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Presentacion

Con la llegada de la democracia a finales de la década del 50, comenzd
en Venezuela un nuevo proyecto de pais. Se buscaba dejar atras la dicta-
dura y, para ello, se planted la democratizacion del sistema politico vene-
zolano y de la distribucién de los recursos para que no sélo llegaran a las
élites. En este esquema, la educacién tenia un papel preponderante; las
dos metas propuestas fueron lograr la cobertura nacional y la expansion
académica. Comenzd, entonces, la creacion de instituciones escolares de
todos los niveles en todo el territorio nacional, y asi la expansion del sis-
tema educativo venezolano.

La educacién nunca fue prioridad de la dictadura, pero al parecer habia
interés en mantener estancada la educacién superior, ya que los estudian-
tes universitarios eran uno de los actores fundamentales opositores al ré-
gimen. Sdlo habia tres universidades publicas en el pais en ese periodo: la
Universidad Central de Venezuela, la Universidad de Los Andes y la Uni-
versidad del Zulia. La democracia favorecié el crecimiento del sector uni-
versitario, y para 1970 el pais ya contaba con nueve universidades publicas.

El rapido crecimiento de las instituciones de educacién superior no sélo
favorecio la formacion de jovenes venezolanos, sino también propicio el
desarrollo de la investigacion cientifica venezolana. Las nuevas institucio-
nes de educacidn superior contaban con Consejos de Desarrollo Cientifico
y Humanistico (CDCH), pero ademas se contaba con el Consejo Nacional
de Investigaciones Cientificas y Tecnoldgicas (CONICIT), creado en 1967,
el cual tenia programas de financiamiento a la investigacion y becas para
la formacion de los investigadores. Estas acciones dieron impulso a la in-
vestigacion cientifica en el pais, y provocaron que en ciertos momentos las
universidades publicas produjeran mas del 90% de la actividad de inves-
tigacién desarrollada en Venezuela.
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En la Escuela de Educacién, de la Universidad Central de Venezuela, el
interés por la investigacién ha sido permanente, siempre con un espacio
menor que la docencia, y muy probablemente impulsada mas por motiva-
ciones individuales que en respuesta a acciones generadas desde los 6r-
ganos de direccion de la Escuela; sin embargo, siempre ha estado presente
con el desarrollo de iniciativas que, en cierta medida, han impactado la
formacién de los educadores venezolanos y la investigacion educativa des-
arrollada en el pais.

Una expresion de la actividad de investigacion en la Escuela de Educa-
cion son las Jornadas de Investigacion que se realizan desde 1978 y que,
a partir el aio 2004, se transformaron en Congreso Internacional. Este
evento ha reunido en cada una de sus tres Ultimas ediciones cientos de in-
vestigadores nacionales e internacionales y estudiantes universitarios del
area de educacion con la finalidad de discutir, reflexionar y divulgar sus in-
vestigaciones. Por su permanencia en el tiempo y su impacto en la inves-
tigacion en educacion de Venezuela, este evento puede ser considerado el
mas importante en nuestro pais, sin embargo, nunca ha contado con un
presupuesto que facilite su organizacion. Esta realidad es parte de las cir-
cunstancias en las que se desarrolla la investigacion en nuestra Escuela.

A pesar de limitaciones como las sefialadas, siempre se encontraran los
docentes en nuestra escuela y en las universidades nacionales dispuestos
a invertir parte de su tiempo en la investigacion. El lector encontrara en
esta publicacién una pequefa, pero representativa, muestra de esos do-
centes que tienen la conviccidon de que su labor también implica la dedi-
cacion a la investigacion educativa.

En este volumen, se encuentran trabajos que tocan diversas areas te-
maticas de la educacion desde distintas perspectivas de investigacion. Por
ejemplo, se aborda el tema de la formacidn docente, se estudia la escuela
como organizacion o el sistema educativo en su conjunto, pero también
esta presente la ensefianza de las ciencias naturales y de la matematica.



Centro de Investigaciones Educativas (CIES) / Universidad Central de Venezuela 9

Se pueden hallar investigaciones de campo y documentales, disefnos cuan-
titativos y cualitativos, recoleccién de datos mediante cuestionarios, asi
como entrevistas y relatos autobiograficos. En definitiva, una gran riqueza
en términos de los hallazgos cientificos, como de los enfoques y procedi-
mientos de investigacidén que tienen la intencion de dar su aporte al me-
joramiento de la educacién como sistema, proceso y resultado. Todo en
respuesta a los educandos, a quienes nos debemos como educadores que
privilegiamos la accion, pero también la reflexién sobre nuestra practica
como docentes directos o sobre la gestion del sistema educativo a nivel na-
cional, regional, local y de las propias instituciones educativas.

Todos los trabajos tienen un comin denominador: realizar aportes para
la comprension del hecho educativo, alli radica el mayor valor de esta pu-
blicacién. Es por ello que en lo personal, la compilacion de estos reportes
de investigaciones no representd un trabajo, sino un gran placer. Agra-
dezco a todos los autores por la generosidad que tuvieron al ofrecer estos
trabajos para ser evaluados, seleccionados y formar parte de esta publi-
cacion, esperamos haber retribuido la confianza depositada en el CIES.

Audy Salcedo
Profesor Asociado
Jefe del Centro de Investigaciones Educativas






1 El conocimiento matematico,
la transposicion didactica y los “problemas vestidos”

Walter O. Beyer K.
nowarawb@gmail.com
Universidad Nacional Abierta

Recibido: 01/06/2011  Aprobado: 08/07/2011

Introduccion

El presente trabajo es el resultado de una investigacién mas amplia, cen-
trada en las obras didacticas de matematicas empleadas para la ensefianza
de esta disciplina en los primeros niveles de la escolaridad venezolana, cuya
intencion Ultima era la reconstruccién histdrica de la educacion matematica
en este pais. La indagacion cubrié el periodo comprendido entre los afios
1826 y 1969, considerandose obras producidas tanto en el pais como las
foraneas.

Para abordar dicha reconstruccion histdrica se construyd un inventario
de obras didacticas en uso en el periodo en cuestion, del cual se escogio
una muestra intencional sobre la base de un conjunto determinado de cri-
terios. Como parte del estudio antes mencionado se consideraron los enun-
ciados que bajo el rubro de ejemplos, ejercicios o problemas aparecian
dentro de dichas obras. A tal fin, se selecciond una muestra intencional de
éstos analizandolos a la luz de los diferentes contextos (cientificos, socia-
les, econdmicos) que pudiesen enmarcar a los enunciados en considera-
cion y determinando el grado de realidad o plausibilidad de los mismos.

Al fin antes sefialado, una importante categoria de analisis lo consti-
tuyd la de “Problema Vestido”, la cual se discute en el trabajo y se aplica
a algunos enunciados extraidos de las obras didacticas seleccionadas. Asi-
mismo, estos enunciados (ejemplos, ejercicios y/o problemas) forman
parte del conocimiento matematico escolar y se enmarcan como uno de los
productos del proceso de Transposicion Didactica.
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Adicionalmente, se presentan algunos enunciados tomados de obras
posteriores a 1969 a los fines de constatar la presencia de Problemas Ves-
tidos en libros mas recientes, lo cual muestra que ello es una practica per-
sistente y usual de los autores de obras didacticas. El estudio muestra la
persistencia en las obras didacticas de este tipo de enunciados, el cual
constituye un elemento producto de la Transposicion Didactica y produce
efectos notorios en el aprendizaje de la disciplina.

Conocimiento matematico académico
versus conocimiento matematico escolar

Es frecuente encontrar en los estudios didacticos el clasico triangulo
que representa o modela al sistema didactico, uno de cuyos vértices re-
presenta el saber o conocimiento, como se aprecia en la Figura 1.

Alumno

SN

Docente Docente

Figura 1: El Triangulo Didactico

En el caso que aqui se considera, la disciplina sustantiva es la mate-
matica, y el conocimiento o saber se enraiza alli. Pero, ¢de qué saber se
trata? Como bien lo sefiala Rico (1997), “la discusién sobre équé es el co-
nocimiento matematico? no es trivial y afecta profundamente al disefio y
desarrollo del curriculo de matematicas.” (p. 382) Es posible, pues, consi-
derar tres grandes categorias de conocimiento matematico: el académico
o cientifico, el escolar y el cotidiano, como muestra la Figura 2, los cuales
interactUan dentro de una sociedad y cultura especificas.
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Conocimiento
matematico

Conocimiento escolar

matematico
académico Matematicas

Conocimiento
matematico
cotidiano

Figura 1: Tipos de conocimiento matematico

A los fines del estudio planteado es necesario establecer una nitida di-
ferenciacion entre los diversos tipos de conocimiento matematico, en razén
de que, como sefalan Cantoral & Farfan (2004).

Los objetos destinados a ensefar no pueden en ningln caso analizarse co-
mo simplificaciones de objetos mas complejos proporcionados por la socie-
dad cientifica. Por el contrario, son el resultado de ajustes didacticos, de
una construccion, que les hace diferir cualitativamente de sus saberes
de referencia [negrillas afadidas]. (p. 3)

Saber

Ambito cientifico

Transposicion

O Ambito pedagégico
n
i Saber
a enseiar
Y

Objeto de Saber # Objeto de Ensefianza
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Analogamente, podrian establecerse consideraciones mediante las cua-
les se justificase la introduccién de un tercer tipo de conocimiento: el co-
tidiano. Sin embargo, en esta ponencia sélo se consideraran los dos
primeros: el académico y el escolar. En el Cuadro 1 se muestra un contraste
entre ambos tipos de conocimiento, tomando en cuenta algunos aspectos

determinantes.

CONOCIMIENTO ,
MATEMATICO ACADEMICO ESCOLAR
Nivel formal Alto Intermedio

Grado abstraccion

Generalmente alto

Ocasionalmente alto

Escolaridad

Universitaria

Nivel primario

Contextualizacion

contexualizado

y postgrado y secundario
Institucionalizacion Alta Alta
Curriculum, ,
o El curriculum, las obras
Se encuentra en obras especializadas, N
) didacticas
revistas
) Universidades,
Ambito centros de investiga- La escuela
cion, academias
Generalemente es des- Poco

contextualizado

Practicidad

Teorico, poco
intuitivo, aplicable
en contextos
especificos

Mas o menos
practico, aunque
no necesariamente
atil, poco intuitivo
de escasa
aplicabilidad

Cuadro 1: Contrastacion del conocimiento matematico

académico con el escolar
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Es de hacer notar que no se entrara a considerar importantes aspectos
de orden epistemoldgico, los cuales se salen del objeto del presente arti-
culo, pero que evidentemente subyacen a las diferencias cualitativas que
presentan los objetos pertenecientes a cada uno de los respectivos ambi-
tos. Sin embargo, para cerrar este apartado, vale la pena recalcar que

en la adaptacion escolar de una obra matematica, se [produce] una au-
téntica reconstruccion de la misma que [puede] afectar no sédlo la se-
cuenciacion y temporalizacion de sus componentes (tipos de problemas,
técnicas, tecnologias y teorias), sino la naturaleza misma de dichas
componentes, a su estructura interna y a sus interrelaciones [ne-
grillas afiadidas]. (Chevallard, Bosch y Gascon, 1997, p. 143)

La Transposicion Didactica como mecanismo de enlace
entre el conocimiento matematico, el académico y el escolar

La Transposicion Didactica (TD) es un constructo creado en el marco de
la Didactica Fundamental, con la intencion de explicar el proceso que per-
mite que un conocimiento propio del ambito cientifico, siguiendo un con-
junto de transformaciones, pase a formar parte del ambito escolar. (Ver
Figura 3)

Para Chevallard (2000)

un contenido de saber que ha sido designado como saber a ensefiar, sufre
a partir de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van
a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza. El ‘tra-
bajo’ que transforma de (SIC) un objeto de saber a ensefiar en un objeto
de ensefanza, es denominado transposicion didactica. (p. 45)

objeto objeto objeto
de saber a ensefiar de ensefanza

Figura 4: Esquema de Transposicion Didactica
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Para aclarar un poco el significado de este complejo proceso de la TD
ha de decirse que éste

lleva el saber ‘erudito’ al saber a ensefiar, consignado bajo la forma, por
ejemplo, de capitulos de libros de texto escolar. Sin embargo, el trabajo
de transposicion no se detiene en la puerta de la clase, sino que,
por el contrario, marca todos los actos de ensefianza [negrillas afa-
didas]. (Cantoral y Farfan, 2004, p. 2)

Esto Gltimo es de suma importancia por cuanto le corresponde al do-
cente un importante rol que jugar en este proceso. Para aclarar esto, es
necesario adentrarse un poco en el mecanismo de la TD.

Mediante el proceso de la TD se produce una descontextualizacion de
los significantes al ser transpuestos a un nuevo discurso, dentro del cual
éstos son o deben ser re-contextualizados. A esto hay que afiadirle que “el
saber que produce la transposicion didactica sera por tanto un saber exi-
liado de sus origenes y separado de su produccién histérica en la esfera
del saber sabio”. (Chevallard, 2000, p. 18)

La labor de re-contextualizacidon le compete tanto al autor de obras di-
dacticas como al docente.

Sin embargo, es constatable que en ambos casos (autores y docentes)
se produce el fendmeno de una re-contextualizacion que emplea datos ar-
tificiales como consecuencia de una desincretizacion del saber. En ocasio-
nes incluso esto conduce a la aparicion de datos y/o de informaciones
contrarias a los hechos reales y cotidianos, asi como a contradicciones con
hechos y conocimientos cientificos comprobados. En otras oportunidades,
existe una absoluta trivializacion del saber. Todo ello produce como conse-
cuencias inevitables la percepcién de la inutilidad de la matematica, la frag-
mentacion artificial del saber y la sensacion de que las propias matematicas
son un conjunto de compartimientos estancos. Un elemento o actividad
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dentro de la cual se palpa de manera notoria lo antes expuesto, son los
ejemplos, ejercicios y problemas, y a ello se dedica el préximo apartado.

Z£Qué es un “Problema vestido”?

Bajo esta denominacion, el didacta aleman Kiihnel (citado por Hernan-
dez Ruiz, 1950), designa a aquellos ejemplos, ejercicios y/o problemas
propuestos al alumno —por los docentes o en las obras didacticas— los cua-
les se encuentran rodeados por un contexto artificioso, para hacerlos apa-
rentar como que proviniesen de situaciones de la vida real. Este tipo de
enunciados, cuya presencia es bastante usual en los textos matematicos,
han sido estudiados y criticados por diversos autores, entre quienes resalta
Kline (1976) quien formula una dura critica al respecto, sefialando que:

El aislamiento del mundo real es evidente en los artificiosos pro-
blemas que se encuentran en los textos. Ademas de los ejercicios pu-
ramente técnicos que sirven de practica y que evidentemente no tienen
conexion con el mundo real, hay ejercicios cuyo caracter se ilustra a conti-
nuacion.

Al dividir un cierto nimero por dos se obtiene el mismo resultado que mul-
tiplicandolo por tres y restando quince. Hallar el nimero.

Harry gana a la semana tres veces mas que Tom, mientras que Dick cobra
ochenta ddlares a la semana mas que Tom. Si Dick y Harry tienen el mismo
salario, ¢cuanto gana cada uno de los tres?

[...]

He aqui un problema «cientifico»: Segun la ley de la reflexion, i=r. Siendo
i = (2n+30)° y r=(4n-10)°, hallar n. No se incluye ni una palabra acerca del
significado de la ley de reflexion. Se podria referir a la reflexion mental.

La artificialidad de estos problemas es obvia. Su necedad e inuti-
lidad harian que cualquier estudiante sensible se retorciera men-
talmente de dolor [negrillas afiadidas]. (p. 90)

El “ropaje” que recubre a este tipo de enunciados presenta caracteris-
ticas muy diversas, como medidas que toman valores no acordes con la
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realidad; datos irreales y aun absurdos, situaciones carentes de signifi-
cado, contextos no familiares para el alumno, entre otras.

Aspectos metodologicos

El estudio aqui reportado se basd en una muestra intencional (Azorin,
1972) de 30 obras didacticas de matematicas elementales empleadas en
Venezuela durante el periodo comprendido entre los afos 1826 y 1969, ex-
traidas de un inventario de 245 obras entre nacionales y nacionalizadas,
siendo éstas ultimas aquellas que tienen algin componente nacional, bien
sea su traduccion o su edicidn en el pais. La muestra se elaboro, primero,
sobre la base de catdlogos, estudios y bases de datos de diversas biblio-
tecas; un inventario de las obras didacticas en uso en el periodo conside-
rado. Luego, se realizd la seleccion de las obras, lo que se hizo sobre la
base de un conjunto de criterios los cuales se sefialan a continuacion. (Ver

Cuadro 2)
CRITERIO DEFINICION
Disponibilidad Posibilidad real y garanpz_ada de acceso a la obra en for-
mato de papel o electronico.
Cobertura Necesidad de examinar obras que abarcasen lo mejor po-
del periodo sible el periodo en estudio.
El que las obras mostrasen la variedad y heterogeneidad
- Astas; val ir, la diversi nf Hgi-
Representatividad de ?stas, . elle-dec /la diversidad de enfoques pec.lagog
cos; los disimiles estilos presentes asi como las distintas
areas y contenidos matematicos a ser ensefiados.
Consideracion de aquellos autores que fueran notables en
. su época, tanto por su caracter de pedagogos, o como
Relevancia L
del autor cultores del campo de las ciencias exactas, o por el hecho
de que los cargos que desempefiaron les hicieron perso-
nas de notoria influencia en los cambios educativos.
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CRITERIO

DEFINICION

Importancia
de la obra

Trascendencia, influencia e impacto generados por la obra
en su momento o en épocas posteriores, tanto al servir de
modelo y/o fuente para que otros autores elaborasen sus
propias obras, como en cuanto éstas definieron o molde-
aron el listado de contenidos a ser ensefiados; vale decir,
fueron de hecho considerados como los programas de un
periodo histdrico o tomadas como marco de referencia al
momento de elaborar programas.

Difusion

Caracteristica referida a tiradas altas de la obra y/o a
multiples reimpresiones y/o reediciones de la misma.

Permanencia

Presencia o permanencia de la obra en el mercado por un
prolongado periodo de tiempo.

Innovacion
pedagodgica

Presencia dentro de una obra de cambios pedagdgicos
importantes con respecto al status quo de la educacion
en el momento de su aparicion.

Aprobacién oficial
para su uso
escolar

Presencia de la obra en las listas de aquellas que fueron
sujetas a evaluacion y a la aprobacion oficial para ser em-
pleadas en las escuelas

Cuadro 2: Criterios para escoger las obras a ser analizadas.

A su vez, en cada una de estas obras se revisaron los enunciados que
aparecian etiquetados como ejemplos, ejercicios o0 como problemas, y de
éstos se selecciond una muestra intencional que fuese representativa de
la categoria “Problema vestido”. EI nimero de problemas seleccionados
por cada obra fue variable. Un aspecto de importancia capital para el ana-
lisis fue determinar cuan reales eran los elementos contextuales que ro-
deaban al enunciado de la situacién problematica, para lo cual se consultd
bibliografia pertinente a cada caso.
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Asi, para cada uno de los enunciados seleccionados, fue analizada su re-
solucion, cuando ésta aparecia en el texto, considerando en primer lugar la
correccion matematica de la misma. Si el enunciado correspondia a un ejer-
cicio o problema propuesto, se procedié a resolverlo. En segunda instancia,
se hizo un estudio del contexto que rodeaba al enunciado, considerando la
familiaridad del mismo para un alumno de la época en que la obra era em-
pleada, lo razonable de la situacion planteada y cuan real pudiera ser ésta.

Adicionalmente, fueron consideradas dos obras de un periodo mas re-
ciente y de un nivel educativo un poco mas elevado (32 Etapa de Educa-
cion Basica), para constatar la permanencia de este tipo de enunciados
dentro de las obras didacticas y como parte integrante del estilo de los au-
tores de las mismas. Es importante sefialar que no se ha hecho una distin-
cion explicita entre ejemplo, ejercicio y problema. Es de advertir que los
enunciados se transcriben respetando la grafia, la ortografia y las normas
de acentuacion que emplearon los respectivos autores.

Los Problemas vestidos en las obras didacticas
del periodo 1826-1969

De seguidas se muestran algunos de los ejemplos, ejercicios y proble-
mas presentes en las obras de la muestra. Por razones de economia, ob-
viamos en muchos casos los detalles de la solucion.

En primer lugar se considerara una obra proveniente de Espana que
fue reeditada en Venezuela. Se trata de una Aritmética escrita por Romero
y Serrano. Uno de los enunciados se muestra a continuacion:

EGEMPLO I1

Un General se halla con 9609 soldados, y quiere formar de ellos un escua-
dron cuadrado: ¢cuantos soldados ha de poner de frente, y cuantas filas?

ESPLICACION

Para resolver esta cuestion saquese la raiz cuadrada del nimero dado 9609,
como se ha dicho en los (§§. 328, 330, 332 y Adv. 38), y segun se va a de-
mostrar. (Romero y Serrano, 1826, p. 143)
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Seguidamente el autor saca las cuentas respectivas y sefala explicita-
mente la solucion, la cual resulta ser 98 filas con 98 soldados y sobran 5
soldados. A todas luces se trata de una situacion absolutamente ficticia.

En otra obra, esta vez escrita por un venezolano, se encuentra el si-
guiente enunciado:

En la certeza de que un viagero en 5 dias, caminando 8 horas al dia, ha an-
dado 70 leguas, se pregunta écuantas leguas andara en 12 dias caminando
9 horas al dia, y en igualdad de todas las demas condiciones? (Chiquito,
1842, p. 104)

Se analizara la situacion planteada. De acuerdo con el enunciado dado,
el viajero ha invertido 40 horas para avanzar 70 leguas. Como una legua
equivale a 5,556 Km ello significa que nuestro viajero recorrié 388,92 Km.
Si se divide esta cantidad por el nUmero de horas, se tiene que la veloci-
dad promedio del caminante era de 9,723 Km/h. Sin embargo, se conoce
que la velocidad promedio de un ser humano al caminar esta alrededor de
los 5 Km/h. Adicionalmente, habria que decir que imprimirle al cuerpo hu-
mano ese esfuerzo durante tantas horas y dias seguidos es una exagera-
cion. Se concluye entonces que, sin lugar a dudas, se trata de un tipico
“Problema vestido”.

En otra obra venezolana, la de Echeandia! (1896, 1926), se citan dos
ejemplos que expone en el tema de Regla de Aligacion.

Un platero tiene 6 onzas de plata de & 16 reales, 8 onzas de a 20, 4
de d 22y 3 dea 17. A como saldra la onza de plata mezclando las
cuatro clases? (Echeandia, 1896, p. 63; Echeandia, 1926, p. 65)

1 La primera edicion data de 1843.
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El problema del platero es muy similar a uno propuesto por Chiquito
(1842) en su obra. Varian los datos del precio no coincidiendo ninguno de
ellos. Habiendo apenas un ano de diferencia entre las primeras ediciones
de ambas obras (y la de Echeandia no sufrié cambio alguno en ediciones
posteriores) esto da a entender que tales precios son arbitrarios y no los
reales del mercado. Mas auln, esta el hecho de que los datos se mantie-
nen en el tiempo en las dos ediciones consultadas, cuando se sabe que
éstos son variables. Puede establecerse entonces que dicho enunciado co-
rresponde a un “Problema vestido”.

Al considerar la clasica obra de Aritmética de Lacroix (1865), en tra-
duccidn realizada en Espaia y edicion venezolana, puede compararse ésta
con la edicién francesa de 1813.

El siguiente enunciado es tipico de lo que acontece con muchas tra-
ducciones.

109. Une piece de drap contenant 13 metres a été

Edicion de payée 130 francs: on demande combien couterait une
1813, p. 86 piece du méme drap, qui aurait 18 metres de
longueur?

151. Supongamos que despues de decirnos que 13 varas de

Ifgécgon de lienzo han costado 130 reales, se nos pregunte écudnto cos-
b. 1 2’2 taran al mismo precio 18 varas del mismo lienzo? (Negrillas

anadidas)

Cuadro 3: Un problema en dos ediciones de la obra.

Puede observarse en el Cuadro 3 que el traductor espafiol mantuvo
las cifras originales y “espafiolizd” el enunciado cambiando las unidades
de medida por las que estaban en uso en Espafa para la época. Ello hace
que el problema en cuestién, aun cuando hubiese sido realista en sus ini-
cios, con el paso del tiempo se convirtié en un “Problema vestido”. Puede
entonces sefalarse que las modificaciones realizadas por el traductor fue-
ron sustanciales.
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Considérese, a titulo de ejemplo, otro enunciado propuesto:

Supongamos que habiendo comprado 19,13 varas en 315,4537 reales
queremos averiguar & como sale cada vara [negrillas anadidas]. (Lacroix,
1865, p. 79)

Aqui a todas luces se esta en presencia de un “Problema vestido”. En
ningun sistema monetario se hacen aproximaciones a la diezmilésima
como aparece en el enunciado que se esta considerando. El colocar tan-
tos lugares decimales pudiese ser atribuido al traductor por cuanto en la
edicién de 1813 el enunciado es:

Je suppose, par exemple, qu‘ayant payé 19™¢, 13 d’étoffes, 315™, on
demande a combien sevient le metre? Pour le trouver on divisera
315,45 par 19,13; on obtiendra 16,49,

Cuadro 4: Extracto de la pagina 84 de la obra de Lacroix
en edicion francesa de 1813.

Como puede apreciarse, alli s6lo aparecen dos cifras decimales. Mas
aun, en el enunciado original de 1813 se usan unidades métricas y se con-
sidera una moneda como el franco, la cual estaba dividida en 100 partes.
En el enunciado de 1865 se usa la vara con fracciones decimales de ésta
cuando la subdivision de esta medida no se expresaba de tal forma.

En la obra de Urdaneta (1877) se encuentra el siguiente enunciado:
19 Un hortelano tiene cuatro matas de naranjas: desea saber cuanta cose-
cha producen, dando la una 2.408, la otra 5.485 y las otras dos 8.458.
(p. 12)

En el enunciado lo primero que puede observar alguien y que salta a la
vista es la enorme disparidad entre lo que supuestamente produce cada
mata de naranja. Luego, como el autor no sefiala tiempos ha de creerse
que se trata de la produccién anual de cada planta. Se sabe que una mata
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de naranja criolla produce entre 4 y 8 sacos al afio a razén de unas 180
naranjas por saco. Poniéndose en el mejor de los casos, vale decir que el
arbol da 8 sacos, entonces se obtendrian unas 1440 naranjas cifra que
dista grandemente de los datos sefialados en el enunciado del problema,
los cuales son absolutamente irreales y en consecuencia se trata de un
“Problema vestido”.

Otro enunciado, de la misma obra, es el siguiente:

1 legua se anda en 3 horas y 3 minutos éen cuantas horas se andaran 25
leguas? (Urdaneta, 1877, p. 32)

Un primer elemento que resulta extrafio es la apreciacion al nivel de
los minutos en una época en la cual eran escasos los relojes. Por otra
parte, 25 leguas representan 138,9 Km. De acuerdo con los datos, el pe-
atén invierte 76 horas y 15 minutos (76,25 horas) para realizar el recorrido,
de donde su velocidad media es 1,82 Km/h. Ello no se corresponde con la
velocidad media del ser humano en condiciones normales la cual es apro-
ximadamente 5 Km/h.

En la obra de Geometria de Jauregui (1892) se encuentran los siguien-
tes enunciados:

Si un prado tiene la forma de un rombo con la base de 1.250 m. y la altura
de 970 m. éCual sera su superficie? (p. 457)

Otro enunciado es el siguiente:

¢Cuantos metros cuadrados de tafetan se necesitan para construir un globo
aerostatico de forma esférica, debiendo tener su diametro m. 3,90? (p. 470)

Esta presente aqui la irrealidad de muchos enunciados en los que apa-
recen prados en forma de rombo, campos en forma de trapecio, corrales
triangulares, ... En el caso del problema de construccion del globo aeros-
tatico, se tiene un contexto absolutamente fuera de la realidad de un
alumno de aquella época. y mas aun en una poblaciéon como La Grita, en
donde era usado dicho texto; e incluso el planteamiento del mismo ado-
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lece de fallas por cuanto no se considera el desperdicio de tela que ocu-
rre al construir una esfera a partir de una forma rectangular. Puede en
consecuencia afirmarse que se trata de Problemas vestidos.

Consideremos el siguiente enunciado tomado de la obra Catecismo del
sistema métrico de Mufioz Tébar (1897).

Si un metro de pafio cuesta B. 2,25 cuanto importa un decametro? Y cuanto
m/ 18,27? Y cuanto 18 centimetros? Cuanto un decimetro? Si m/ 47,18
importan B. 136,15 cuanto importard un metro? Cuanto un decimetro?

(p. 34)

El contexto aqui es bastante simple. Al estudiar los datos del problema
planteado se tendria que al comprar los 47,18 metros de pafo el precio por
metro se incrementaria sustancialmente. Pasaria de un precio de 2,25 boli-
vares a 2,885 bolivares; es decir, un incremento del 28,22%, lo cual no
parece logico puesto que ahora se compra al mayor. Por supuesto, podria
tratarse de un pano de mayor calidad que tuviera un precio superior, pero el
enunciado no lo senala, asi como tampoco lo da a entender. Asi planteado,
este problema tiene todas las caracteristicas de ser un “Problema vestido”.

Veamos el siguiente enunciado, propuesto en una obra del siglo XX?, la
de Vilchez (1912)

Réstese de 50.075 bolivares la cantidad de 6.387 bolivares (p. 48)

Si se centra el enfoque en el enunciado, similar al que se pudiese en-
contrar en muchas obras para este nivel educativo, se encuentra que el
mismo es poco realista. La razén de esta afirmacién estriba en que para
1912, y seguramente el enunciado esta ya en ediciones anteriores, la suma
de 50 075 bolivares era una fortuna. Tal cantidad de dinero seria algo in-
imaginable para un nifo de aquel momento y, lo que pretendia ser un
enunciado con “numeros concretos”, en la practica resulta una completa
abstraccion. Se esta en presencia de un “Problema vestido”.

2 La primera edicion es de 1889.
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En otra obra, la de Faure Sabaut (s/f), se encuentra lo siguiente:

Un deportista camina todos los dias Km/ 3,155 para que le obsequien m/
1,75 de madera, que luego vende a Bs. 0,05 el cm/ lineal. Después de 30
dias, écuantos kildmetros ha recorrido; qué longitud de madera le han ob-
sequiado; qué suma ha percibido por su venta? (p. 20)

Como puede apreciarse, se plantea una situacion bastante irreal, su-
mamente artificiosa, por lo que puede ser catalogado como un “Problema
vestido”.

Por razones de extension han de omitirse otros ejemplos interesantes
y a continuacion se muestra un ultimo caso que también refleja a las cla-
ras las ideas que se estan discutiendo.

Si la poblacién de una ciudad para el afio 1950 era de 725.000 habitantes
y al cabo de 10 afios aumentd un 280%, écual es el nimero de habitantes?
(Medina de Dam, 1963, p. 517)

Asi como se propone el enunciado, éste carece propiamente de contexto
por cuanto no se sefiala el pais en donde se localiza tal ciudad. Si se supone
que se trata de Venezuela entonces pueden considerarse los datos demo-
graficos de nuestro pais. Si se sitUa en la época a la cual alude el enunciado,
se tiene que, seguin Paez Celis (1974, citado por Cova, 1998, p. 7) la pobla-
cion venezolana en 1950 era de 5034 838 habitantes, de la cual 2709 344
correspondia a poblacidn urbana, englobando como tal a cualquier poblado
con mas de 1000 habitantes. Ahora, 725 000 habitantes, la supuesta po-
blacién de la ciudad en cuestién, seria el 14,4% de la poblacién y repre-
sentaria el 26,8% de la poblacién urbana. Mas aun, de acuerdo con el censo
de 1950, el Estado Zulia completo tenia 560 336 habitantes y todo el Distrito
Federal 709602; en consecuencia, ni Caracas ni Maracaibo alcanzaban a
tener para aquel momento 725000 habitantes.

Mas aun, para el siguiente censo (el de 1961) cuyas cifras proporciona
la misma autora (pp. 317-319), cuando estudia la geografia de Venezuela,
se observa que el Distrito Federal, considerado en su totalidad, tenia para
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ese momento 1257515 habitantes y todo el Estado Zulia 919 863, siendo
las Unicas entidades federales cuya poblacién sobrepasaba los 725000 ha-
bitantes. Ademas, como Maracaibo tenia unos 432 000 habitantes en 1961,
la Unica ciudad del pais que pudiese tener 725 000 habitantes era Caracas,
pero esto sélo ocurriria 110 afos después de la fecha sefalada!

Ya en las lineas anteriores se ha demostrado claramente la imposibi-
lidad real de la cifra poblacional proporcionada. Ahora, si se analiza el otro
dato, el del crecimiento, éste dice que en una década la poblacion esta
cercana a triplicarse. Ello es a todas luces una tasa de crecimiento pobla-
cional irreal. Si se la tomara en consideracion se arribaria a que luego de
10 afios la poblacion de dicha ciudad hubiese sido 2030000 habitantes.

Los “Problemas vestidos” en dos obras didacticas mas recientes

A continuacién se consideran enunciados propuestos en dos obras mas
recientes, las cuales fueron elaboradas para un nivel un poco mas elevado
de nuestro sistema educativo, la Tercera Etapa de la Educacién Basica.
Breijo y Dominguez (1987) presentan el siguiente enunciado:

Para realizar un experimento se utilizaron 1,10 Kg. entre dos sustancias
Ay B. Cada Kg. de la sustancia A vale 3 Bs. y de la sustancia B, 2 Bs. Si
en total se gast6 2,95 Bs. ¢Cuantos Kg se utilizaron de cada sustancia?
(p. 109)

Lo primero que se aprecia aqui, y que marca la obvia irrealidad del plan-
teamiento, es que se trata de dos sustancias indefinidas denominadas en el
enunciado A y B. Adicionalmente, se habla de un experimento, sin especifi-
car de qué tipo de experimento se trata. Ademas, si se piensa en alguno de
los experimentos usuales que hace un estudiante en ese nivel escolar, bien
sea de quimica, fisica o biologia, es dificil imaginar uno en el cual se emplee
tal cantidad de sustancia.

A las observaciones anteriores habria que agregar los precios propues-
tos en el enunciado: équé sustancias, en el momento de aparicion de la
obra, tenian tales precios por kilogramo?.
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Todos los elementos presentes conducen a la indefectible conclusién de
que se trata de un “Problema vestido”.

A lo antes expuesto aun debe agregarse otro factor: al pasar el tiempo,
y en ediciones posteriores, las obras didacticas mantienen los datos de los
enunciados tal cual como aparecieron en ediciones anteriores. Asi, a me-
dida que se publican nuevas ediciones, enunciados como el analizado son
cada vez mas irreales.

Otro enunciado, tomado de la misma obra, es el siguiente:

Tres camisas y 5 pares de zapatos valen 3195 Bs. y 5 camisas y 3 pares de
zapatos valen 2925 Bs. ¢Cuanto vale cada camisa y cada par de zapatos?
(Breijo y Dominguez, 1987, p. 109)

Enunciados como el anterior son tipicos de aquellos que no toman en
consideracion para nada los efectos devaluativos que sufre la moneda, o
incluso el cambio de signo monetario, al no mencionar que se trata de pre-
cios en un lugar y tiempo determinados. Para que un tal problema fuese
realista habria que decir donde y cuando se trata de realizar tal compra,
ya que tanto las variables lugar como tiempo afectan notoriamente los pre-
cios de los bienes y servicios.

Pasando a otros elementos, hay que destacar que cuando un compra-
dor adquiere varios articulos de un mismo tipo o género, usualmente le
pide un descuento al vendedor. En consecuencia, por ejemplo, no seria lo
mismo comprar 5 pares de zapatos que 3 pares de zapatos, ya que los des-
cuentos serian diferentes. Lo mismo pasaria con los precios de las camisas
y sus respectivos descuentos. El razonamiento anterior que aqui hacemos
seria aun valido si se piensa en un descuento global por parte del vende-
dor, quien seguramente haria diferentes descuentos de acuerdo al “pa-
quete” que adquiriese el comprador. Sin embargo, el enunciado conduce a
una solucion matematica en la cual los respectivos precios de los articulos
son los mismos para cada situacion de compra.
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Por ultimo, al resolver el problema se obtienen nimeros redondos, lo
cual no es consono con las situaciones reales.

En otra obra, la de Amelli y Lemmo (1994), se plantea el siguiente
problema:
Un hombre viajo un total de 1000 km haciendo el recorrido en carro, en
tren y en avion. El viaje completo durd 10 horas. La velocidad del carro fue
de 50 km/h, la del tren 60 km/h y la del avion 200 km/h. Hallar el tiempo,
en horas, que empled en cada caso, si el viajero viaja 3 horas mas en tren
que en carro. (p. 188)

Como en muchos de los enunciados aqui analizados, la irrealidad de
la situacion se plantea desde el mismo inicio. Asi, el enunciado no esta
situado en ningun pais en particular, por lo que podemos ubicarlo en
cualquier parte, por ejemplo en Venezuela. ¢éQué significa un viaje de 1000
kildmetros dentro de la geografia nacional? ¢Qué lugares de interés estan
separados por tal distancia? ¢Qué motiva al viajero para cubrir ese trayecto?

Ha de recordarse que si se consulta una tabla de distancias entre ciu-
dades se encuentra, por ejemplo, que la distancia (aproximada) por via
carretera entre Tucupita y San Fernando de Apure es de 977 Km; la que
separa a Tucupita de Acarigua es de 1042 Km; y Ciudad Guayana y Bar-
quisimeto estan separadas por 1002 Km. Si el problema tuviera un con-
texto realista deberia haber, en primer lugar, alguna motivacién que
indujera al viajero a emprender tan largo periplo con sefialamiento ex-
preso de los lugares de partida y de llegada.

El siguiente punto de analisis lo constituye los medios de transporte
empleados. Es de hacer notar que Venezuela no es un pais que tuviera
—para el momento de la elaboracion de la obra- un sistema de trenes de
transporte de pasajeros; en consecuencia, es artificiosa la incorporacién
del ferrocarril en el enunciado. A ello hay que afadir que, de acuerdo con
el enunciado, se viaja "3 horas mas en tren que en carro”. Si observamos
los datos para el carro, su velocidad promedio es de 50 Km/h, lo cual no
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es razonable —tanto por el tipo de vias como por la velocidad que puede
desarrollar un automdvil- para el momento en que el libro fue elaborado.
Si analizamos el caso del avidn, en la actualidad la flota aérea que vuela
en el pais esta constituida por aeronaves cuya velocidad supera por mucho
la que plantea el problema. Incluso si consideramos a un veterano de los
aires como un DC-3, que es un antiguo avién con motor a piston, éste
llega a alcanzar los 320 Km/h. La velocidad propuesta podria asociarse a
una antigua avioneta Cessna monomotor, para que tuviera sentido real.

Afnadiremos que, de acuerdo con el enunciado, no hay ningin parén-
tesis entre el uso de cada uno de los medios de transporte. Vale decir, el
viajero desciende de uno y se sube al siguiente, el cual arranca inmedia-
tamente: ¢Es esto posible en la realidad?

Al resolver el problema se obtienen cantidades exactas, mas aun, son
numeros naturales, lo cual esta renido con la realidad. Pero, los mismos re-
sultados para nada se ajustan a nuestro entorno: el viajero recorre 300 Km
en tren, 600 en avion y 100 en automdvil. ¢éQué poblacién esta alejada
100 Km del aeropuerto mas cercano? Si pensamos en una avioneta
Cessna, sirve cualquier pequena pista, ya no habria que pensar en un ae-
ropuerto. Un avion DC-3 tampoco tiene demasiados requerimientos para
efectuar las maniobras de despegue y de aterrizaje, pues requiere de una
pista de relativamente poca longitud.

Conclusiones

La presencia de “Problemas vestidos” es un hecho muy marcado en las
obras didacticas de matematicas elementales y la inmensa mayoria de los
enunciados con contexto caen en dicha categoria. La utilizacién de “Proble-
mas vestidos” como una forma de plantear la posibilidad de aplicacion del
conocimiento matematico es una practica persistente y usual de los autores
de obras didacticas. La problematica se plantea, por un lado, por el abuso
de dicha practica y, por otra parte, en la utilizacién de elementos que cho-
can con la realidad o con hechos humanos y/o cientificos establecidos.
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El estudio muestra que ésta es una caracteristica independiente de la
época en que haya sido escrita la obra y del lugar de procedencia de la
misma.

En la gran mayoria de los casos los enunciados con contexto presentes
en las obras didacticas, ya desde la primera edicidn, son “Problemas vesti-
dos”. Mas aln, con el paso del tiempo su irrealidad aumenta progresiva-
mente por cuanto la informacion alli expresada sufre de un proceso de
obsolescencia, el cual no es tomado en cuenta ni por los autores ni por los
editores. Ello es muy marcado en aquellas obras que tuvieron una gran
permanencia en el tiempo y que fueron incluso reimpresas muchos afios
después de la muerte de sus respectivos autores. También se encuentran
los casos de problemas con contexto anclado en la realidad y por el pro-
ceso de obsolescencia de la obra se convierten en “Problemas vestidos”.

El contexto de los problemas en muchos casos es uno abstracto al no
hacer referencia a sitios, épocas y/o productos especificos. En algunos
casos en donde se intenta tener alguna precision ésta no se cife a la rea-
lidad de la época o considera elementos ausentes o poco presentes en la
realidad.

Pensando que las obras escritas en Venezuela deberian estar disefiadas
para todos los alumnos del pais, o por lo menos para una buena parte de
ellos, se incluyen en ellas a veces elementos contextuales que solo tienen
familiaridad para los que habitan en ciertos lugares especificos o que per-
tenecen a un estrato social determinado.

Los enunciados que involucran cantidades de dinero no toman en con-
sideracion para nada los efectos devaluativos que sufre la moneda o in-
cluso el cambio de signo monetario. Ocasionalmente se trata de subsanar
esto simplemente dejando intactos los montos y cambiando la unidad mo-
netaria. Accion similar se sigue al momento de la traduccion o de la reim-
presion de una obra extranjera. Con las unidades de medida, cuando se
paso al sistema métrico decimal, en muchos casos sélo se hizo el cambio
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en las unidades de medida colocando ahora las unidades métricas donde
antes se mencionaban unidades antiguas (como la vara). Algo similar se
hace con las obras cuyas medidas vienen expresadas en el sistema inglés.

Todo lo anterior muestra que no existe un proceso de re-contextualiza-
cion adecuado por parte de los autores de las obras didacticas, labor que
tampoco —por causas diversas- aborda el docente, originando situaciones
carentes de significado para el alumno. Este tipo de situaciones es gene-
radora directa de obstaculos didacticos en el alumnado, generando con
ello poca comprension de la disciplina, asi como sentimientos de que ésta
es de escasa o nula aplicabilidad y utilidad en el mundo externo al ambito
escolar. Asimismo, esto no coadyuva a entender las matematicas como un
cuerpo de conocimientos interrelacionados, sino mas bien da la percep-
cion de un conjunto de nociones y algoritmos que se comportan como
compartimientos estancos.

Esta problematica puede asociarse con las concepciones que manejan
los autores y los docentes en torno a los diferentes tipos de conocimiento
matematico. Se asume implicitamente una concepcidon del conocimiento
matematico escolar como una mera simplificacion del conocimiento mate-
matico académico; y a éste Ultimo se lo conceptia como centrado en la
aritmética, como ciencia de la cantidad y fundamentado en los algoritmos
y en el calculo. En consecuencia, lo conceptual y la utilidad real de la ma-
tematica son sacrificados y se escenifica una parodia de realismo, simu-
lando la aplicacién del conocimiento matematico apelando a contextos
ficticios, artificiosos y aun irreales.
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Introduccion

Las revistas especializadas constituyen un espacio privilegiado para la di-
vulgacion del conocimiento y para el didlogo dentro de las disciplinas (Gue-
vara & Ramos, 2009; Meza, 2005; Bolivar, 2004; Nieves, 2000; Rodriguez,
1996). La investigacion es una de las funciones centrales de las universida-
des (Albornoz, 2006; Blanco, 2006; Tapia, 2006; Ramos, 2004; Rodriguez,
2001; Lemasson & Chiappe, 1999; Rodriguez, 1998) y la expresidn escrita
es el vehiculo privilegiado para la comunicacion del conocimiento (Swales,
2004; Calsamiglia & Tuson, 2001; Hyland, 2000, Berkenkotter & Huckin,
1995) cuya produccidn necesita de evaluacidn y seguimiento. El interés del
presente estudio, parte de un proyecto mayor, fue investigar dos géneros
textuales (Blanco & Bricefio, 2009, 2006; Blanco, 2005; Charaudeau, 2004;
Chumaceiro, 2001; Ciapuscio, 1994) principales (articulos de investigacion
y ensayos) (2) publicados durante un periodo de once afos en la Revista de
Pedagogia de la Escuela de Educacién de la Universidad Central de Vene-
zuela. Se buscd conocer aspectos formales de los géneros sefialados como
contribucion al conocimiento de lo que con frecuencia se asume como pu-
blicacion cientifica en educacion en nuestro ambito (Vincentelli, 2003). Esta



36 Investigacion Educativa: Venezuela en Latinoamérica Siglo XXI (Parte I)

busqueda se inscribe dentro de los denominados estudios de produccion
cientifica o académica (Blanco y otros, 2009; Guevara & Ramos, 2009; Vin-
centelli & Witter, 2009; Vincentelli, 2006; Blanco, 2006; Meza, 2005; Villa-
rroel, 1990) dentro de los cuales las autorias de los trabajos son una
categoria importante (Blanco y otros, 2009; Vincentelli & Witter, 2009), de
modo que en el presente estudio se relacionan asuntos como los son: una
revista especializada de educacion, dos géneros textuales que ella vehicula
y dos variables de produccion cientifica.

Al referirnos a géneros textuales de la investigacion, aludimos a aque-
llos productos culturales escritos (Charaudeau, 2004) que tienen como
objetivo frecuente informar acerca de un hallazgo de la realidad y cuyo pro-
posito puede ser también explicar, exponer y argumentar (Hyland, 2000).
Ejemplos de este tipo de géneros son las tesis, los articulos cientificos, los
ensayos y los resimenes, entre otros. En el area especifica que nos atafie,
la educacion, hemos encontrado un vacio de conocimientos en este parti-
cular, el cual buscamos llenar mediante el estudio de aspectos importantes
de una revista especializada, siendo la Revista de Pedagogia uno de los es-
pacios idoneos en torno a tematicas educativas de interés nacional e in-
ternacional (Ovelar, 2009; Vincentelli & Witter, 2009; Diaz, 2006). Se
considera importante investigar la estructura genérica que ha presentado
esta revista a partir del tiempo en el cual se consolida el Consejo Editor de
la revista y el arbitraje, procedimiento de evaluacion que le otorga el ca-
racter de revista cientifica. Se abordan los dos géneros académicos mayo-
res debido a que de esta manera se puede lograr conocimiento acerca de
lo que probablemente se considere investigacion (Swales, 2004; Bolivar,
1999; Berkenkotter & Huckin, 1995) en educacién, asi como acerca de as-
pectos de la produccién de la comunidad discursiva en particular (Meza,
2005; Swales, 2004).

Teniendo en cuenta lo expuesto, se analizaron aspectos organizativos
de los textos y otros formales de la Revista de Pedagogia para el periodo
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1996-2006. Se buscd responder a tres preguntas de investigacion:

1. ¢Cudles son los géneros textuales privilegiados en la Revista de Pe-
dagogia durante el periodo estudiado?

2. ¢Cudles son las tematicas que se han abordado durante el periodo
sefalado?

3. ¢COomo se manifiesta la frecuencia de la autoria?

Los objetivos especificos son clasificar los géneros publicados dentro
de la seccidn de articulos principales de la Revista de Pedagogia, determi-
nar las tematicas que se han publicado durante el periodo sefalado y es-
tablecer la frecuencia de los autores durante el periodo en cuestion.

Método

Se concibid el estudio como mayormente descriptivo-exploratorio, sin
excluir la interpretacion. Se considera descriptivo porque busca describir
las caracteristicas de un fendmeno para poner de manifiesto su estructura
o comportamiento y de esta manera caracterizar la realidad estudiada
(Marques, 1996; Sabino, 1994). Se ha apuntado a caracterizar la organi-
zacion de géneros textuales relevantes ademas de otros aspectos forma-
les de tales géneros, los cuales son el fendmeno a estudiar. Se considera
un estudio exploratorio por que la tematica abordada ha sido poco estu-
diada y busca abrir otros caminos para profundizar en ella (Sabino, 1992).
Los datos se obtienen a partir de la aplicacion de técnicas documentales
donde aparecen los datos y/o a través de las fuentes originales (Bales-
trini, 1998; Alfonso, 1994). En este caso las fuentes documentales son in-
terés del investigador pues ellas contienen los datos que seran analizados
(Ramirez, 2004). Aunque suele asociarse a la investigacion documental
como la revisidn de libros, con fines informativos, en nuestro trabajo son
las revistas y sus géneros textuales, como documentos, la principal fuente
de informacion que permite el acercamiento a la realidad. Se analizan uni-
dades escritas con pertinencia en el area educativa (géneros de revistas
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especializadas, palabras claves y denominaciones de autorias) siendo estos
la fuente de los datos.

En lo que refiere al primer objetivo del estudio y la técnica de recolec-
cion de datos que permitid al investigador recabar la informacion, se hizo
necesario un recurso para tal fin (Sabino, 1992) y asi controlar la obser-
vacion realizada. Primeramente, se procedid a la seleccion de las revistas
del periodo establecido (nimeros 45 a la 80), contentivas de los géneros
publicados (Articulos de Investigacion y Ensayos) para posteriormente pro-
ceder a la utilizacién de una plantilla de dos entradas que permitiera cla-
sificar a ambos géneros. Se excluyeron resefas y presentaciones, entre
otros géneros. Los investigadores no clasificaron los dos géneros mayores
analizados, sino que respetaron la clasificacion ya existente. La mencio-
nada plantilla (ver Tabla 1) sirvid para la recolecciéon de los datos (los dos
tipos de género) segun fueran apareciendo en las revistas.

REVISTA NO 45
ENERO-MARZO 1996
NUMERO DE ARTIiCULO AI E
1 X
2
3 X
4 X
5 X

Tabla 1: Articulos de investigacion y ensayos
de la Revista de Pedagogia

En cuanto a los dos restantes objetivos especificos del estudio, se ubica-
ron las tematicas de los articulos de acuerdo con las palabras claves que
aparecen en los resimenes de los articulos. En los casos en los cuales no
aparecian las palabras claves (afios 1996 a 2000), se sefalaba con una
equis “X” (NO APARECE). Cuando la tematica aparecia, se indicaba con
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una equis “X” (SI), asigndndola segln la primera palabra clave suminis-
trada. Tal criterio se fundamentd en la multiplicidad de opciones tematicas
mencionadas por los autores, por lo que hubo de tomarse una decision. En
los casos en que las revistas eran los denominados niimeros especiales
monotematicos, se asignd una sola tematica (la del nUmero). También, se
ubicaron y contabilizaron los autores de los textos, informacion que apa-
rece en la primera pagina de cada articulo. Se utilizé una plantilla validada
ya utilizada anteriormente, con adaptacion para los objetivos de este es-
tudio (ver Blanco & Bricefio, 2006, 59). Posteriormente al llenado de las
plantillas, se procedid a la elaboracion de una base de datos computari-
zada, la cual facilitara la clasificacion y manejo de los datos obtenidos.

Resultados

En el grafico 1 se presentan los géneros textuales (articulos de investi-
gacién y ensayos) de acuerdo con la clasificacion existente en la revista es-
tudiada.

Grafico 1. Géneros textuales publicados 1996-2006

Articulos de investigacion
140 4
120 + 132
100 +

80 +—

60 + 62

Ensayos




40 Investigacion Educativa: Venezuela en Latinoamérica Siglo XXI (Parte I)

Puede verse que, de acuerdo con la clasificacion existente, los denom-
inados Articulos de Investigacién mas que duplican a los denominados En-
sayos (Foro Pedagdgico). Por otra parte, en el grafico 2 se presentan las
tematicas abordadas en los trabajos publicados, segin lo determina la
primera palabra clave del resumen del trabajo.

Grafico 2. Tematicas publicadas 2001-2006

I Educacion Superior
Orientacion Educativa

90 | M Estado Docente
XXXX  pedagogia
80 | eeeee (Construccidn de conocimientos
Didactica
70+ mmmmm  Fdycacion
60 - Educacion a distancia
Escuela nueva
50 TIC’s
Otras tematicas *
30+ B Sin clasificar

Tematicas investigadas

Una dificultad para producir una clasificacién precisa fue la ausencia de
palabras claves en los resimenes de los trabajos del periodo 1996-2000,
casi la mitad de la observacién. Entonces, se decidié englobar tales traba-
jos dentro del rubro de “sin clasificacion”, el cual resultdé mayoritario. De
otro lado, del ano 2001 al 2006, las Unicas tematicas con una frecuencia
de considerar fueron “Educacion Superior”, con diez casos, y “Orientacion
Educativa”, con seis, lo cual, dada la cantidad de trabajos, puede sugerir
una dispersion tematica. De 2001 a 2006 hay 75 otras tematicas distintas
(*) que aparecen una sola vez cada una.
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Por otra parte, en el gréfico 3 se presentan las frecuencias de las au-
torias segun lo mostraron los nombres que aparecen en los trabajos.

En el grafico anterior puede verse que hay una gran desconcentracion de
autorias, pues las tres cuartas partes de los autores aparecen una sola vez.
Los autores con mas de cuatro contribuciones son fendmeno infrecuente.
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Conclusiones y recomendaciones

Puede decirse que, en primer lugar, el género textual que predomina en
la revista en funcion de su ubicacién en ella es el articulo de investigacion,
lo cual colocaria a la comunidad discursiva que publica en la revista estu-
diada, mayormente dentro de las tradiciones post-positivistas de las cien-
cias sociales y humanas (Swales, 2004). Este hallazgo parece contradecir
lo que sugieren otros estudios realizados con articulos y resimenes de la
misma revista, estudios que colocan a dicha comunidad discursiva mayor-
mente dentro de tradiciones historico-filoséficas, con gran predominio de
trabajos documentales, tedricos y de las asi denominadas “propuestas”
(Briceno, 2010; Blanco, 2009, Vincentelli & Witter, 2009; Beke & Bolivar,
2009; Beke, 2008, 2008a). Por ello, la definicidn de “articulo de investiga-
cion” parece mas bien propia de la comunidad discursiva de educacion.

Vale recordar que las tradiciones historico-filosoficas sufrieron de fuerte
oposicidn (hubo profesores “cuestionados” y hasta despedidos de sus cargos)
durante la denominada “Renovacion Universitaria” de finales de los afios se-
senta y comienzo de los setenta del siglo pasado (Véase Morles, 1976) en
nuestra universidad. Pudiera ser entonces que hoy poco haya cambiado den-
tro de la mencionada comunidad discursiva. Adicionalmente, y aunque cier-
tamente ninguna tradicién investigativa, ni enfoque de investigacién por si
mismos garantizan que las indagaciones promuevan necesariamente el me-
joramiento de las practicas escolares, tiene sentido pensar que mientras mas
alejados estén los trabajos de las variables del dia a dia de nuestras aulas,
menos probabilidad tendran de incidir en pro del mejoramiento del servicio
educativo, a favor de los nifios y los jovenes de nuestro pais.

En relacion con las tematicas tratadas en el lapso estudiado, a pesar de
la limitacion acotada con las palabras claves, un rasgo bibliotécnico intro-
ducido recientemente en esta revista, se puede decir que existe gran va-
riedad tematica, tanta que probablemente implique dispersion (véase
Rodriguez, 2001). Hay predominio de los temas de Educacion Superior y de
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Orientacién Educativa, lo cual tiene sentido, pues los profesores universi-
tarios tienden a abordar temas de su entorno inmediato (véase Marcano,
1986) y poco van al campo de las aulas de Educacion Pre-Escolar, Basica y
Media. Otro punto importante tiene que ver con los autores que han pu-
blicado en este periodo. La gran mayoria de quienes han publicado en la
Revista de Pedagogia lo han hecho sélo una vez, posiblemente una ins-
tancia de la Ley de Price (3) lo que también pudiera indicar que la revista
ha sido un espacio abierto, pluralista en donde convergen muchas voces.

Finalmente, como recomendaciones, parece prioritario que el Consejo
Editor de la revista analizada siga manteniendo, si no aumentando, los cri-
terios de publicacidon que se aplican, no sélo en la evaluacion de los ma-
nuscritos que son remitidos, sino que también se sea riguroso con los
aspectos formales, algo que por lo visto en oportunidades no ocurrié (caso
de las palabras claves). También, parece necesario que la organizacion de
los articulos en los volimenes refleje mas fielmente el género textual al
cual pertenecen dichos trabajos.

(1) Este trabajo forma parte del proyecto de investigacién N° 07-00-
7225-2008 financiado por el CDCH-UCV.

(2) La problematica de los géneros, los registros y los tipos de textos
es asunto complejo (véase Lee, 2001; Charaudeau, 2004). En el
presente trabajo se denominan “articulos de investigacién” a los
textos publicados dentro de esa clasificacién en la revista estudiada
y que se entiende que mayormente aluden a una organizacién tex-
tual relacionada con tradiciones positivistas del conocimiento, en las
cuales la estructuracion y la explicitud del método y los resultados
son fundamentales (véase Swales, 2004). De igual manera, aqui se
denominan “ensayos” a los textos publicados dentro de la clasifi-
cacion de “Foro Pedagdgico” de la revista, los cuales se entiende
gue aluden mayormente a una tradicion humanistica, con fre-
cuencia historico-filosofica-literaria, cuyos textos implican mayor
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(3)
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libertad, menor estructuracién, poca explicitud, si no ausencia, de
método y resultados (véase Alegre, 2005; Olson, 1998).

Se percibe, al igual que en Blanco y otros (2009) que aproxima-
damente las tres cuartas partes de las comunicaciones de edu-
cacion corresponden a autores que se presentaron una sola vez
en todo el periodo estudiado. La denominada Ley de Price (Gorny,
2007) describe una distribucion desigual de la productividad en la
mayor parte de los ambitos de la creatividad, por lo que lo mas
frecuente es que los autores tengan Unicamente una comunica-
cion en algun evento de su disciplina. Notese que autores con
entre siete y ocho publicaciones constituyen un fendmeno muy
poco frecuente.
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Introduccion

En la actualidad es un hecho cierto que los nifios y jovenes estan apren-
diendo mas fuera de la escuela a través de la imagen audiovisual que por
medio del texto impreso, y muchas veces se culpa a la televisidon por la
falta de interés que por lo general tienen hacia la lectura y el aprendizaje
escolar en general. Por otro lado, también es cierto que en nuestro contexto
las escuelas han permanecido indiferentes ante tal situacion, y en muchos
casos continlian prevaleciendo las practicas tradicionales de ensefianza ba-
sadas en la mera memorizacion de contenidos, provenientes de materiales
impresos o de las clases magistrales del profesor.

A pesar de los acelerados avances tecnoldgicos, y contrariamente a lo
gue en un momento dado se creyo, el cine como séptimo arte no ha podido
ser desplazado, y su vigencia es mucho mayor en la actualidad. En el cine
se han tratado todos los temas, se ha filmado todo. Es dificil encontrar as-
pectos generales, o cotidianos, o cientificos o filosoficos que el cine no haya
tratado de alguna forma. El cine, no solamente el documental, es también
documento sobre épocas, pensamientos, estilos de vida y costumbres (Mar-
tinez-Salanova Sanchez, 2005). El Unico inconveniente al respecto es que
tanto los nifios, los adolescentes y los adultos lo conciben meramente como
un medio para el entretenimiento y no son concientes de su gran potencial
pedagdgico.
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Diversos autores como Escudero & Bermudez (2003) y Martinez-Sala-
nova Sanchez (2005) entre otros, han destacado la importancia del cine
como medio de expresidn artistica, de conocimiento y como recurso di-
dactico para promover el razonamiento y el aprendizaje en el contexto
escolar. De hecho, en varios paises se han comenzado a implementar pro-
gramas y proyectos de cine en las escuelas y a realizar investigaciones
acerca de las potencialidades didacticas que ofrece este medio. Este tra-
bajo, realizado en el nivel de Educacion Superior en el contexto de la Es-
cuela de Educacion de la Universidad Central de Venezuela, tuvo como
propdsito llevar a cabo una experiencia del uso del cine en las aulas con es-
tudiantes que se estan formando para ejercer la docencia o que son ya do-
centes en servicio, y estan optando por el titulo de Licenciado en Educacion.
Para tal efecto, partimos de la premisa de que el cine es un medio valiosi-
simo para elevar la motivacién hacia la ensenanza y el aprendizaje, para
transmitir conocimientos y ensefianzas, al igual que para promover el des-
arrollo del razonamiento y de las habilidades cognitivo-lingisticas involu-
cradas en la comprension y en la expresion oral y escrita.

Bases teoricas
I. Los elementos constitutivos del lenguaje audiovisual

El lenguaje audiovisual esta conformado por tres grandes categorias: 1)
la banda de imagenes, que comprende una representacion visual pre-
viamente seleccionada, 2) la banda sonora, que comprende el aspecto
audible del mensaje y 3) el montaje que permite la articulacién de las dos
categorias anteriores (banda de imagenes y banda sonora) para darle
sentido al mensaje.

1) La banda de imagenes

Ella abarca todo lo relacionado con el cine como representacion vi-
sual. Tiene que ver con la seleccion y registro de las imagenes que
van a representar la realidad. Los elementos basicos en la seleccion
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de las imagenes son el fotograma, el encuadre y el plano, al igual
que la angulacion y los movimientos de camara. Un plano es una
toma en continuidad de la cdmara (Escudero & Bermudez, 2003,
168). En esta clasificacion los planos son clasificados en distintos
tipos de acuerdo con los criterios relacionados con el angulo, el nivel,
lo que nos muestra del objeto, su duracién y el movimiento que in-
volucra. El conocimiento de los diferentes tipos de planos contribuye
a la comprension de los significados que se quieren transmitir con
una determina toma dentro de una escena.

2) La banda sonora

Se entiende por banda sonora el aspecto audible del mensaje au-
diovisual. Estd compuesta por lo general de palabras expresadas por
los personajes, musica, ruidos y silencios. (Cinemateca Nacional de
Venezuela, 2002). Los elementos de la banda sonora son: La voz
humana, la musica, los ruidos y el silencio. A continuacidn se
explican cada uno de ellos.

. La voz humana. Su uso mas frecuente es el didlogo articu-
lado por la presencia fisica de intérpretes que se expresan.
También esta lo que se denomina voz en ‘off’, basada princi-
palmente en la narracion de alguien fuera de escena. En el
cine de ficcidn se utiliza cuando un personaje reconstruye su
pasado como un mondlogo interior. La palabra estd también
presente en la letra de las canciones, que en muchos casos
desempeiia un papel dramatico decisivo.

. La musica. La funcidon dramatica de la musica potencia la de
las imagenes. El uso del sonido admite muchas posibilidades
mas alla de una utilizacion naturalista.

. Los ruidos. En una banda sonora cinematografica todo el pe-
queho universo de ruidos de la vida cotidiana debe estar tam-
bién presente si se desea conseguir un efecto de realidad.
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. El silencio. En un contexto habitualmente sonoro, la pausa o
ausencia de sonidos produce una determinada situacion emo-
cional (depresion, expectativa, tranquilidad) que tiene también
su eficacia dramatica si es utilizada correctamente o es adoptada
cuando se considera que las imagenes hablan por si mismas.

3) El montaje

Consiste en la seleccidn, organizacion, y combinacion de los ele-
mentos filmicos visuales y sonoros en el orden y con la duracién en
que seran apreciados por el espectador. El montaje es uno de los ul-
timos peldafios en la construccion de un filme. Montaje “es en el cine
el nombre que se le da a la operacion de ensamblar los planos una
vez realizado el rodaje o mientras este se realiza” (Escudero & Ber-
mudez, 2003, 70). Al unir un plano con otro mediante el montaje se
establece entre ellos una relacion de cercania o distancia, tanto tem-
poral como espacial. Para que el espectador perciba esta cercania
(continuidad) o distancia (discontinuidad) existen diferentes figuras
o modalidades que operan a manera de marcas 0 signos de pun-
tuacion. Algunos de estos son: Corte seco o directo, Fundido en-
cadenado, Fundido a negro y la Cortinilla.

Los tipos de montaje: Escudero & Bermudez (2003) clasifican al
montaje en las siguientes categorias: montaje analitico, montaje
de atracciones, montaje paralelo y montaje clasico o invisi-
ble, también denominado narrativo.

El montaje analitico. Es un tipo de montaje muy fragmentado que
se realiza por lo general con el uso abundante de planos de detalle,
primeros planos y planos medios y algunas veces planos generales.
El montaje de atracciones. Es aquel en el que se realiza una yux-
taposicién de imagenes que al unirse adquieren un sentido metafd-
rico, haciendo que una imagen se convierta en tema y la que le sigue
en comentario de la anterior. EIl montaje paralelo es cuando se
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presentan de manera alterna dos acciones que se relacionan entre
si. El montaje clasico, invisible o narrativo se basa en la con-
tinuidad visual, la cual se usa para dar la ilusidén de continuidad a las
acciones grabadas en distintos planos.

I1. Relacion entre cine y Educacion

De acuerdo con Martinez- Salanova Sanchez (2005), el cine da la po-
sibilidad de ser utilizado en las aulas de tres maneras fundamentales.
Estas son:

. Como instrumento técnico de trabajo: sirve de punto de par-
tida para conocer diversos modos de acceder a la sociedad y des-
cubrir la realidad. Las técnicas propias del lenguaje cinematografico
son un soporte ideal para iniciarse en la investigacion de hechos,
novedades y formas de comportamiento social.

. Como sustento conceptual, ideolégico y cultural: lo que se
presenta en el cine es normalmente el reflejo de la misma vida.
Esta vida o una parte de ella, es la forma de comportarse en un
momento dado de un pais o del mundo, y merece ser tenida en
cuenta para profundizarla mas y para valorarla e incluirla en las
acciones de aprendizaje.

. Como medio de conocimiento y desarrollo del razona-
miento: en sus diferentes niveles de analisis, y combinado con
una serie de actividades expresivas orales y escritas, el cine no
solo proporciona un invalorable conocimiento sobre diversos
temas, sino que ademas se convierte en una poderosa herra-
mienta para el desarrollo del razonamiento.
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II1. Niveles de analisis de un audiovisual aplicables al cine.
Tres niveles de lectura

En el Manual de Medios Audiovisuales en la Escuela Basica (Cinema-
teca Nacional, 2002) se sefiala que la comprension e interpretacion del
cine requieren fundamentalmente de tres tipos o niveles de lectura.

En un primer nivel de lectura se descompone la historia narrativa y
descriptivamente. Se realiza la sintesis preliminar o resumen argumental,
abarcando al mismo tiempo el analisis de los siguientes aspectos:

Los Personajes: Sus caracteristicas fisicas, sociales, psicoldgicas. Los
tipos de personajes (personas, animales, objetos) y las relaciones que se
dan entre los personajes tales como por ejemplo: protagonista/antagonista,
activo/pasivo y auténomo/influenciador. Ambiente: Alude al espacio y al
tiempo (pasado, presente y futuro) al igual que al entorno emocional (con-
flictivo, armonioso). Conflictos: Pueden ser internos y externos. Los con-
flictos internos son los que se producen dentro de un personaje y los
externos se refieren a los conflictos entre personajes por los tipos de rela-
ciones que se dan entre ellos. Transformaciones: Los cambios que se
van dando en los personajes con relacion al modo de ser y de hacer, y en
las acciones (efectivas y aparentes).

En esta primera lectura es donde se pueden incluir los elementos for-
males de analisis que Bordwell & Thompson (citados por Escudero & Ber-
mudez, 2003) proponen, a saber: 1) El juego de repeticion y variacion
de motivos: el cual se relaciona con la reaparicién de un motivo sin va-
riacion alguna. Un motivo es cualquier elemento, situacién o personaije
que se presenta en la pelicula en diversas ocasiones. El espectador debe
determinar si este juego de similitudes y variaciones entronca con el plan-
teamiento argumental general. 2) El patron de desarrollo narrativo:
tiene que ver con la manera como se planifica la pelicula, el desarrollo de
la historia a través de un solo patrén narrativo o varios, que se entroncan
en un momento determinado. En el caso en que sean varios, se deben de-
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tectar los patrones de desarrollo narrativo y analizar la pertinencia de su
aparicion conjunta. Cada patrén exige un ordenamiento y velocidad de-
terminados en el cumplimiento de sus distintas etapas, y luego se produce
el encabalgamiento de los distintos patrones de un determinado modo,
que sera el patron de desarrollo principal. El patrén principal se organiza
en apariciones y desapariciones, y al repetirse el mismo esquema se vuelve
al poco rato predecible. 3) La unidad de sentido: es el planteamiento o
propdsito de la pelicula. Abarca tanto los motivos como los patrones de
desarrollo. Debe tener en cuenta tanto la necesidad de convivencia de los
distintos elementos como la sutileza o gracia con la que la hacen.

En un segundo nivel de lectura se analizan los elementos que cons-
tituyen el lenguaje audiovisual como son: la banda de imagenes, la
banda sonora y el montaje.

Analisis de la banda de imagenes. Las cualidades de la imagen vy el
sonido cinematografico tienen su origen en los aspectos artisticos y técni-
cos conocidos como cddigos de la puesta en escena y codigos de registro
de la imagen. La puesta en escena abarca a su vez los siguientes aspectos:
Los que pertenecen al actor: texto pronunciado: palabra, tono; Expresion
corporal; mimica, gesto, movimiento; Aspecto del actor: maquillaje, ves-
tuario, peinado; Los que rodean o crean el entorno al actor: escenografia,
utileria, iluminacién. Estos ultimos elementos pueden ser utilizados en una
pelicula sélo para amoblar las escenas, pero en muchas ocasiones nos
transmiten informacion vital para comprender las acciones de los persona-
jes, o son manejados en el texto filmico de tal forma que proporcionan al
espectador sensaciones de angustia, tristeza, euforia.

Los cddigos de registro de la imagen son: los planos, los movimientos
de camara, y las angulaciones. El predominio recurrente de determinados
planos, el uso frecuente de picados y contrapicados (angulacién) y la ar-
ticulacién o desarticulacidon de los movimientos de cdmara con respecto a
lo narrado son elementos que se pueden utilizar intencionalmente para
transmitir significados.
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Analisis de la banda sonora. Al analizar el uso del sonido en una pe-
licula es conveniente observar cdmo se articulan entre si los diversos ele-
mentos utilizados: musica, silencios, ruidos, voces. El uso de la banda
sonora en relacion con la banda de imagenes puede ser muy variado y ad-
mite muchas posibilidades segun la intencionalidad narrativa, expresiva o
dramatica que el autor quiera comunicar.

Analisis del montaje. En el andlisis del montaje se debe tener en
cuenta cual es la funcion que éste cumple dentro de la organizacion de la
pelicula y el efecto que produce en el espectador. Segun lo expuesto en el
Manual de Medios Audiovisuales en la Escuela Basica (Cinemateca Nacio-
nal, 2002), el montaje cumple tres (3) funciones basicas en un filme, que
son: la funcidn sintactica, la funcion semantica y la funcion ritmica.

. La Funcion sintactica del montaje: Cuando se unen dos ele-
mentos mediante el montaje se establece una relacion entre ellos.
Estas relaciones son esencialmente de dos tipos: de enlace o de
separacion: se establece una continuidad o discontinuidad entre
los elementos relacionados, se indica a través de las figuras de
marcaje y signos de puntuacion (corte seco o directo, fundido en-
cadenado, fundido a negro) de alternancia: se establece un
sentido de simultaneidad o de comparacion entre dos términos
desiguales, se indica a través del montaje alternado o el pa-
ralelo, respectivamente.

J La Funcion semantica del montaje: Se relaciona con la pro-
duccién de sentido, es decir, con el significado que tiene unir un
plano con otro o una escena con otra. En cuanto a la produccion
de sentido se han identificado dos instancias: 1) la produccion
de sentido denotado y 2) la produccion de sentido conno-
tado. La produccion de sentido denotado se refiere a la cohe-
rencia espacio-temporal que nos permite seguir la narracion. Es
una de las funciones del montaje pues tiene que ver con el esta-
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blecimiento de un tiempo y un espacio filmico determinados, al
igual que con las nociones de dénde estan ubicados los persona-
jes, respecto a qué y cuanto tiempo ha pasado entre una y otra
escena o secuencia, lo cual es un sentido denotado a partir del
montaje. La produccién de sentido connotado es cuando la unién
de dos planos pone en relacién dos elementos diferentes para
producir un efecto de causalidad, paralelismo o de comparacion
que connota un sentido, el cual puede ser muy variado segun los

planos relacionados.

. La Funcion ritmica del montaje: Al hablar de ritmo filmico, se
esta haciendo referencia a la superposiciéon y la combinacion de
dos tipos de ritmos: los ritmos temporales (referidos tanto a la
banda sonora como a la duracidn de los planos) y los ritmos plas-
ticos (combinacién de planos donde se juega con colores, formas,

intensidades, luminosidad).

El tercer nivel de lectura se refiere al acercamiento a las ideas abs-
tractas al igual que la identificacion y comprensién de temas. Este nivel
abarca los siguientes aspectos: Lineas tematicas y expresion de ideas

y valores, sintesis final y valoracion critica.

. La identificacion de lineas tematicas y cOmo se expresan
ideas y valores alude al hecho de que en los filmes puede haber
numerosos temas y subtemas, coherentemente relacionados
entre si, y que pueden detectarse para permitir llegar a com-
prender el sistema de ideas propuestas en ellos. Para ello existen
ciertos elementos narrativos, tales como las motivaciones y reac-
ciones de los personajes, los didlogos recurrentes sobre un mismo
tdpico, y el tratamiento y evolucién de los conflictos planteados.
En esta categoria también se incluye el llegar a comprender cual
es la intencion o propdsito del realizador (detectar el punto de

vista de quien hace la pelicula).



60

Investigacion Educativa: Venezuela en Latinoamérica Siglo XXI (Parte I)

La sintesis final se relaciona con las tres fases de lectura que
han sido ya presentadas, a saber: un primer nivel de lectura que
apunta a comprender qué se narra. Un segundo nivel el cual pre-
tende descubrir cOmo se narra o se expresa esa narracion a
través del lenguaje audiovisual, y un tercer nivel que busca re-
flexionar sobre lo que lleva implicito la historia, qué nos plantea
la narracién y con qué intencion. Las interrogantes que orientan
esta fase son: ¢Qué se narra? ¢Como se narra? ¢Qué se plantea
y Con qué intencién?. Luego de haberse ejecutado la lectura de
la pelicula desde estos niveles, es necesario sintetizar toda la in-
formacion arrojada por el andlisis del filme, el cual deviene en un
saber mas profundo, en una toma de conciencia de cédmo y para
qué estan articulados los elementos que componen una pelicula,
ademas de decidir si compartimos o no el planteamiento del dis-
curso del filme.

La valoracion critica. El espectador pone su propio sistema de
ideas en relacion a los resultados arrojados por el andlisis sobre
los temas, la historia narrada y los elementos técnicos utilizados
para su realizacion. En tal sentido, cada individuo establece un
conjunto de nociones éticas, ideoldgicas, estéticas, religiosas, con
las que confronta a manera de opinion lo narrado en la pelicula,
formandose una opinién propia sobre los valores, ideas y conno-
taciones que se desprenden del texto cinematografico. A partir
de esta operacion logramos determinar qué dice la pelicula en re-
lacion con aquello que pensamos sobre el tema tratado. Los as-
pectos principales de esta fase se relacionan con las siguientes
interrogantes: ¢Qué dice la pelicula sobre el tema planteado?
¢Qué pensamos respecto a esa posicion de los realizadores?
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Metodologia
Tipo y Nivel de la investigacion:

El presente estudio constituye una investigacion de campo de natura-
leza didactica, realizada con grupos de estudiantes en un contexto edu-
cativo y real de ensefanza-aprendizaje. Es ademas de nivel descriptivo,
pues se describen los hechos basados en la intervencién de la facilitadora
y la participacion de los estudiantes en las sesiones, tal y como van ocu-
rriendo en la realidad.

Estudiantes participantes en el estudio:

La experiencia se llevd a cabo con tres (3) grupos de estudiantes, dos
(2) bajo la modalidad presencial y uno (1) correspondiente a la modali-
dad a distancia que ofrece la Escuela de Educacion de la UCV a través de
la modalidad de Estudios Universitarios Supervisados (EUS). El primer
grupo estaba conformado por seis (6) estudiantes inscritos en el curso de
extension y actualizacion docente “Didactica de la Lengua y la Literatura”,
dictado en el marco del Programa de Actualizacién Docente denominado
“Samuel Robinson va al Liceo”, con una duracion de 12 semanas y auspi-
ciado por la Secretaria de la misma universidad. Los participantes fueron
adultos con edades comprendidas entre los 25 y los 40 afos, quienes se
desempeiian como Profesores de Educacion Secundaria en el area de Len-
gua y Literatura y/o de Inglés en diversos liceos publicos de la Ciudad de
Caracas Yy del vecino estado Vargas. Este grupo realizé dos visionados (las
peliculas: “Mentes Peligrosas” y “La Sociedad de los Poetas Muertos”).

El segundo grupo estaba formado por 17 estudiantes del PCFD (Com-
ponente Docente) cursantes de la asignatura Inglés Instrumental con Fines
Académicos Nivel II, la cual se orienta hacia la lectura y comprension de
textos académicos escritos en inglés, relacionados con temas educativos
y de ramas afines. Los participantes eran en su mayoria adultos jévenes
de entre 25 y 32 anos, aunque también habia algunos de mediana edad.
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De los 17 alumnos matriculados cuatro (4) eran de la carrera de Sociolo-
gia, dos (2) de Matematicas y once (11) de Biologia. Este grupo realizd
también dos visionados (las Peliculas “Mi Querido Maestro” y “Al Maestro
con Carifio”). El tercer grupo corresponde a la asignatura del Seminario
“Cine y Educacion: El Cine como Medio de Conocimiento y Recurso Di-
dactico para el Desarrollo del Razonamiento en la Educacion, Primaria, Se-
cundaria y Superior”, ofrecido para la Modalidad de Estudios Universitarios
Supervisados (EUS) de la misma escuela de Educacion. En este curso se
matricularon 9 alumnos inicialmente, pero desde la primera sesion pre-
sencial solamente asistieron 5. En cuanto a la edad, se puede senalar que
era heterogénea, pues teniamos dos adultos jovenes, de 25 y 32 afios, y
tres alumnas de mas de 40 anos de las cuales cuatro (4) eran docentes en
servicio. A este grupo se le proyectaron cuatro peliculas antiguas: “La Qui-
mera del Oro”, “Trono de Sangre”, “Los Olvidados” y “Ciudadano Kane”, al
igual que una moderna: “La Sociedad de los Poetas Muertos”. También tu-
vieron que ver la pelicula “Dinosaurios”, de Walt Disney para poder elabo-
rar un plan de actividades de como aplicar lo aprendido en el seminario a
nifios y nifias de un grado determinado de Educacion Basica.

Procedimiento
El tratamiento didactico general:

Con respecto al tratamiento didactico general que debe darse al cine,
compartimos la opinién de Martinez-Salanova Sanchez (2005) cuando se-
fala que las sesiones en las que se aplica el cine no deben servir de nin-
guna manera para pasar el rato, para entretener simplemente; ni tampoco
deben servir —por lo menos siempre— como simple ilustracién de lo que
se dice en el aula, pues se considera al cine un verdadero documento que
como tal debe y puede utilizarse. En esta investigacion se aplicaron las
tres fases sugeridas por el autor precitado, las cuales se describen a
continuacion:
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En la primera fase hay que presentar la pelicula dando sentido a la ac-
tividad en relacidn con lo que se esta tratando. Esta fase tiene como fina-
lidad motivar hacia la actividad y encauzar la atencién hacia aquello que
se va a ver y hacia algunas de las situaciones importantes sobre las que
hay que fijarse mas, para trabajarlas posteriormente. Es conveniente ad-
vertir que el cine, ademas, hay que disfrutarlo, con el fin de que no se
asista a la sesién como si se tratara de una clase tedrica. La segunda
fase es ver la pelicula, para lo cual se recomienda por lo general verla de
manera continua, sin interrupciones. La tercera fase puede ser amplia y
variada segun las caracteristicas de los participantes, el tiempo de que se
disponga, la relacidon con otras disciplinas, y el énfasis que se le de a cier-
tos aspectos didacticos (Martinez-Salanova Sanchez, 2005).

El tratamiento didactico especifico. Criterios para el analisis de las pe-
liculas:

Los criterios de andlisis que a continuacion se presentan, propuestos
por Escudero & Bermudez (2003), fueron aplicados en la tercera fase de
cada visionado a cada uno de los grupos con los que se trabajd.

1) Planteamiento argumental de la pelicula: ¢Cual es su punto
de vista? ¢Su desarrollo es un intento de ilustrar o demostrar una
idea previa del guion y del director o es un limpio contraste entre
distintos datos del que no se deduce ninguna idea preestablecida
(hecha)? ¢Es principalmente una pelicula de trama, o de situa-
ciones y personajes?

2) Estilo cinematografico: ¢Qué tipo de planificacion se utiliza
preferentemente? ¢Qué importancia da al sonido y como lo uti-
liza? éQué papel juega la musica?

3) Los personajes: ¢(Sabemos cudl es su extraccién social? ¢Son
conscientes de lo que hacen y por qué?iCual es su rasgo princi-
pal en sus relaciones con los demas y con su medio?: ¢es confor-
mista, facilmente adaptable, contradictorio, rebelde, reflexivo?
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4) Descripcidn detallada de una escena seleccionada: Dar cuenta de
su inmediatez visual y sonora. Volver a mostrar la escena en cues-
tién a los alumnos. Comentario colectivo de aciertos y fallas en la
descripcion.

5) Elaboracion de ficha técnica segun el modelo indicado. Esto
ayuda a que los estudiantes sepan citar obras cinematograficas.

6) Notas sobre género y planteamiento argumental y de es-
tilo: identificacion del género de la pelicula, sintesis del plantea-
miento argumental central (oral y escrita), comentario sustentado
sobre el estilo.

7) Otras actividades que relacionen el cine con el razona-
miento: interpretacion oral y por escrito de frases dichas en
algin momento dado por realizadores de cine y redactar criticas
cinematograficas con sus respectivos argumentos.

Los criterios anteriores fueron aplicados en la fase tres (después del vi-
sionado) con los tres grupos, pero al grupo tres se le proporcioné un ma-
terial didactico detallado acerca del lenguaje audiovisual y los tres tipos de
lectura después del primer visionado, para que pudieran aplicar esos co-
nocimientos en visionados posteriores.

Técnicas de investigacion utilizadas e instrumentos para el registro de
la informacion:

Las técnicas utilizadas fueron: la observacion directa participante pues
la docente, al ser la facilitadora en todas las sesiones interactué de manera
alterna con los estudiantes, siendo un miembro activo mas de cada grupo;
y el andlisis documental, tanto de los medios auditivos (grabaciones de
audio) y audiovisuales (grabaciones de video) como de los documentos
escritos (trabajos escritos producidos por los estudiantes y transcripcio-
nes escritas de las grabaciones efectuadas en cada sesion).
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Los instrumentos utilizados para el registro de la informacion fueron: ca-
mara de video, cintas de video en formato VHS, grabadora de audio y ca-
setes de audio. Para analizar los resultados de manera mas objetiva, una
vez culminada la experiencia con los tres grupos se procedio a ver los vi-
deos y a escuchar las grabaciones de audio tantas veces como fuese ne-
cesario para transcribir literal o textualmente, a través del medio escrito
impreso, los didlogos e interacciones producidas después de cada visio-
nado, ello con el objeto de monitorear los efectos de la metodologia in-
ductiva utilizada, al igual que los avances de los estudiantes entre un
visionado y otro.

Resultados
Grupo 1 (Actualizacion docente ‘Samuel Robinson’)

El grupo logro ejercitar la capacidad de sintesis y de analisis a través de
la elaboracion del resumen escrito del planteamiento argumental de las dos
peliculas proyectadas (“Mentes Peligrosas” y “La Sociedad de los Poetas
Muertos”). Asimismo, debido a que las peliculas proyectadas fueron de ca-
racter pedagdgico, los estudiantes lograron reflexionar acerca de la impor-
tancia del rol del docente y la complejidad de aspectos que implica. Con
relacion a los mensajes transmitidos por el lenguaje audiovisual, lo que mas
les costo fue la interpretacién de los significados de los tipos de planos y la
funcion sintactica y semantica del montaje. No obstante, cuando se les su-
ministré el material con los graficos correspondientes a las tres lecturas de
un filme, se observé una mejoria en estos aspectos en el segundo visio-
nado. Por ser profesores de lengua materna y de lenguas extranjeras, cons-
tantemente se establecieron las semejanzas y diferencias entre la lectura
de textos impresos y la de recursos audiovisuales.

Grupo 2 (PCFD ‘Componente docente’)

En este grupo de estudiantes se observaron los mismos problemas que
en el grupo 1, sin embargo, se sintieron muy motivados con la actividad y
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participaron activamente en el andlisis de los dos visionados, también re-
lacionados con el tema de la educacion (“Mi Querido Maestro” y “Al Maes-
tro con Carifo”). El valor agregado para estos alumnos fue que, como es
un grupo heterogéneo en cuanto a las disciplinas que imparten como do-
centes en servicio (Biologia, Sociologia, Filosofia, Matematica y Quimica),
se logrd construir un proyecto pedagdgico de Aula el cual consistié en bus-
car por Internet o en revistas especializadas articulos escritos en inglés que
tuvieran que ver con el uso de peliculas o programas audiovisuales en la en-
sefianza-aprendizaje de sus areas académicas. El trabajo tenia que ser ex-
puesto en clase para compartir con el resto de los compaieros y a la vez
tuvieron que hacer un analisis escrito del texto, aplicando los conocimien-
tos conceptuales y procedimentales que forman parte de la asignatura In-
glés Instrumental II. Asimismo, se evidencié que tomaron conciencia acerca
del uso del cine y de otros medios audiovisuales como medio de conoci-
miento y de aprendizaje en cualquier asignatura y nivel educativo.

Grupo 3 (Seminario Cine y Educacion de la Licenciatura en
Educacion)

Por razones obvias, este grupo fue el que tuvo mayores ventajas debido
a que la asignatura fue creada especificamente para trabajar lo relacionado
con el cine, con mayor profundidad e intensidad. Las peliculas proyecta-
das fueron cuatro (4), seleccionadas del libro de la Universidad Nacional de
Educacién a Distancia (UNED) (“La quimera del oro”, “Trono de sangre”,
“Los olvidados” y “Ciudadano Kane"). Al respecto teniamos el temor de que
por ser peliculas antiguas y en blanco y negro, los alumnos no se sintieran
interesados. Sin embargo, se evidencié claramente que aprendieron a apre-
ciar el gran valor artistico y didactico del cine clasico. Al igual que ocurrid
con los dos otros grupos, en los primeros visionados tuvieron problemas
para hacer buenos analisis acerca de aspectos tales como el estilo cine-
matografico o el montaje, pero con la practica fueron mejorando. El anali-
sis de las peliculas fue complementado con la interpretacion de frases y la
elaboracion de sus propios textos argumentativos referidos a criticas cine-
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matograficas, también seleccionadas del libro de cine de la UNED, lo cual
contribuyé a desarrollar el razonamiento a través de la aplicacion de estra-
tegias cognitivas como la comprensién, el andlisis, la sintesis, la interpre-
tacion, la elaboracion y la evaluacién o valoracion critica.

Conclusiones y recomendaciones

El uso del cine en las aulas como parte del contenido de una asignatura
o para el desarrollo de habilidades intelectuales generales es un aspecto
altamente motivador para el estudiante. Los tres grupos con los que se
trabajo llegaron a ser conscientes de la importancia de utilizar este medio
como recurso didactico en diversos niveles educativos y con diversos fines:
para construir conocimientos, desarrollar el razonamiento, mejorar la ca-
pacidad de expresion oral y escrita, al igual que para trabajar en los valo-
res. En el grupo tres, al cual se le proyecté un mayor nimero de peliculas
y se le entregd mayor cantidad de material didactico detallado sobre len-
guaje audiovisual, se observé un mayor progreso en la calidad de sus ana-
lisis, de sus interpretaciones y trabajos escritos.

Por todo lo antes expuesto se recomienda lo siguiente:

1)  Para adquirir un aprendizaje mas efectivo del andlisis de los me-
dios audiovisuales es indispensable proporcionar a los estudian-
tes material didactico acerca de todos los aspectos relevantes del
lenguaje audiovisual, sobre todo en lo que mas se les dificulta
(los planos y el montaje: sus tipos y funciones en la transmision
de significados).

2) Ante las exigencias y demandas de la sociedad actual es priorita-
rio comenzar a formar docentes en el area de medios audiovi-
suales en el aula para que puedan incorporarlos en su practica
pedagdgica de forma pertinente, y potenciar de esta manera es-
cenarios de ensenanza-aprendizaje donde se desarrolle una acti-
tud reflexiva y creativa hacia éstos.
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Introduccion

Las finalidades atribuidas a la educacién en general y de modo parti-
cular a la educacion secundaria se han ido modificando en funcién de los
intereses sociales, politicos y culturales de quienes detentan el poder. Estas
finalidades pautan el quehacer en la institucion educativa, no obstante,
los agentes educativos no son seres insustanciales sino, hombres y muje-
res histdricos que se saben inacabados, que hacen y rehacen diariamente
la institucion donde trabajan. Crean interpretaciones significativas de los
objetos fisicos y conductuales de su entorno y actuan sobre ellos a la luz
de las interpretaciones de su significacion (Erickson, 1989). Estas inter-
pretaciones son un componente esencial de la realidad, sin embargo, lo
que se hace o se deja de hacer en el espacio educativo no solo depende
de la voluntad de sus agentes. Las condiciones estructurales juegan un
rol preponderante en esas maneras de pensar y de actuar.

La realidad social, sefiala Bourdieu "...existe...en las cosas y en las men-
tes, en los campos y en los habitus, fuera y dentro de los agentes...” (Bour-
dieu & Wacquant, 2008, 168). Desde esta perspectiva, la realidad coexiste
como estructura objetiva y como estructura subjetiva. La primera puede
ser materialmente observada y tiene que ver con los bienes materiales y
los medios para apropiarselos. La segunda alude a los patrones simbdlicos
de los agentes sociales y tiene que ver con sus esquemas mentales y cor-
porales. Ambas realidades son inseparables y su comprension exige leer-
las de manera complementaria. Esta lectura supone dos momentos: el
esfuerzo primero debe focalizarse en la construccion del campo donde los
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agentes ocupan diferentes posiciones, ponen de manifiesto sus represen-
taciones y luchan por la posesion de los recursos considerados socialmente
eficientes. En el sequndo momento, el esfuerzo debe focalizarse en el des-
entrafiamiento del habitus, es decir, en las percepciones y pensamientos
que estructuran la accién de los agentes desde su interior. Para ello, es pre-
ciso reintroducir la experiencia vivida e inmediata de los agentes en el
campo (Bourdieu & Wacquant, 2008). En este sentido, mi curiosidad de in-
vestigador se centra en el quehacer educativo de profesores y directores
de Educacidn Secundaria! desde la dimensién simbdlica y las condiciones
objetivas en las que se desenvuelven, y que constituyen sus formas de
percibir y actuar. Buscar respuestas a las siguientes preguntas constituyd
mi interés principal: ¢éQué es ser profesor y director de instituciones de
educacion secundaria?, écomo tales estructuras simbdlicas se relacionan
con sus practicas en el marco de la institucion educativa donde trabajan?
y écomo tales maneras de percibir y actuar se relacionan con las estruc-
turas sociales en las que se desenvuelven?

El acercamiento a la comprension de este objeto de investigacion ha sido
una tarea que implicd tensidn entre la realidad interrogada, la teoria y mi
subjetividad. En este proceso las nociones de campo, capital y habitus des-
arrolladas por Pierre Bourdieu son los conceptos que ayudaron a compren-
der la realidad educativa interrogada. A estudiarla relacionando la dimensién
simbdlica de los agentes educativos y las condiciones objetivas en las que
se desenvuelven y que constituyen sus formas de percibir y actuar. La di-
mension simbdlica tiene que ver con las percepciones y pensamientos que
estructuran la accién de los profesores y directores desde su interior (habi-
tus). Las condiciones objetivas aluden al campo educativo en el que los
profesores y directores ocupan diferentes posiciones, vivencian sus repre-
sentaciones y luchan por la posesidn de los recursos que consideran nece-
sarios para mantener o cambiar la posicion ocupada (Bourdieu, 2007).

1 La Educacién Secundaria es el tercer y Ultimo nivel de la etapa de Educacion Basica Re-
gular del sistema educativo peruano. Tiene una duracién de cinco afos, atiende a estu-
diantes entre 12 y 16 afios de edad y pretende que estos adquieran las competencias para
insertarse en el la etapa de la educacion superior y principalmente en el aparto productivo
del pais.
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En la investigacidon, sefialan Bourdieu, Chamboredon & Passeron
(2008), es fundamental considerar las construcciones conceptuales y las
herramientas técnicas pertinentes al objeto de investigacion para lograr
coherencia y fuerza en la verificacion experimental. La metodologia es in-
separable de los supuestos tedricos, el problema y los propdsitos de la in-
vestigacion. Alude a la manera como se trata el problema de investigacion
y a los procedimientos para buscar las respuestas (Taylor & Bodgan, 1992).
Desde estos puntos de vista, las opciones tedricas y las opciones técnicas
son inseparables del objeto, es decir, cualquier procedimiento que se uti-
lice para construir y analizar los datos es inseparable del proceso de cons-
truccién del objeto de investigacion.

Metodologia

En coherencia con los anteriores planteamientos, para lograr que los
agentes involucrados en esta investigacion construyan discursos relacio-
nados con su condicién de maestros y directores y con sus practicas es-
pecificas en el marco de la institucion educativa donde trabajan, consideré,
en el marco de la perspectiva cualitativa o interpretativa, a las entrevistas
como el procedimiento mas adecuado para acceder a la dimension sim-
bdlica y su concrecidn en practicas. Consideré la perspectiva cualitativa o
interpretativa como la mas adecuada porque su preocupacion central es in-
terpretar la subjetividad de los sujetos. Entiendo a la subjetividad, no como
lo opuesto y excluyente de la objetividad, sino como parte de un proceso
dialéctico en el que el limite entre ambos es indefinible. Erickson (1989)
denomina interpretativos a los enfoques de investigacion cualitativa a fin
de evitar darles la connotacion esencial de no cuantitativos. Recupera el
aspecto sustancial que los asemejan (interés por comprender, dilucidar y
exponer el significado humano en la vida social) y el criterio basico de va-
lidez que enfatizan (comprender los significados inmediatos y locales desde
el punto de vista de los actores). Algunas de sus caracteristicas son expli-
cadas por autores como Pérez Serrano (1998), Rodriguez Gomez, Gil Flo-
res & Garcia Jiménez (1996), y Taylor & Bodgan (1992).
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Las entrevistas permitieron acceder, a través de los discursos, a las per-
cepciones de los agentes educativos sobre su condicion de maestros y di-
rectores y a la manera como actian en el espacio educativo, en el marco
de los condicionamientos que constituyen sus experiencias de vida. En
esta investigacion, en forma paralela a la revision bibliografica apropiada
para cada uno de los nlcleos tematicos, elaboré dos guiones de entre-
vista que se desarrollaron, también en dos oportunidades, con los mismos
profesores y directores. Estos se elaboraron a partir de una matriz que
ayudo en el desarrollo de la investigacién desde dos vértices. El primero,
tiene que ver con el proceso histdrico de constitucion de la educacién se-
cundaria y enfatiza sus cambios y continuidades. El segundo, hace refe-
rencia a las percepciones y practicas de los profesores y directores en la
institucién donde trabajan, es decir, a la manera como construyen sus vi-
siones y sus practicas, interpeladas por su trayectoria personal y su per-
tenencia a un espacio educativo concreto. Los profesores y directores que
accedieron al desarrollo de las entrevistas trabajan en dos instituciones de
educacion secundaria del distrito de Nuevo Chimbote, Peru. Este distrito,
segun la division politica del Estado peruano, pertenece a la provincia de
El Santa, ubicada en el departamento de Ancash. La opcion de trabajar con
determinados profesores y directores se justifica ampliamente en el in-
forme de la investigacion.

Los procedimientos para el andlisis de los datos cualitativos varian
segun las posiciones tedricas adoptadas o el tipo de preguntas planteadas,
pero en todos los casos, se sigue un proceso comun en el que se des-
arrollan tareas relacionadas con la reduccion de los datos, disposicion de
los mismos y extraccién y verificacién de conclusiones (Rodriguez Gémez,
Gil Flores & Garcia Jiménez, 1996). En el caso de la presente investigacion,
el analisis de los datos se estructurd en dos niveles. Cada uno de ellos, si
bien presentan particularidades en la construccion y analisis de la infor-
macion, no definen un proceso de caracter lineal. El primer nivel de ana-
lisis se inicid con el desarrollo y transcripcion a textos de los discursos
producidos por los profesores y directores entrevistados. Su lectura anali-
tica permitié enriquecer la matriz inicial con la introduccién de nuevos as-
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pectos, indicadores y preguntas. Sobre esta base, y a la luz de las catego-
rias tedricas, se elabord un nuevo guidn de entrevista. El segundo nivel de
analisis implico escribir ensayos analiticos amplios e incluyentes.

Con lo expresado hasta aqui, ensayo una explicacion abreviada de los
aspectos nodales de esta investigacion. La idea es ofrecer al lector un pa-
norama general de la investigacion. De este modo pretendo que se logre
una mejor comprension de la tematica que explico sucintamente en el sub-
titulo siguiente. Esta corresponde a un aspecto del primer capitulo de la in-
vestigacion titulada “Significados y practicas educativas en instituciones
de Educacién Secundaria del distrito de Nuevo Chimbote, provincia El
Santa, Region Ancash, Republica del Peri” y forma parte del nucleo te-
matico relacionado con las condiciones histéricas, sociales y culturales que
constituyen la experiencia de vida de profesores y directores en el campo
educativo.

Eleccion de la carrera de profesor: Un paso transitorio,
ultima opcion y una oportunidad de empleo

En el Perd para acceder a un puesto de trabajo como profesor (en el
area de gestion pedagdgica) al servicio del Estado en calidad de nombrado
o contratado, se requiere, entre otros requisitos, tener el Titulo de Profe-
sor o Licenciado en Educacion. Las instituciones de Educacién Superior que
otorgan estos titulos son: los Institutos Superiores Pedagdgicos, las Es-
cuelas Superiores de Formacion Artistica y las Universidades que cuentan
con Facultades de Educacion. Estas Ultimas tienen autonomia de gestion,
mientras que las primeras son reguladas por el Ministerio de Educacion.

En relacidon al desempeio de los profesores, se podria decir que su
tarea es sumamente compleja. Su labor no se restringe al ambito peda-
gdgico, sino que trasciende los limites de la escuela. Actian como agen-
tes sociales cuya practica rebasa los limites normativos que regulan los
ambitos de su trabajo. En el aula, espacio privilegiado para el proceso de
ensefanza y aprendizaje, interactUan con los estudiantes, creando situa-
ciones de aprendizaje para que estos se apropien de las capacidades con-
sideradas socialmente importantes. Para ello, ponen en accién capacidades
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relacionadas con el qué ensefar (los conceptos de la disciplina que en-
sefia) y como ensefar (conocimiento pedagdgico necesario para tomar las
decisiones sobre como ensefiar). Si bien esta labor de ensefiar es la di-
mensiodn sustancial de su quehacer en la escuela, no se reduce al ambito
del aula. Se inscribe en espacios mucho mas amplios como la institucion
educativa donde ejerce su labor, el sistema educativo que regula su prac-
tica a través de los marcos laborales, y la sociedad. La practica educativa,
planteada de este modo, resulta incomprensible a la mirada exclusiva-
mente pedagdgica. Su elucidacién supone comprender las relaciones que
los docentes construyen al interior del aula, la institucion escolar, el sistema
educativo y la sociedad.

Quienes gobiernan el sistema educativo, seducidos por el pragmatismo
y la inmediatez, soslayan estos aspectos que a mi juicio son fundamenta-
les. Si bien el discurso académico reconoce a los profesores como uno de
los elementos claves en el éxito educativo, las politicas educativas tradu-
cidas en leyes y otras normas de menor jerarquia juegan en sentido con-
trario. Asi, en el Peru los maestros estan impedidos de participar en las
decisiones mayores de la educacion, su tarea esta relegada al ambito pe-
dagdgico. No son reconocidos como actores sociales y politicos funda-
mentales del desarrollo educativo. Hace una década, Tedesco (2001)
sostenia que los discursos basados en el reconocimiento meramente re-
tdrico de la importancia del trabajo de los profesores, los discursos que ven
al docente como una victima del sistema o como culpable de sus malos re-
sultados, y los discursos que subestiman significativamente el papel de los
docentes, han agotado sus posibilidades de explicar el problema docente
y de inspirar lineas de accion. Sin embargo, estos parecen ser las lineas
maestras en las decisiones de politica educativa peruana. Al respecto,
Cuenca Pareja & Stojnic (2008) sostienen que el discurso politico oficial
sobre el tema docente no reconoce los avances tedricos ni los acuerdos na-
cionales e internacionales que sugieren considerar al profesor como un
sujeto protagdnico del cambio educativo y no como un simple insumo del
sistema. Asi mismo, suscriben que la Ley 29062 que modifica la Ley del
Profesorado N° 24029 en lo referido a la Carrera Publica Magisterial, sos-
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laya el protagonismo de los maestros en las practicas sociales y en los pro-
cesos sociales, y restringe su trabajo a los procesos de ensefianza y apren-
dizaje en el ambito del aula.

La vision fragmentada y restringida del quehacer de los profesores ex-
presada en las leyes y reglamentos aludidos en los parrafos anteriores, son
incapaces para trasformar las practicas educativas impregnadas de viejos
modelos incorporados desde la formacién inicial, en la cultura y la subjeti-
vidad de los profesores. El reconocimiento retdrico de la importancia del tra-
bajo docente, pobre en medidas concretas para mejorar la formacion inicial
y continua, las condiciones laborales y las bajas remuneraciones de los pro-
fesores, hace de esta profesion la menos atractiva para los jovenes. Muchos
de ellos, impedidos de acceder a la universidad por las restricciones que les
impone la posicidn que ocupan en el espacio social, ven en la carrera do-
cente la Unica oportunidad, o la mas accesible para obtener un titulo pro-
fesional.

Resultados

En el caso de esta investigacion, el discurso producido por los profeso-
res entrevistados revela que todos provienen de familias econémica y cul-
turalmente desfavorecidas. En algunos casos, el papa o la mama no
tuvieron la posibilidad de acceder a los bienes culturales mas elementales
como la escritura y la lectura. En otros casos, con mucho esfuerzo con-
cluyeron la ensefianza primaria o la ensefianza secundaria. En el cuadro
siguiente podemos observar que solo el papa y la mama de Isabel, el papa
de José y de Rubén lograron concluir la educacién secundaria. En tanto
que el papa de Edgar y de William y la mama de Jacob lograron estudiar
algiin grado de la educacién secundaria. La mama de Edgar, José y Rubén
consiguieron concluir la educacién primaria. En otros casos solo estudia-
ron entre el 2 y el 4 grado, mientras el papa y la mama de Félix y el papa
de Carlos no tuvieron la oportunidad de estudiar.
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Carlos dice "Mi madre llego al cuarto grado de primaria y mi padre no
termind en realidad ni el primero de primaria” (IE: JCM.D: Carlos)?

Grado de instruccion del padre (P) y la madre (M)
de los entrevistados

Institucion Educativa

. y ) Institucion Educativa Ciro Alegria
José Carlos Mariategui 9

Carlos | isabel | Edgar | José | Félix |William| Jacob | Rubén
P/M|P M|P/M|P M|PMPI|M|PIM|P|M
Primaria |No | 4° Si Si |No|No 3002 Si
Secundaria Si|Si|2° Si 3e 40| Si

La informacién del cuadro anterior revela proximidad en la posicion que
ocupan en el espacio social las familias de los profesores entrevistados. El
espacio social alude a las diferencias relacionadas con la posicidn social
que ocupan los agentes. Dirige sus representaciones sobre ese espacio y
la toma de posiciones en la lucha por transformarlo o conservarlo (Bour-
dieu, 2008). Los condicionamientos objetivos de este espacio (las des-
ventajas educativas, por ejemplo) de alguna manera fija en los agentes
formas de percibir, pensar y actuar en el momento de elegir la profesién y
posteriormente en el desempeio de la misma. Asi, en relacion con la elec-
cion de la profesion y la posibilidad de acceder a la ensefianza universita-
ria para realizarla, las restricciones que enfrentan los profesores
entrevistados es evidente. Carlos, por ejemplo dice:

Para ser sincero al comienzo yo no elegi ser maestro. Yo queria ser mé-
dico porque te permite mejorar el estatus socioecondmico, porque es lo
que los padres anhelan. Pero tuve una situacién econdmica que no me

2 IE: JCM, significa Institucion Educativa José Carlos Mariategui. D: Carlos, significa direc-
tor Carlos. Notese que en todos los casos, el nombre del entrevistado y de la institucion
educativa han sido cambiados para proteger su identidad.
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permitid prepararme lo suficiente, mi preparacion fue personal, sin em-
bargo cuando postulé a la carrera de Medicina me ubiqué con un puntaje
expectante, pero no logre ingresar. Entonces fui al Pedagdgico porque es-
taba cerca, porque era asequible econdmicamente y al comienzo era solo
estudiar, llevar las materias. Como ingresé en un buen puesto me fui que-
dando. A educacion en un principio llegué por eso, pero luego en el tra-
yecto fui descubriendo cosas interesantes en el sentido de cuan influyente
puede ser un profesor con lo que hace para los demas. En el séptimo ciclo,
cuando sali a la practica, me di cuenta recién del valor de la carrera. Se
suponia que yo estaba mientras tanto ahi, pero decidi que me quedaba,
porque desde donde estaba, desde esa posicioén podia influir mucho en
los demas, para poder cambiar las cosas, para poder tratar de hacer algo
distinto de lo que nosotros habiamos recibido o de lo que nosotros oiamos.
(IE: JCM. D:Carlos)

La profesidon aparece asociada con la posicion ocupada dentro del es-
pacio social. La profesion de médico, sefiala Carlos, “...te permite mejorar
el estatus socioecondmico...” La profesién de maestro pareciera que no
ofrece esa posibilidad. Carlos lo asocia como una oportunidad para “...in-
fluir en...en los demas, para poder cambiar las cosas...”. La posesion de re-
cursos econdmicos y el acceso a bienes culturales, como el aprendizaje de
ciertos saberes curriculares, juegan en las posibilidades de acceder a la
profesion de médico o de profesor. Carlos dice “... tuve una situacion eco-
noémica que no me permitié prepararme lo suficiente” y tal vez, esa sea la
razon por la que no logré un espacio en la universidad y en la carrera de
su preferencia. En cambio, las condiciones asociadas a la posicidon social
que ocupaba en ese momento fueron favorables para continuar estudiando
una carrera que histéricamente, en el Peru, no requiere necesariamente de
formacion universitaria, Carlos dice “...fui al Pedagdgico porque estaba
cerca, porque era asequible econdmicamente...”

La tarea docente esta asociada con la idea de poder. Es decir la posibi-
lidad de ejercer algun tipo de influencia para incidir en la actitud y el ac-
cionar de otros agentes. Carlos dice: ... desde esa posicion, podia influir
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mucho en los demas...” La posesidn de ciertos bienes culturales como los
saberes relacionados con la ensefanza y la disciplina de su especializa-
cién, dan a los maestros el derecho de ensefiar. Los maestros inculcan en
los estudiantes la interiorizacion de la cultura dominante a través del cu-
rriculo, pero también formas de percibir, pensar y actuar en el mundo co-
herentes con las estructuras objetivas que condicionan su experiencia de
vida. De este modo, los maestros se convierten en operadores que movi-
lizan una diversidad de recursos cognitivos y afectivos, para crear situa-
ciones de aprendizaje que inculcan en los estudiantes los saberes
culturales que el poder hegemonico considera validos y necesarios.

En el discurso de Carlos el trabajo pedagdgico aparece como medio
“...para poder cambiar las cosas, para poder tratar de hacer algo distinto de
lo que nosotros habiamos recibido o de lo que nosotros oiamos...” Esta idea
refleja cierta disconformidad con la manera como los profesores interacttian
con los estudiantes en el proceso de ensefianza y plantea la posibilidad de
ser mejor profesor, en el sentido de crear situaciones de aprendizaje que
permitan a los estudiantes aprender. El deseo de ser mejor profesor esta
relacionado con el dominio de los saberes disciplinares (el area de la espe-
cialidad en el que se forma el profesor) y los saberes pedagdgicos para en-
sefar bien y lograr que los estudiantes aprendan. La profesién de maestro
aparece en el discurso de Carlos como una actividad pasajera en el es-
fuerzo por acceder a estudiar la profesién de médico en la universidad, se-
fala “...al comienzo era solo estudiar, llevar las materias...”. Esta idea dibuja
a la carrera de profesor como la profesidon menos prestigiosa y muy poco
atrayente. Isabel pareciera que lo entiende de ese modo:

Llegar a ser maestra fue casualidad, no fue por vocacion. No ingresé a la
universidad a ingenieria civil que era la carrera que yo deseaba estudiar. En-
tonces, mientras tanto fui a un instituto tecnoldgico con la intencién de vol-
ver a postular a la universidad. Cuando estuve estudiando el segundo
bimestre, fallecié mi padre, entonces cambid todo. Como la carrera me em-
pezd a gustar decidi concluirla y bueno, pensé postular luego a la univer-
sidad pero ya no fue asi. Concluyendo los estudios en el instituto, por tener
el primer lugar, me dieron la oportunidad de ensefar en el instituto a los
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chicos del quinto y sexto semestre, y bueno, por ahi empezo la carrera de
la docencia. Nunca quise ser maestra, odiaba ser maestra, después dije,
bueno cuando uno esta metido en esto, hay que hacer algo para hacerlo
bien, y decidi estudiar en el Instituto Superior Pedagdgico, porque estudiar
en la universidad significaba cuatro horas de viaje del lugar donde estaba,
desligarse de los padres, tener economia y eso en esos momentos no lo
tenia. Después estudié en el Programa de Complementacion Académica en
la universidad para la licenciatura, después la maestria en la César Vallejo
y ahora el doctorado. (IE: JCM.P:Isabel)3

Isabel muestra una disposicidn favorable, un compromiso con la prac-
tica y un deseo de hacer su tarea bien en el ejercicio mismo de la funcion
docente. Al respecto dice “...me dieron la oportunidad de ensefiar en el ins-
tituto..., por ahi empezd la carrera de la docencia...después dije, bueno
cuando uno esta metido en esto, hay que hacer algo para hacerlo bien y
decidi estudiar en el Instituto Superior Pedagdgico...” Para ser profesor no
basta tener buena voluntad. Se necesitan conocimientos especializados re-
lacionados con la disciplina que se va a ensenar; saber ensefarla y des-
pertar el interés en los estudiantes por aprenderla. Isabel lo entiende asi,
por eso dice “...Después estudié en el Programa de Complementacién Aca-
démica en la universidad para la licenciatura, después la maestria en la
César Vallejo y ahora el doctorado.” La profesion docente, sefala Santos
Guerra (2001) necesita de una especializacion, su ejercicio exige actitudes,
conocimientos y destrezas que no se poseen de forma innata, ni intuitiva.

Para ejercer la tarea docente en las instituciones de educacion basica,
hace algunos anos, en el Pert no era imprescindible el Titulo de Profesor
o Licencia en Educacion. Bastaba acreditar haber cursado estudios supe-
riores en una universidad o Instituto Superior Tecnoldgico y en algunos

3 IE: JCM, significa Institucion Educativa José Carlos Mariategui. P: Isabel, significa profe-
sora Isabel.
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casos haber concluido la Educacion Secundaria. Asi, para muchos profe-
sionales que no lograron un puesto de trabajo en su profesion, para aque-
llos que no tuvieron la oportunidad de estudiar en alguna institucién de
educacién superior o para aquellos que estudiando alguna carrera, en-
frentaron dificultades para concluirla, el ejercicio de la tarea docente se
presentaba como una alternativa ocupacional que les permitia capear la
adversidad de las circunstancias. Asi, José forzado por las circunstancias
decide embarcarse en la tarea docente. Al respecto sefiala:

En primer lugar, yo estudié en la universidad Agraria La Molina, Inge-
nieria Forestal. Llegd un tiempo de convulsion estudiantil, estuvimos como
cinco meses de paro estudiantil, yo pertenecia a la Federaciéon de Estu-
diantes. En ese tiempo de paro nos dedicamos a organizar una academia
preuniversitaria. Como yo llevé varios cursos de quimica en la universidad,
comencé practicamente mi labor como profesor en la academia preuni-
versitaria ensefiando el area de quimica. De ahi tuve la posibilidad de re-
lacionarme con amigos de colegios privados, me contrataron y comencé a
ensenar. Dejé la carrera que estaba estudiando y me dedique mas a edu-
cacion. Era dificil continuar estudiando la carrera de ingenieria, la falta de
economia no me permitia cumplir con las exigencias. Ademas, en la uni-
versidad como dirigente aprendi que quien tiene el control de la educacion
tiene la oportunidad de orientar al estudiante hacia una ideologia de libe-
racion. Después estudié en la universidad particular Garcilazo de la Vega.
Trabajaba de maestro en escuelas particulares y estudiaba en la universi-
dad. En la universidad Garcilazo de la Vega obtuve el titulo de licenciado
en educacion en la especialidad de Matematica y Fisica. (JCM.P:José)*

La actividad universitaria para los estudiantes de las clases bajas que
superaron las restricciones (los examenes de seleccion para el ingreso a las
universidades por ejemplo) y lograron acceder a la universidad, se ve se-
riamente amenazada por las desventajas que les impone su origen social.

4 IE: JCM, significa Institucion Educativa José Carlos Mariategui. P: José, significa profesor
José.
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Estas, en la actividad universitaria, se traducen en un déficit educativo que
afecta directamente el dominio en sus tareas académicas y pone en riesgo
el éxito universitario. José abandona la carrera de Ingenieria para dedi-
carse a la ensefianza, dice: “...Dejé la carrera que estaba estudiando y me
dedique mas a educacién. Era dificil continuar estudiando la carrera de in-
genieria, la falta de economia no me permitia cumplir con las exigencias...”.
Si bien el pretexto para tomar esta decision fue una larga huelga univer-
sitaria, la carencia de recursos econdmicos se presenta como una barrera
dificil de romper. La profesion de maestro, en este caso, se presenta como
una eleccidn forzada por las desventajas de origen social. Para José la falta
de recursos econdmicos hicieron dificil el cumplimiento de las exigencias
académicas de la carrera de ingenieria. Si bien la profesion docente nece-
sita de una especializacién en la disciplina que se ensefia y la manera como
se ensefia, la historia de algunos profesores ha seguido otro rumbo. Mu-
chos de ellos paulatinamente aprenden los saberes del oficio en la misma
practica educativa. Al respecto José dice “...Como yo llevé varios cursos de
quimica en la universidad, comencé practicamente mi labor como profe-
sor en la academia preuniversitaria ensefando el area de quimica...” Es en
el espacio de la institucion educativa donde José se construye como pro-
fesor. Trabajar como maestro, para José significd también la posibilidad
de continuar estudiando, obtener un titulo y ganarse un espacio en el
campo educativo, sefala: “...Trabajaba de maestro en escuelas particula-
res y estudiaba en la universidad...”

El sistema de ensefianza, bajo la apariencia de neutralidad, sirve a las
clases o los grupos de los que reproduce la arbitrariedad cultural (Bourdieu
& Passeron, 1998). En el discurso de José aparece como herramienta para
el control social y como posibilidad para generar dinamismos y condicio-
nes para la liberacion. Al respecto suscribe “...en la universidad como di-
rigente aprendi que quien tiene el control de la educacién tiene la
oportunidad de orientar al estudiante hacia una ideologia de liberacion...”
La accién liberadora de la ensefanza, en el imaginario de José, solo es
posible teniendo el control de la educacion. Esta imagen deja traslucir la
idea de la ensefianza como un instrumento, en palabras de Bourdieu, al
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servicio de los grupos o las clases de las que reproduce la arbitrariedad cul-
tural. El hecho de que los maestros sean concientes de esta situacion y de
las posibilidades trasformadoras de la educacion, genera la posibilidad de
crear situaciones educativas orientadas deliberadamente a producir el
cambio deseado.

En el momento en que el joven o la joven deciden involucrarse en la
profesidon docente, se inicia el proceso de construccion del ser docente, es
decir la apropiacién de una serie de saberes y rasgos propios que lo ca-
racterizan frente a los demas profesionales. Esta decision, en todos los
casos de los profesores entrevistados, ha sido una eleccion forzada por
las condiciones de la posicion social que ocupan en ese momento. La ca-
rrera de profesor es una alternativa de segunda o la ultima alternativa en
el esfuerzo por conseguir un titulo profesional. Por ejemplo, Edgar dice:

Realmente la vocacién de maestro no estaba establecida en mi desde un
inicio. En un primer momento me iba a dedicar a las areas de ciencias de
la salud, porque yo estudié laboratorio clinico en un tecnoldgico hasta el se-
gundo ano. Yo queria estudiar la carrera de medicina porque lo entendia
bien el area de ciencias y me gustaba en realidad. Posibilidades econémi-
cas limitan, la carrera de medicina era costosa, mi papa era taxista y lo que
ganaba alcanzaba apenas para vivir. A las finales decidi quedarme en el
tecnoldgico a estudiar laboratorio, pero en el trayecto decidi ser maestro,
opté por seguir pedagogia. Creo que en mi nacia el gusto por dar a los
demas algo de mi y no encerrarme, porque la carrera de profesor, es mas
de contacto, es decir de mayor carga social. Tenia ciertas cualidades de
lider, me gustaba formar grupos, ayudar a los demas y esa vocacion de
servicio es inherente a la tarea docente. (JCM.P:Edgar)®

El interés por la profesion de maestro depende de factores individua-
les, pero también de otros aspectos implicitos en la vida diaria del sujeto.
En este caso la “eleccion” de la carrera de profesor no proviene de un acto

5 IE: JCM, significa Institucion Educativa José Carlos Mariategui. P: Edgar, significa profe-
sor Edgar.
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de iluminacion hacia el ejercicio de esta profesion, sino de una serie de fac-
tores relacionados con la posicidn social. Al respecto Edgar dice “...Yo que-
ria estudiar la carrera de medicina... Posibilidades econdmicas limitan, la
carrera de medicina era costosa, mi papa era taxista y lo que ganaba al-
canzaba apenas para vivir... A las finales decidi quedarme en el tecnolo-
gico a estudiar laboratorio, pero en el trayecto decidi ser maestro, opte por
seguir pedagogia...” La carrera de profesor aparece aqui, considerando el
contexto familiar y su posicion en el espacio social, como la maxima posi-
bilidad en el esfuerzo por obtener un titulo profesional que le permita me-
jorar su posicion de origen en el espacio social.

Las representaciones sobre la profesién docente, en este caso, pare-
ciera que constituyen un aspecto importante en la inclinacién por la pro-
fesidon. Edgar dice “...Creo que en mi nacia el gusto por dar a los demas
algo de mi'y no encerrarme, porque la carrera de profesor, es mas de con-
tacto, es decir de mayor carga social. Tenia ciertas cualidades de lider, me
gustaba formar grupos, ayudar a los demas y esa vocacién de servicio es
inherente a la tarea docente...” La imagen de la profesion docente que di-
bujan estas ideas contradicen el concepto puramente técnico de la profe-
sion. La actividad educativa aparece impregnada de contenidos morales y
politicos. Por ejemplo, Edgar ve en la carrera de maestro un compromiso
social (mayor carga social, vocacién de servicio), pero también la posesién
de ciertas cualidades de lider. Desde este punto de vista, ejercer la tarea
docente de un modo u otro, tiene consecuencias importantes en la vida de
la persona y la sociedad.

La vocacion por la profesion de maestro entendida como la inclinacion
del joven o la joven hacia el ejercicio de la ensefianza se construye, no es
una cuestion que esté presente o ausente sin intervencion del sujeto y en
ultima instancia, determinante de sus posibilidades de desempefio. El si-
guiente discurso es un ejemplo que ilustra la idea:

Cuando estaba en la secundaria yo recuerdo que tenia una inclinacion por
el area de idiomas, siempre me ha atraido con facilidad el inglés. Entonces
siempre pensé que si alguna vez estudiaba algo en la universidad, iba a
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estudiar idiomas, el deporte siempre también ha sido una de mis practicas.
Desisto de idiomas, porque en toda la provincia del Santa no existia la ca-
rrera de idiomas, creo que lo mas cercano era Trujillo, pero no tenia los me-
dios econdmicos para lo que implicaba estudiar en Trujillo. Cuando se
apertura la especialidad de educacidn fisica en el Instituto Superior Peda-
gagico, por influencia de mis padres, estimé la posibilidad de postular e ini-
ciar la carrera docente en esa especialidad.Tampoco puedo decir que
fervorosamente me entregué a la vocacion de maestro, en el trayecto de es-
tudiante he ido acostumbrandome con ella y en la experiencia laboral un
poco mas todavia, como que voy materializando o haciendo efectiva mi vo-
cacién. No tenia muy claro el asunto de mi vocacién, a estas altura de mi
vida me he convencido de eso, tal vez van a pasar 10 afios y diga me equi-
voque de vocacion.(IE: CA. P: Jacob)®

La vocacién por la profesién docente debe entenderse como un con-
junto de factores factibles de construir y desarrollar. Al respecto Jacob
dice: “...Tampoco puedo decir que fervorosamente me entregué a la vo-
caciéon de maestro, en el trayecto de estudiante he ido acostumbrandome
con ella y en la experiencia laboral un poco mas todavia, como que voy
materializando o haciendo efectiva mi vocacion. No tenia muy claro el
asunto de mi vocacion, a estas altura de mi vida me he convencido de
eso, tal vez van a pasar 10 afos y diga me equivoque de vocacion.” La vo-
cacién por la ensefianza en este caso tiene que ver con un conocimiento
cercano de las habilidades docentes y del trabajo con los estudiantes en
la escuela.

Si bien la vocacidn se puede construir, la “eleccion” de la carrera de
profesor, en este caso, no proviene de un acto de iluminacion o de una mo-
tivacion muy personal hacia el ejercicio de esta profesion, sino de una serie
de factores, como en los casos anteriores, relacionados con la posicion del
estudiante y su familia en el espacio social. Por ejemplo, Jacob dice:
“...siempre pensé que si alguna vez estudiaba algo en la universidad, iba
a estudiar idiomas, ... Desisto de idiomas, porque en toda la provincia del
Santa no existia la carrera de idiomas, creo que lo mas cercano era Truji-

6 IE: CA, significa Institucion Educativa Ciro Alegria. P: Jacob, significa profesor Jacob
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llo, pero no tenia los medios econdmicos para lo que implicaba estudiar en
Trujillo. Cuando se apertura la especialidad de educacion fisica en el Ins-
tituto Superior Pedagdgico, por influencia de mis padres, estime la posibi-
lidad de postular e iniciar la carrera docente en esa especialidad...” La
posicion en el espacio social de las familias desfavorecidas, en el decir de
Bourdieu, en cuanto al volumen y estructura del capital econémico, cultu-
ral y simbdlico, tiene consecuencias que se manifiestan, en algunos casos,
en la eliminacion pura y simple de los jovenes y las jovenes en el acceso
a la ensefaza superior y en los casos que escapan a la eliminacién, en las
restricciones para elegir las profesiones disponibles.

Conclusion

Con lo expuesto hasta aqui llamo la atencion sobre algunos aspectos
relacionados con la eleccion de la carrera de profesor. Esta, en todos los
casos presentados, aparece asociada a la posicidn social que ocupan junto
a sus familias dentro del espacio social de referencia. Todos provienen de
familias desfavorecidas en cuanto al volumen y estructura del capital eco-
nomico, cultural y simbdlico. Esta posicion tiene consecuencias que se ma-
nifiestan, en algunos casos, en la eliminacién de los jovenes y las jovenes
de acceder a la ensefiaza superior universitaria y en los casos que escapan
a la eliminacion, en las restricciones para elegir las profesiones disponibles
o tener éxito en la profesién elegida. En este Ultimo caso, las desventajas
que les impone su origen social, se traducen en un déficit educativo que
afecta directamente el dominio en sus tareas académicas y pone en riesgo
el éxito universitario.

Negada la posibilidad de estudiar en la universidad la profesion de su
preferencia, ven en la carrera profesional de maestro la Unica oportunidad
o la mas accesible para obtener un titulo profesional. Este les permita ac-
ceder al trabajo docente y transitar hacia una posiciéon mejor en relacion
a la que ocupan junto a sus familias en el espacio social que ha marcado
sus vidas. Si bien en algunos discursos la profesién de maestro aparece
como una actividad pasajera en el esfuerzo por acceder a la profesion de
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su preferencia o en otros como la profesién menos prestigiosa y poco atra-
yente, termina siendo la elegida. Pareciera que sus aspiraciones se ajus-
tan a las oportunidades objetivas conformandose con lo que tienen.
Obviamente este no es un asunto que se puede explicar solamente a tra-
vés de la subjetividad de los agentes. Esta decision de involucrarse en la
profesion marca el inicio de un proceso de construccion del ser profesor,
es decir, la apropiacion de una serie de saberes y rasgos propios que lo ca-
racterizan frente a los demas profesionales.

Desde este punto de vista, el asunto de la vocacién por la profesion de
maestro, entendida como la inclinacién del joven o la joven hacia el ejer-
cicio de la ensenanza, se construye. No es una adhesion anticipada a la
profesion o una cuestion que esta presente o ausente sin intervencion del
sujeto o una cuestion determinante de sus posibilidades de desempeiio.
La vocacion por la enseianza tiene que ver con un conocimiento cercano
de las habilidades docentes y del trabajo con los estudiantes en la escuela.
Si bien la profesidon docente necesita que los jovenes o las jovenes, en al-
guna institucién superior de formacion docente, se especialicen en la dis-
ciplina que van a enseiar, aprender a ensefarla y despertar el interés en
los estudiantes por aprenderla, la historia de algunos profesores ha se-
guido otro rumbo. Muchos de ellos paulatinamente aprenden los saberes
del oficio en la misma practica educativa. Esto es asi, porque para ejercer
la tarea docente en las instituciones de educacién basica, hace algunos
anos, en el Peru era suficiente acreditar haber cursado estudios superio-
res en una Universidad o Instituto Superior Tecnoldgico y en algunos casos
haber concluido la Educacidon Secundaria. Los profesores que han seguido
este camino buscaron primero una oportunidad de trabajo en la docencia
e insertados en ésta, muestran una disposicién favorable, un compromiso
con la practica y un deseo de hacer su tarea bien. En los hechos, se evi-
dencia en los esfuerzos por continuar estudiando para obtener el Titulo
de Profesor o el de Licenciado en Educacion.

Las percepciones de los jovenes y las jovenes sobre el sistema de en-
sefianza y la profesion docente juegan un papel importante en la elecciéon
de esta profesion. La asumen como la maxima posibilidad que podian al-
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canzar dada la posicién que ocupaban con sus familias en el espacio so-
cial. Ajustan sus aspiraciones a esas oportunidades objetivas. Insertos en
la carrera de profesor sienten que estan hechos para esta profesion vy la
conciben como herramienta para el control social y como posibilidad para
generar condiciones para la liberacién. El sistema de ensefianza asociada
a la idea de control social se hace evidente cuando los entrevistados re-
conocen en ella un instrumento, como decia Bourdieu, al servicio de los
grupos o las clases de las que reproduce la arbitrariedad cultural. El reco-
nocimiento de esta situacion hace pensar, y asi lo reconocen los profeso-
res entrevistados, que el trabajo docente otorga poder a quien lo ejerce.
Es decir la posibilidad de ejercer algun tipo de influencia para incidir en la
actitud y el accionar de los estudiantes. ¢En qué direccién? Una de las po-
sibilidades es crear situaciones educativas orientadas deliberadamente a
producir el cambio deseado. ¢Cudles serian los propdsitos de ese cambio
? ¢éRomper el sistema de dominacion que nos gobierna? éHasta donde esas
aspiraciones son posibles?. Lo cierto es que los maestros son operadores
que movilizan una diversidad de recursos cognitivos y afectivos para crear
situaciones de aprendizaje que inculcan en los estudiantes, la interioriza-
cion de la cultura dominante a través del curriculo, pero también formas
de percibir, pensar y actuar en el mundo, coherentes con las estructuras
objetivas que condicionan su experiencia de vida. La imagen de la profe-
sion docente que dibujan estas ideas, contradicen el concepto puramente
técnico de la profesién. La actividad educativa aparece impregnada de
contenidos morales y politicos. Desde este punto de vista, ejercer la tarea
docente, de un modo u otro, tiene consecuencias importantes en la vida
de la persona y la sociedad.
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Introduccion

La aplicacion de teorias y modelos gerenciales para el mejoramiento de
la gestion y su evaluacién en algunas instituciones de educacién superior en
el mundo y en Venezuela, ha venido ganando terreno por su valioso aporte
en la generacion y concrecion de mejoras continuas, de aprendizaje institu-
cional y de desarrollo de una cultura hacia el trabajo bien hecho. Sin em-
bargo, el ejercicio de los principios gerenciales no garantiza el éxito de una
gestion. Todo ello esta relacionado con el “estado animico” de una organi-
zacion. De alli la importancia de evaluar el clima organizacional como la per-
sonalidad de una organizacién, condicionante del comportamiento de los
trabajadores, ademas de determinar la forma en que un individuo percibe
su trabajo, su rendimiento, su productividad y su satisfaccion. (Robbins,
1987; Martin, 2001; Brunet, 2005). A ese respecto y sobre la base de un
proceso de transformacion universitaria orientado a la busqueda de una
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organizacion con un alto nivel de calidad, la gestidn universitaria debe asu-
mir estilos dinamicos de gerencia tomando en cuenta las tendencias actua-
les, la sistematizacion de los procesos y la adopcién de herramientas de
gestion contemporaneas, tales como: la Gerencia Estratégica, la Calidad
Total, las Normas ISO y el Cuadro de Mando Integral.

De alli la importancia que tienen para el desarrollo de la presente in-
vestigacion los referentes tedricos que se exponen a continuacion, ya que
la aplicacion de sus principios podria constituirse en una estrategia fun-
damental para dotar al Departamento e Instituto de Quimica y Tecnologia
de la Facultad de Agronomia de la Universidad Central de Venezuela, de
herramientas que, previa adaptacion a sus particularidades, le permita
desarrollar un pensamiento estratégico orientado al perfeccionamiento de
habilidades y competencias de sus integrantes, para desenvolverse exito-
samente en los diferentes escenarios, identificar y aprovechar las oportu-
nidades que se le presenten y a la vez descubrir, enfrentar y resolver los
problemas antes de que éstos se vuelvan criticos. Bajo este enfoque surge
la presente investigacién donde, partiendo de un diagndstico desde la per-
cepcidn de sus principales actores, se caracteriza el clima organizacional
y se formula un conjunto de estrategias para su mejoramiento, de acuerdo
con algunos principios de gerencia y teorias organizacionales.

Marco teorico
Planteamiento del problema

El Departamento e Instituto de Quimica y Tecnologia esta conformado
por 24 asignaturas cada una de las cuales constituye una catedra, de ellas,
cuatro (4) son del Ciclo Basico de la carrera de Ingenieria Agrondmica,
una (1) del séptimo semestre de la mencion fitotecnia, y diecinueve (19)
son especificas de la mencion Agroindustrial. Debido a restricciones pre-
supuestarias, el Departamento e Instituto se ven seriamente limitados en
la ejecucidon de muchas de sus actividades y acciones fundamentales para
la mejora de la calidad de su servicio académico y administrativo, como
son la capacitacion de su personal -docente, administrativo, técnico, de
servicio- la investigacion, la mejora de la infraestructura, el equipamiento,
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dotacién de recursos materiales y didacticos, asi como la atencion debida
a la carencia de insumos y reactivos, reposicion, adquisicion y/o manteni-
miento de la infraestructura y de los equipos, ante su creciente deterioro.

Por otra parte, el Departamento e Instituto de Quimica presentan una
caracteristica muy particular que tiene incidencia en la operatividad y efi-
ciencia de su desempefio, y es que se encuentran fisicamente separados.
En ese sentido, se resalta que el Departamento de Quimica esta ubicado en
un sector de la Facultad y el Instituto en otro, cada uno con sus areas aca-
démicas, administrativas y comunes respectivas, y cada uno con su propio
personal administrativo, técnico y de servicio. Cuentan con laboratorios para
la docencia y laboratorios de investigacion ubicados, unos en el sector de-
partamental, y otros en el area del Instituto, ademas de disponer de 2 (dos)
plantas pilotos: una de productos vegetales y otra de productos lacteos.
Esto se traduce en la necesidad de que en el Departamento e Instituto se
deben multiplicar los esfuerzos para trabajar en equipo en el cuidado y
mantenimiento de la infraestructura, la operatividad de los laboratorios y de
las plantas pilotos; en el establecimiento y mantenimiento de mecanismos
de participacion y canales de informacidén y comunicacion permanentes,
todo lo cual exige a los directivos del Departamento e Instituto una forma-
cion y capacitaciéon gerencial que propicie esa multiplicacién de esfuerzos.
Sin embargo, y no menos importante para entender las dificultades en la
gestion del Departamento e Instituto de Quimica y Tecnologia, los docen-
tes que ocupan los cargos de direccién son elegidos fundamentalmente por
sus caracteristicas académicas, y no por su formacién gerencial. Esta si-
tuacion hace que en la mayoria de los casos los directivos tengan limita-
ciones administrativas importantes que determinan la dificultad de una
gestion eficiente.

Es por ello que tradicionalmente en la gestién de la unidad bajo estu-
dio, a pesar de los innumerables esfuerzos en el desarrollo de sus activi-
dades, éstas no responden a un modelo formal o sistematico de gerencia
o de gestion de una organizacién, sino mas bien pudieran interpretarse
como de apoyo al proceso de planificacién. Como puede derivarse de los
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parrafos anteriores, estas condiciones afectan la eficiencia del Departa-
mento e Instituto, a pesar del interés y empefio que pongan sus actores
en el desempefio de sus funciones, razon por la cual cobra especial im-
portancia la realizacion del presente trabajo que busca servir como insumo
para esfuerzos de mejoramiento que se emprendan en el futuro, pues tal
y como lo expresan Robbins (1987), Martin (2001) y Brunet (2005), el
éxito de una gestion esta relacionado con el estado animico de una orga-
nizacion. De alli la importancia de evaluar el clima organizacional, como la
personalidad de una organizacién, condicionante del comportamiento de
los trabajadores, ademas de determinar la forma en que un individuo per-
cibe su trabajo, su rendimiento, su productividad y su satisfaccion.

Antecedentes de la investigacion

Labarca y otros (2006) plantean que las expectativas que se ciernen
sobre las universidades, institutos técnicos, profesionales y otras institu-
ciones requieren, en el ambito econdmico-administrativo, la redefinicion de
politicas y programas que pretendan el manejo eficiente y eficaz del pre-
supuesto universitario y, en el académico, acciones que permitan a las or-
ganizaciones educativas superiores adecuarse a los cambios que el entorno
les exige en la actualidad, como por ejemplo, la adecuacién de los pro-
gramas de estudio a las nuevas realidades curriculares con pertinencia so-
cial. En el estudio de Labarca y otros (2006) se abordan los aspectos
referentes a la resistencia al cambio, tanto individual como organizacional,
las estrategias para superar dicha resistencia y los modelos gerenciales
para administrar dicho proceso. Las conclusiones de dicho trabajo se en-
marcan en la necesidad que tienen las instituciones de educacién superior
de adoptar un proceso de revision y reorganizacion administrativa, a tra-
vés de la aplicacion de principios gerenciales basados en el cambio orga-
nizacional y en la participacion activa de la comunidad universitaria, cuyos
principales objetivos deben dirigirse a establecer una organizacion funcio-
nal, eficaz y eficiente que simplifique la toma de decisiones y mejore los
procesos de seguimiento, evaluacidon y control administrativo, sin olvidar
el ambito académico. Dicha investigacion de Labarca y otros (2006) fun-
damentd el interés que se tuvo en el presente trabajo en el proceso de
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diagndstico organizacional, como fase previa a cualquier intento de mejo-
ramiento de las actividades académicas y administrativas que se llevan a
cabo en el Departamento e Instituto de Quimica. Ratificd la importancia de
la aplicacidn de principios gerenciales y de la participacidn comprometida
de sus principales actores como requisitos claves para el éxito.

Rojas (2004) realizd un estudio titulado “Construccion de un Modelo
Tedrico de Organizacion Universitaria Inteligente” enmarcado dentro del
método de la investigacidn accidn-participativa, cuyo propdsito fue la cons-
truccion de un modelo tedrico en beneficio de la calidad, eficiencia y efi-
cacia de las organizaciones de educacién superior frente a los retos que
plantea esta época de la globalizacién y del conocimiento. En dicho estu-
dio participaron miembros de los diferentes niveles de la Facultad de Ar-
quitectura y Arte de la Universidad de Los Andes, ULA. La recoleccion de
datos se efectud a través de la técnica de la encuesta y grupos de discu-
sion en encuentros de tipo talleres, donde se analizaron los resultados y
se elaboraron los constructos tedricos para la elaboracién del modelo. Las
conclusiones de dicho trabajo estuvieron enmarcadas en la necesidad de
un cambio en la estructura académica y organizacional de la universidad,
de una estructura totalmente vertical, donde sus miembros estan disper-
sos e inmersos en intereses personales; donde no existe el trabajo en
equipo, visién compartida, pensamiento sistémico; donde existe lucha de
poderes, en competencia desleal y personal, y donde las funciones de do-
cencia, investigacion y extension estan descuidadas, existiendo predomi-
nio de la rutina; a una organizacion horizontal, con vision compartida y
pensamiento sistémico; con un clima organizacional que respete la diver-
sidad, promueva la inteligencia emocional, la creatividad, el dinamismo y
el cambio, para responder con oportunidad y calidad a las demandas de
la sociedad. El modelo propuesto por Rojas (2004) tiene un caracter inte-
grador, el cual implica una nueva cultura organizacional, unos sistemas de
gestion, estructuras y disefios estratégicos diferentes, para lo cual es fun-
damental que toda la organizacion cambie. El enfoque de integralidad de
dicho modelo fundamentd el andlisis de la gestion del Departamento e
Instituto de Quimica con un enfoque sistémico, donde la visidn compartida
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y el desarrollo del sentido de pertenencia por parte de todo su personal
son fundamentales para lograr los cambios a que haya lugar para el me-
joramiento de su gestion. De alli la importancia de conocer el clima orga-
nizacional del Departamento e Instituto y la satisfaccion de sus actores o
usuarios.

Por su parte, Ferrer & Pelekais (2004) emprendieron una investigacion
cuyo proposito fue determinar las tendencias gerenciales contemporaneas
que aplica la alta gerencia universitaria de la Universidad del Zulia (LUZ) en
su gestion para la toma de decisiones. La investigacion fue de caracter des-
criptivo y la poblacion objeto de estudio incluyd a las autoridades universi-
tarias, rectorales y decanales. Los resultados fueron analizados mediante
distribucién de frecuencias. Se concluyd que la planificacion estratégica se
aplica en un 100%, la calidad total con un 68.4%, la reingenieria con el
31.6% y el benchmarking con el 26.3%. Las tendencias no utilizadas fue-
ron el empowerment, la organizacion virtual y el cuadro de mando integral.
La generacion de lineamientos para una gerencia universitaria deseable in-
cluyé el liderazgo, el manejo de herramientas tecnoldgicas, la capacitacion
profesional y el uso de técnicas contemporaneas para el proceso gerencial,
ajustandose a la naturaleza y al momento presente y futuro de la organiza-
cién. Dicho trabajo constituyd un aporte significativo para la presente in-
vestigacion, ya que considera la posibilidad de aplicar distintas tendencias o
modelos gerenciales para el mejoramiento de la gestion en las instituciones
de educacién superior. Es decir, que el uso de una determinada tendencia o
modelo no es excluyente. De igual manera, se le da importancia al liderazgo,
al manejo de herramientas tecnoldgicas y a la capacitacion profesional como
lineamientos para el proceso de gerencia y a la contextualizacion respecto
a la naturaleza especifica de cada organizacion.

Adicionalmente, Méndez (2004) realiz6 un trabajo de investigacion
cuyos objetivos fueron explicar las razones por las cuales el sistema edu-
cativo venezolano y en particular las universidades pasan por su peor mo-
mento, y disefar un modelo de sistema organizacional y gerencial que
posibilite superar a corto, mediano y largo plazo dicha crisis. En la meto-
dologia empleada convergieron la Sociologia, la Gerencia y la Pedagogia
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como disciplinas de soporte. Se efectuaron ensayos de formacion y apli-
cacion del modelo propuesto en la Facultad de Humanidades y Educacion
y en la de Ciencias Econdmicas y Sociales de la Universidad del Zulia. Los
resultados reportados por el autor del trabajo fueron los siguientes: defi-
ciente nivel de rendimiento institucional, acompanado de una inmensa ri-
queza de valores humanos subutilizados; organizaciéon absolutamente
centralista, que impide la participacion y el desarrollo pleno de la institu-
cion, con ausencia de un sistema gerencial que integre las estructuras
existentes. En funcion de esos resultados, el autor propuso un Sistema
Holistico, Humanistico de Administracién y Gerencia Académica para la
Universidad del Zulia, donde se delimitaron nuevas estructuras de gobierno
y co-gobierno, de modo de perseguir la calidad de la educacién, asi como
la eficacia, eficiencia y efectividad social de la misma. Paralelamente, se re-
comendé en dicho trabajo la reforma de la estructura curricular de manera
de posibilitar la formacidon personal, cientifica, humana y profesional de
los egresados universitarios. El trabajo de Méndez (2004) reforzd la nece-
sidad de disefar acciones que a futuro permitan la elaboracién de un mo-
delo de organizacion para el Departamento de Quimica y Tecnologia vy,
probablemente para la Facultad de Agronomia. Constituyd un valioso
aporte y fuente de inspiracion al reconocer que son muchos (as) los (as)
interesados(as) en mejorar la gestion de las instituciones de educacion
superior del pais, y brindd una manera de abordar ese problema tan com-
plejo desde un punto de vista gerencial y sistémico.

Por su lado, Caligiore & Diaz (2003) realizaron un trabajo de investiga-
cion descriptivo de campo y enmarcado en la modalidad de proyecto fac-
tible, titulado “Clima Organizacional y Desempefio de los Docentes en la
ULA", cuyo propdsito fue diagnosticar el clima organizacional y el desem-
pefio de docentes de las escuelas de Enfermeria, Nutricion y Medicina de
la Facultad de Medicina de la Universidad de los Andes (ULA) y elaborar
una propuesta de gestion para mejorar la situacion existente. Los resulta-
dos arrojados en el diagndstico permitieron concluir que: a) el funciona-
miento organizacional de la Facultad es inadecuado por ser ineficiente y
mecanico, debido a la estructura existente; b) el clima organizacional es
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rigido y poco productivo, lo cual parece estar relacionado con el estilo ge-
rencial, la calidad de la supervisidn y las relaciones interpersonales, gene-
rando un ambiente de disconformidad en el personal; c) el proceso de
toma de decisiones muestra una gran debilidad, ya que esta concentrado
en los directivos, lo que genera que la informacién no baje oportunamente
a los escalones mas bajos de la escala jerarquica, y que sea poco difun-
dida en las catedras, propiciando que las relaciones interpersonales no
sean armonicas y que haya poca cooperacion entre sus miembros. La pro-
puesta estuvo dirigida a la instrumentacion de acciones que permitieran
orientar, mejorar y modernizar los procesos gerenciales y de toma de de-
cisiones, aumentar la flexibilidad y eficiencia de los mismos, y optimizar el
desempefio académico de los docentes. El trabajo de Caligiore & Diaz
(2003) permitio justificar la importancia de la determinacion del clima or-
ganizacional en el Departamento e Instituto de Quimica como condicio-
nante del desempefio docente, asi como la influencia de la estructura de
la organizacion en la toma de decisiones, fluidez y oportunidad de la in-
formacién y en el establecimiento de relaciones interpersonales armodnicas.
De igual manera, evidencio la necesidad de contar con la participacion de
la comunidad y con el apoyo de las autoridades para emprender cualquier
esfuerzo de mejoramiento.

Nociones tedricas referenciales

Las organizaciones en general, a pesar de tener sus propias particula-
ridades, responden a algunas caracteristicas basicas y comunes tales
como: constituyen sistemas vivos dentro de otros mayores, estan confor-
mados por personas; tienen objetivos compartidos (caracter holistico) y
previamente determinados; tienen sinergia; poseen una estructura orga-
nizativa que condiciona la administracién de las relaciones de poder, el
control, la division del trabajo, las comunicaciones; tienen normas que li-
mitan su actuacion; son sistemas abiertos en constante relacion con el en-
torno econdmico, social, cultural y politico de la region y del pais. (Sisk &
Sverdlik, 1987; Robbins, 1987; David, 1991; Deming, 1998; Guédez, 2001,
Chiavenato, 2004; Prieto, 2004). Asimismo, tienen variables interdepen-
dientes como son la estrategia, conformada por la vision, mision y valores;
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una estructura organizativa cuya diferenciacion, formalizacion, centraliza-
cion e integracion condiciona los procesos de control, toma de decisiones,
divisién y asignacién del trabajo y conducta de sus integrantes, enmarca-
dos dentro del contexto de las normas, reglamentos, politicas y objetivos
institucionales. Ademas, realizan procesos que deben ser identificados, do-
cumentados y mejorados continuamente para, con el uso de los recursos
disponibles, alcanzar los resultados esperados. (Harrington, 1993; Peach,
1999; Viloria, 2001; Chiavenato, 2004)

En el caso especifico de esta investigacion, las particularidades propias de
la unidad estudiada son referidas por la UNESCO (citada por IICA, 2001)
donde se establece que en toda institucidon educativa, y en especial las de
nivel superior, deben cumplirse las cuatro funciones siguientes: Investigacion
y Creacidn Cultural, la funcién Docente, la funcidn Extensidén, Comunicacio-
nes y Servicios; y la funcion de Gestion, entendida ésta como toda actividad
institucional destinada a facilitar, articular, apoyar y coordinar los recursos
humanos, materiales, tecnoldgicos y financieros para el desarrollo de las
otras funciones; para lo cual se requiere del conocimiento y la experiencia
que aporta la ciencia administrativa en el sentido de orientar la concepcion
de la gestion universitaria como un conjunto ordenado de estructuras y pro-
cesos que deben ser disefiados para promover las transformaciones que la
realidad reclama, desarrollando en los sistemas de organizacién y gestion las
capacidades de adaptacion, aprendizaje y crecimiento que le permitan fun-
cionar con la debida eficiencia en el ambiente de cambio que se planifique.
En ese sentido, Graffe (2003) apoyandose en los aportes de Manes (1999),
Amarate (2000) y Alvarez (1988), sostiene que gerenciar o dirigir una or-
ganizacion educativa implica la orientacién y conduccién de la labor docente
y administrativa de la misma y sus relaciones con el entorno, con miras a
“conseguir los objetivos institucionales mediante el trabajo de todos los
miembros de la comunidad educativa” a fin de ofrecer un servicio de cali-
dad y “coordinar las distintas tareas y funciones de los miembros hacia la
consecucién de sus proyectos comunes” (p. 33).
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En ese orden de ideas, la satisfaccion de las crecientes expectativas so-
ciales sobre la educacion superior, dadas las actuales limitaciones financie-
ras, asi como las que se derivan de la necesidad de una mayor coordinacion
y racionalidad para dar respuesta a los nuevos requerimientos que impo-
nen las exigencias multidisciplinarias de los procesos, y de una mayor com-
petencia por el uso de recursos comunes, le imprimen un sello caracteristico
a la gestidn universitaria de estos tiempos, obligandolas mas que nunca a
implementar modernos enfoques de direccidn en su practica diaria, todo lo
cual exige una reforma organizacional orientada a la implementacion en la
gestién, en este caso particular, del Departamento e Instituto de Quimica
y Tecnologia, de los principios de calidad o de teorias y modelos gerencia-
les abordados por las empresas.

En tal sentido, se concibe a la Gerencia Estratégica como la formula-
cién, ejecucion y evaluacion de estrategias que le permiten a una organi-
zacion lograr sus objetivos. Incluye la identificacion de las debilidades y
fortalezas internas de una organizacion; la determinacion de las amenazas
y oportunidades de su entorno, el establecimiento de su mision y vision,
la fijacion de sus objetivos, el desarrollo de estrategias alternativas, el ana-
lisis de dichas alternativas y la decision de cudl escoger; asi como la im-
plementacion de las acciones planificadas para llevar a cabo en forma
exitosa las estrategias formuladas; establecimiento de metas, disefo de
politicas, motivacidn a sus trabajadores y asignacion de recursos y la com-
probacion de los resultados (David, 1991).

Por su parte, la Calidad Total como un enfoque de administracién y ge-
rencia que interpreta a la organizacién como un sistema abierto dirigido a
satisfacer las necesidades y expectativas de sus clientes internos y exter-
nos a través del control de procesos, eliminacién del desperdicio, optimi-
zacion de recursos, uso de herramientas estadisticas para el monitoreo y
control de los procesos, y el compromiso de quienes lideran la organiza-
cion para asumir el mejoramiento continuo como parte esencial de la cul-
tura organizacional (Harrington, 1997). También, se tienen las Normas ISO
9000, como estrategia para asegurar la calidad de los resultados a través
de la mejora continua de los procesos, lo cual pudiera traducirse en una
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permanente actualizacién de la oferta formativa, busqueda de pertinencia
con relacion al contexto social y econdmico, y mejoramiento de las opor-
tunidades de acceso al conocimiento de todas las personas. Su aplicacién
permite: a) contribuir con la sistematizacién y documentacion de los pro-
cesos académicos y administrativos que se realizan en el Departamento e
Instituto, y con la promocion del establecimiento de una cultura evaluativa
y de rendicién de cuentas a la comunidad; b) promover la vision sistémica
de la gestion a través de la identificacion y mejoramiento de los procesos
y de la comprension de su interdependencia; y c) propiciar la existencia de
un liderazgo comprometido con el establecimiento de una cultura centrada
en la participacion del personal, satisfaccién del cliente y el mejoramiento
continuo (FONDONORMA, 2005).

Con relacion al Cuadro de Mando Integral, es un modelo de gestion es-
tratégica y una valiosa herramienta de evaluacién permanente, la cual a
través de objetivos, indicadores, metas y planes de accion, permite ase-
gurar el éxito en la ejecucion del plan estratégico de las organizaciones,
corrigiendo oportunamente las desviaciones que puedan producirse. Su
aplicacion permite clarificar, comunicar, compartir y traducir la estrategia
en términos operativos y ademas propicia el redisefio de la estructura or-
ganizacional en funcion de esa estrategia (Kaplan & Norton, 2002).

Marco metodoldgico

El presente trabajo es una investigacion no experimental, trans-seccio-
nal, de campo, de tipo intensivo y descriptiva, cuyos datos se recolectaron
en el periodo 2006-2008 (Balestrini, 2001; Hernandez y otros, 2006; Ra-
mirez, 2006). La poblacién estuvo conformada por tres (3) sub-poblaciones.
La primera, el personal docente fijo adscrito al Departamento e Instituto,
conformada por 24 docentes. La segunda, por el personal administrativo,
técnico y de servicio (ATS) del Departamento, conformada por 11 trabaja-
dores(as) y la tercera, por el personal ATS del Instituto, conformada por 16
trabajadores (as). En relacidn a las muestras, por razones de logistica y de
la disponibilidad de recursos y tiempo, se decidié considerar a toda la po-
blacion de cada tipo de personal. La técnica empleada para la recoleccion
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de los datos fue la encuesta, y el instrumento el cuestionario. La validez de
contenido del cuestionario se determind a través de juicio de expertos, y la
confiabilidad a través del método de “Medidas de consistencia interna” (Alfa
de Cronbach), obteniéndose los siguientes valores: para el de los(as) do-
centes, 0,9857 y para el del personal ATS, 0,9701 lo cual indica que los re-
sultados obtenidos fueron consistentes y coherentes. Para el analisis de los
datos se utilizd la estadistica descriptiva, procesando matrices de datos
para cada actor con el programa InfoStat v. 1/P de la Universidad Nacional
de Cdrdoba, Republica de Argentina.

La caracterizacion del clima organizacional se realizd de acuerdo con
las dimensiones sefialadas por Likert (Brunet, 2005). Estas son: la forma
de direccidn, las fuerzas motivacionales, el proceso de comunicacion, el
proceso de planificacién y establecimiento de objetivos, el proceso de toma
de decisiones, el ejercicio y distribucién del control, y objetivos de rendi-
miento y perfeccionamiento.

En funcion de cada una de esas dimensiones, se presentd al Personal
Docente y Personal ATS del Departamento e Instituto una serie de cuatro
enunciados, cada uno de los cuales corresponde a las caracteristicas de los
tipos de clima sefialados por Likert: Autoritario-Explotador, Autoritario Pa-
ternalista, Participativo-Consultivo y Participativo-Participativo en grupo.
Dicho personal, en virtud de su percepcién, categorizd o ubicé al Depar-
tamento e Instituto en sdlo una de las opciones presentadas para cada di-
mension, resaltando que la seleccion de una u otra alternativa, significaba
que, en opinidn de los encuestados, la mayoria de sus caracteristicas se
ajustaba a las sefialadas por Likert para ese clima en particular.

La escala escogida fue del tipo Likert, con las opciones A, B, Cy D,
donde A corresponde al clima Autoritario-Explotador; B al Autoritario-Pa-
ternalista, C al Participativo-Consultivo y D al clima Participativo-Participa-
tivo en grupo, tal como se muestra en el cuadro 1 a continuacion:
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Cuadro 1. Tipos de climas segtn Likert

Opciones Categorias de respuestas
A Autoritario explorador
B Autoritario paternalista
C Participativo consultivo
D Paticipativo en grupo

101

Fuente: Brunet (2005)

Para la interpretacion y analisis de los resultados, los datos se proce-
saron estadisticamente. Se obtuvieron las tablas de frecuencias absolutas
y relativas por cada item o enunciado y por cada tipo de actor. Con las
tablas de frecuencias absolutas y relativas resultantes del procesamiento
estadistico, se totalizaron las respuestas en cada una de las categorias de
la escala seleccionada: A, B, Cy D, y se disefid un cuadro donde se pre-
sentaron los resultados globales del clima organizacional predominante del
Departamento y del Instituto, de acuerdo con la percepcion de cada tipo
de actor, tal como se muestra en el cuadro 2, a continuacion.

Cuadro 2. Cuadro para las frecuencias relativas y absolutas

de las respuestas en las opciones A, B, Co D

para determinar el tipo de clima predominante

/ ; ._ | Frecuencia ;
- Categorias | Frecuencia | Frecuencia : Clima
Opciones . relativa .
de respuestas| absoluta relativa acumulada predominante
Autoritario
A
explorador
Autoritario
B .
paternalista
Participativo
C .
consultivo
D Paticipativo
en grupo
Totales
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En dicho cuadro, la frecuencia absoluta representa el nimero de res-
puestas totales obtenido en cada una de las categorias. La frecuencia re-
lativa es el porcentaje que representa el total de respuestas de cada
categoria en relacién al total de respuestas y la frecuencia relativa acumu-
lada constituye la sumatoria de las frecuencias relativas de cada categoria.
Para la determinacion del tipo de clima predominante se utilizé como refe-
rencia la frecuencia relativa acumulada en las opciones Ay B o Cy D. Asi,
si por ejemplo la frecuencia relativa acumulada en las opciones Ay B es
mayor a la acumulada en Cy D, el clima predominante es el AUTORITARIO.
A su vez, si entre A y B la mayor frecuencia corresponde a A, el clima es
AUTORITARIO-EXPLOTADOR vy si corresponde a B, es un clima AUTORI-
TARIO-PATERNALISTA. Tal como se presenta en el cuadro 3.

Cuadro 3. Valoracion del clima predominante
segun la concentracion de respuestas en las opciones A, B, Co D

Concentracion Ly . .
o Valoracion del clima predominante
de respuestas %
Autoritario
. A
En las opciones o explorador
Autoritario —
AyB Autoritario
B .
paternalista
C Participativo
En las opciones Participativo consultivo
CyD P 5 Paticipativo
en grupo

La caracterizacion se hizo de acuerdo con la descripcion de cada tipo de
clima segun Likert (en Brunet, 2005), tomando en cuenta que la clasifica-
cion resultante evidencia que existe una tendencia a que la mayoria de las
caracteristicas del Departamento e Instituto, en funcidn de las dimensio-
nes consideradas en el diagndstico, se ajusta a las senaladas por Likert
para ese clima en particular.
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Resultados y conclusiones

El clima organizacional predominante en el Departamento e Instituto de
Quimica y Tecnologia varia entre y dentro de cada categoria de actor. Asi,
se tiene que el Personal Docente concentrd el 59% de sus respuestas en
las caracteristicas indicadoras de un clima Participativo-Consultivo y el 41%
en las del clima Autoritario-Paternalista. Por su parte, el personal ATS del
Departamento concentrd el 61% de sus opiniones en las del clima Autori-
tario-Paternalista y un 39% en las del Participativo-Consultivo. En el caso
del personal ATS del Instituto, el 80% de sus respuestas se concentrd en
los rasgos definitorios del clima Autoritario-Explotador y el 20% en los del
Participativo-Consultivo (ver cuadro 4 a continuacion).

Cuadro 4. Clima Organizacional del Departamento e Instituto de
Quimica y Tecnologia, segun su Personal Docente y Personal ATS.

Tipo de clima . Categorias de| Personal | Personal ATS Personal
o Opciones ATS
organizacional respuestas | docente |departamento| . .
instituto
Autoritario
o A explorador 0,66 14,29 43,18
Autoritario — 41% 61% 80%
g | Autoritario 4,3 46,43 36,36
paternalista
c | Partidpativo g, o 37,50 17,05
consultivo
Participativo —— 59% 39% 20%
D Paticipativo 6,58 1,49 3,41
en grupo

Asimismo, estos resultados permiten afirmar que existen distintas per-
cepciones por parte del personal docente y del personal ATS del Departa-
mento e Instituto acerca de la forma de dirigir la unidad, del proceso de
toma de decisiones, de las fuerzas motivacionales, de la comunicacion, asi
como de los procesos de integracion, del trabajo en equipo y colaboracion
intergrupal y de los aspectos referidos a la satisfaccion de necesidades so-
ciales, de estima, aceptacion y posibilidades de formacion. En ese sentido,
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el tipo de clima Participativo-Consultivo predominante en el Departamento
e Instituto, segun la opinién de casi las tres cuartas partes de los(as) do-
centes, evidencia que existe, por parte del equipo directivo, cierta con-
sulta para dirigirlo, y que ademas desarrolla una relacion de confianza
bastante elevada con el resto del personal, lo cual constituye una fortaleza
importante, ya que pudiera favorecer cualquier intencion de cambio que
se promueva.

Por otra parte, sin embargo, existe un nimero considerable de docentes
(63,16%) que opind que en el Departamento e Instituto se trabaja poco en
equipo, hay poco apoyo y colaboracion inter-grupal, y muy poca integra-
cién. Otro grupo conformado por aproximadamente el 50% de dicho per-
sonal, opind que se le da poca importancia a la evaluacién del desempefio,
a las posibilidades de formacion y a la satisfaccién de necesidades sociales,
de formacion, de prestigio y estima; asi como que existe poca comunicacion
ascendente, descendente o lateral, y que los procesos de toma de decisio-
nes y de control los realiza el equipo directivo, muchas veces con elemen-
tos inadecuados que desalientan el trabajo en equipo.

En lo que concierne al Personal ATS, mientras el 57,14% del personal
ATS del Departamento percibe una direccién bajo un ambiente Autorita-
rio-Paternalista y el resto -43,86%- bajo un ambiente de relativa consulta
(Participativo-Consultivo), el 100% del personal del Instituto la percibe
bajo un ambiente autoritario (64% Autoritario-Paternalista y 36% Autori-
tario-Explotador).

En cuanto a los procesos comunicacionales, el trabajo en equipo, apoyo,
colaboracion intergrupal e integracion, tanto en el caso del personal del
Departamento como en el del Instituto, la mayoria considera que no existe
0 es muy deficiente. Asimismo, mas de las tres cuartas partes de ambos
tipos de personal consideran que la evaluacidon del desempeio tiene poca
importancia, que hay pocas posibilidades de formaciéon, ademas de que
las decisiones las toma el equipo directivo y a veces una sola persona, en
muchas ocasiones con parcialidad.

Con estos resultados se corrobora la afirmacion de Rojas (2005) en el
sentido de que las instituciones, al poseer caracteristicas particulares y ob-
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jetivos especificos también particulares, pueden presentar climas diferen-
tes, inclusive cada dependencia dentro de una misma institucion. De alli
que se considere que los métodos de trabajo, estilos de liderazgo, las per-
sonas que integran la institucion, los procedimientos y los procesos orga-
nizacionales, conformen el clima de la institucién, lo cual es consistente
con la afirmacién de Brunet (2005), quien sostiene que el clima esta ligado
a las percepciones directas en el trabajo, a la situacién organizacional, y se
basa en macro- percepciones del ambiente de trabajo donde la unidad de
analisis es la organizacién, y no el individuo.

Respecto a las diferencias encontradas dentro de cada categoria, no se
dispone de argumentos que permitan atribuirselas a una(s) razon (es) en
particular. Tal vez pudiera tener algo que ver, por lo menos en parte, con
el hecho de que en esta investigacion el analisis se realizé sin discriminar
los tipos de personal, es decir, se considerd al personal docente sin clasi-
ficarlo por escalafén y al personal administrativo, técnico y de servicio
como un grupo indiferenciado, solo respetando la diferencia que establece
la unidad para la que labora, Departamento o Instituto. Sin embargo, esta
afirmacion constituye por ahora sélo una hipdtesis que debera ser eva-
luada en futuras investigaciones.

Propuesta

Entendiendo que el clima de trabajo es la personalidad de una organiza-
cion, que condiciona el comportamiento de los trabajadores y determina la
forma en que un individuo percibe su trabajo, su rendimiento, su producti-
vidad y su satisfaccion, los resultados obtenidos constituyen indicadores de
gran relevancia de la necesidad inminente que tiene el Departamento e Ins-
tituto de Quimica y Tecnologia de mejorar dicho clima. Por lo tanto, se pro-
puso establecer y planificar cambios organizacionales que promuevan un
ambiente participativo, de oportunidades y retos, con una cultura orientada
hacia la calidad, el trabajo en equipo y la prestacion de un servicio de ex-
celencia, fundamentados en las tendencias y modelos gerenciales aplicados
en algunas instituciones de educacion superior, como la Calidad Total, la Ge-
rencia Estratégica, las Normas ISO 9000 y el Cuadro de Mando Integral.
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Introduccion

El trabajo que aqui se presenta se enmarca en una linea de investigacion
que busca indagar sobre la formacidn de los profesionales de la docencia.
Se pretende partir desde la auto-reflexion y el auto-analisis personal en el
marco del discurso sociocultural y bajo la perspectiva de las experiencias
biograficas. Ello para comprender con mayor claridad la complejidad de la
tarea de educar y la necesidad de formacion y desarrollo del saber peda-
gdgico en el marco de la propia realidad en que este se construye.

El problema de investigacion

El docente es, sin duda alguna, uno de los elementos sustanciales don-
de descansa el proceso didactico. Este proceso o accién didactica se en-
marca Yy recibe influencia de diversos componentes culturales propios de
la sociedad donde se desarrolla esa accion, en la época determinada en
que se da y de las directrices curriculares que poseen las instituciones en-
cargadas de llevar a cabo este propdsito. En este complejo contexto se
desarrolla el trabajo docente.

Resulta indispensable reflexionar sobre la formacién del docente y el
perfil de esta formacién, condicionado por el poder avasallante de la insti-
tucidn escolar en la que trabaja, la que ira fijando las peculiaridades de la
educacion impartida. Paquay y otros (2005) sefialan que la formacion de los
profesionales encargados de la organizacién de las situaciones de aprendi-
zaje no deja de ser el principal objetivo de los programas y dispositivos de
formacion continua de los maestros, desde el preescolar hasta el nivel
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universitario. Se busca pensar ahora en el docente como profesional, no
solo como un practico o como alguien que sabe un hacer y lo practica.

Esta reflexion sobre cdmo se ha producido la formacion docente y sobre
las motivaciones que llevan a una persona a tomar la carrera docente
deben motivar la investigacion para que los que de una manera u otra tra-
bajamos formando docentes, podamos plantearnos una reflexion seria
sobre como influir a nivel de los disefos curriculares, y mas especifica-
mente en nuestro hacer dentro de la formacion de las habilidades de los
futuros docentes.

De tal manera resulta importante identificar qué factores han tenido in-
fluencia para que un docente se motive a formarse como tal y cdmo esa
formacioén se ha visto influida por su vida cotidiana, por otros docentes o
por ciertas circunstancias que le han marcado. En palabras de Vezub
(2007), uno de los problemas que influye en la formacién docente se cen-
tra en los modelos y enfoques que se siguen en esa formacion. Esta au-
tora sefiala que los modelos de formacion aun siguen centrandose en un
paradigma tradicional y no en las necesidades de la nueva sociedad de la
informacion y el conocimiento. Es por ello que cabria preguntarnos: éQué
cosas influyen para que una persona decida formarse como profesional de
la docencia?, ¢Qué elementos intervienen para que un futuro docente
construya su representacion de la profesion? éQué condiciones pueden fa-
vorecer la formacidon de un docente? O bien, ¢De qué manera las expe-
riencias profesionales vividas antes o durante la formacion favorecen ese
proceso o lo coartan? ¢Como se forma un docente?

Objetivos de la investigacion

Nos planteamos a través de los relatos biograficos de un grupo de
docentes:

1.  Identificar los factores que motivaron a ese grupo de profesores
a seguir la carrera de docente.

2. Caracterizar su modelo de formacion.
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3.  Identificar las experiencias formativas que motivaron o reforzaron
su accion pedagdgica.

4.  Identificar los rasgos mas relevantes del modelo didactico que ca-
racteriza su practica pedagogica.

Aspectos tedricos que sustentan la investigacion

Encontramos un conjunto amplio de investigaciones que consideran los
procesos de formacidn y la utilizacién de diferentes enfoques para optimi-
zar los conocimientos (Hernandez & Sancho, 1993; Pozo, 1996; Feldman,
1999). Otras nos llevan a plantear lo relativo a cdmo se forman los do-
centes, a qué piensan los docentes sobre su formacién y a como se da
esa formacion en la practica (Medina & Dominguez, 1995; Marcelo, 2002).
Por otra parte, Gonzalez (1996) ofrece una interesante sintesis de los en-
foques biograficos y como estos han constituido una linea de investigacion
importante y de amplia trayectoria en diferentes paises. En dicho trabajo
se mencionan aproximadamente trece lineas de investigacion sobre los
profesores, todas ellas enmarcadas en la perspectiva biografica y con di-
ferentes objetivos, metodologias, ambitos geograficos y fundamentacion
tedrica, lo que corrobora la diversidad de enfoques y aspectos que dan
aportes significativos a esta linea de investigacion.

Modelos de formacion del profesorado

En este contexto en el que tenemos interés en cuanto a como se ha
dado el proceso de formacién y donde nuestro centro de atencion se en-
marca en qué acciones han influido en su formacion, encontramos que di-
versos autores han tratado el tema y resulta esclarecedor tomar los
planteamientos de Martin & Cervi (2007), quienes sefalan que los estudios
sobre el conocimiento profesional de los docentes han ido evolucionando
desde las posiciones ligadas al ‘paradigma proceso-producto’ hasta llegar
a la propuesta del profesional reflexivo. En el paradigma proceso-producto
la atencion se centra en la identificacion de las caracteristicas practicas del
docente, las cuales logran mejores resultados en los aprendizajes de los
alumnos, con el fin de llegar a establecer modelos de una buena ensefianza
que ayudaran a la formacion de un docente eficaz.
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Frente a esta perspectiva técnica, de corte conductista, se desarrolla el
paradigma del pensamiento del profesor, que se centra en cdmo la conducta
de los profesores esta determinada por un sujeto reflexivo, que toma deci-
siones racionales y que posee teorias y creencias antes, durante y después
del proceso didactico, (Altet, 2005). El tercer enfoque desde el que se es-
tudia el trabajo docente es del profesor como un profesional reflexivo.
Segun Schon (1983; 1987), representante de esta linea de pensamiento,
un profesional reflexivo se sirve de tres conocimientos: “el conocimiento
en la accion”, “la reflexion en la accién” y “la reflexion sobre la reflexion
en la accién”. Por su parte, Shulman (1989), usando una metodologia de
Experto—Novato propone un modelo de razonamiento pedagdgico. Este
modelo sugiere que la preparacion y la ensefianza del profesorado se debe
inspirar en las siguientes fuentes de conocimiento: en el conocimiento del
contenido, el conocimiento didactico del contenido, el conocimiento curri-
cular, el conocimiento didactico general, el conocimiento de las metas y ob-
jetivos, el conocimiento de los alumnos, y el conocimiento de los
contextos, marcos y gestion educativa. Segun Mirieu (citado por Zam-
brano, 2007) la formacién de los docentes se ha desarrollado bajo dos
perspectivas que se sintetizan en:

- Un primer modelo de formacion, propio de los afios 80, en el
aprendizaje formativo en solucion de problemas y principios de
aprendizaje e investigacion en la accion. Este modelo distingue
entre el periodo de formacién, que ocurre durante el tiempo de
iniciacion, y la profesionalizacion, que se da en el tiempo de la
practica.

- Un segundo modelo, que aparece en los afios 90, es denominado
modelo de formacion profesional, y se presenta como una res-
puesta a una dindmica social e institucional cuyas practicas ex-
presan disfunciones y contradicciones (Zambrano, 2007, 588).
Este modelo tiene como base cuatro dimensiones: la 12 dimen-
sién: El momento pedagdgico, donde se da el encuentro entre el
alumno y el profesor y estd mediado por la resistencia; el mo-
mento es una suma de instantes, es un conjunto de situaciones
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por medio de las cuales el profesor se enfrenta a la dura tarea de
vencer la resistencia en el alumno. La 22 dimensién: La memoria
pedagdgica que en los planteamientos de Mireau alude al con-
junto de saberes pedagdgicos cuya importancia es necesaria en
la tarea de educar, y que constituira la doctrina pedagdgica. La 32
dimension: Los indicios se refieren al tiempo de la ensefianza y al
conjunto de practicas llevadas a cabo durante la ensefianza. Y la
4a [ a restauracion de la unidad que tiene que ver con la forma
como funcionan las tres dimensiones anteriores, y su finalidad
consiste en hacer que el profesor pueda constituirse en un peda-
gogo; la unidad en este caso es lucha entre decir y hacer, que
implica dar paso a la comprensién de la resistencia, el equilibrio
en la accién pedagdgica al ser vigilantes para apreciar el indicio,
leer la memoria y observar la resistencia.

Medina & Dominguez (2001) ven la formacion del profesional de la do-
cencia como una perspectiva de avance conceptual, metodoldgico y edu-
cativo que marca una linea de mejora para las instituciones educativas y
que sin duda alguna incidira en forma positiva en otros modelos de forma-
cion profesional de otros campos. Para estos autores, la base del conoci-
miento profesional esta en la comprension e interpretacién de la realidad
formativa. El formador realizard un aprendizaje profesional y profesionali-
zador, desde el que podra ir generando nuevos modelos, ademas de ir ad-
quiriendo procedimientos y proyectando su preparacion para su mejora
integral y la de su institucion y comunidad al mismo tiempo. La formacion
en este campo tiene que estar integrada al trabajo del docente en su aula
y al conjunto de colegas con quienes debera interactuar en las diferentes
realidades y contextos en los que su compleja circunstancia lo coloca.

Comprender y valorar las acciones formativas en las diferentes circuns-
tancias y contextos es la base para la formacion. De alli que en el marco
de las diferentes modalidades de formacion que se pueden apreciar en los
diferentes autores revisados, Medina & Dominguez, (2001, 357) conside-
ran que el modelo de autodesarrollo profesional es el mas apropiado, ya
que este modelo permite al profesional de la docencia conocerse, disefiar
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su linea-itinerario de formacién, compartiendo con colegas y siendo prota-
gonista de su cambio personal, a la vez que se integra en el marco de trans-
formacion de la institucion donde labora. Bajo esta perspectiva se plantea,
para concretar el proceso de auto-desenvolvimiento, el autoconocimiento
a partir del uso de la autobiografia representativa que aporta, segin han
contrastado los autores antes citados en diferentes estudios, ventajas para
lograr este proceso.

Otro aspecto importante dentro de los modelos de formacién, segin
vienen desarrollando estos mismos autores, es el modelo de co-desarro-
llo profesional, que se basa en el aprendizaje colaborativo, en el marco de
la cultura de la colaboracidn entre companieros docentes. El co-desarrollo
profesional “es la accidon necesaria entre colegas para avanzar en la ac-
tualizacién del pensamiento y la accién formativa, en la busqueda comin
para la mejora del proceso educativo y el desarrollo de las instituciones”
(Medina & y Dominguez, 2001, 359).

Al partir de la concepcién del aprendizaje colaborativo se toma como
elemento de partida un proceso que sin duda alguna ha sido considerado
muy enriquecedor para la formacion, en el que a partir de la interaccion con
los otros colegas, la discusion v la reflexion compartida en equipo, se bus-
can soluciones y la generacion de nuevo conocimiento a partir de las ac-
ciones y las interacciones en las diferentes situaciones vividas en la realidad
institucional y pedagdgica del aula de clase. Claro esta que este ‘deber ser’
de la formacion del docente choca con realidades diversas que no siempre
presentan unas condiciones favorables, tanto para la reflexién ni para el
auto conocimiento del profesional. Los procesos de formacion, especial-
mente en realidades como las de nuestros paises latinoamericanos, no
siempre consiguen darse de manera efectiva, ni tampoco de manera co-
herente con las necesidades de los docentes, e incluso de espaldas a las ne-
cesidades de las comunidades vy las instituciones.

Marcelo (2002) cita los planteamientos de Chang & Simpson (1997) quie-
nes sintetizan los modelos de formacion de docentes en cuatro modalidades:

e aprender DE otros (cursos);
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e aprender SOLO (autoformacion);
e aprender CON otros (seminarios, grupos) y
e aprendizaje informal o no planificado y abierto” (Marcelo, 2002, 43)

Coincidimos con el autor antes citado en cuanto a que la primera mo-
dalidad, la de cursos de formacion ha sido la mas utilizada y popularizada,
especialmente por los entes gubernamentales encargados de dirigir los
sistemas educativos. Pensamos igualmente que la autoformacion es tam-
bién una de las formas bastante frecuentes de buscar la formacion, sobre
todo porque en nuestras realidades la primera ha sido hoy descuidada por
los entes competentes.

El aprender con otros es menos utilizado en nuestra realidad. La utili-
zacién de seminarios y grupos requiere un apoyo de las instituciones, y lo-
grar el tiempo necesario para que los docentes se retnan y puedan
compartir este proceso parece menos factible, ya que el tiempo de los do-
centes es para dar clase, las instituciones no contemplan horas para in-
tercambio académico (Manterola, 2003). Todo esto no solamente nos lleva
a pensar en la problematica compleja que enmarca la formacion de los
docentes, sino que también como profesionales formadores de docentes
nos enfrenta a cOmo podemos nosotros desde nuestras aulas de clase
hacer cambios y propiciar una conciencia de la necesidad de formarse por
parte de los docentes, tanto a nivel de la Educacién Basica (correspon-
diente a estudiantes entre 7 y 15 afios de edad) como también a nivel de
los docentes de secundaria y universitarios. Ello ya que, como muchos au-
tores sefialan, a medida que se sube en la escala, parece menos impor-
tante la formacion pedagdgica del docente (Bretones, 2003).

De igual manera, Ferres (2001) plantea la importancia de la practica para
el desarrollo profesional de los docentes, y sefala tres niveles o contextos:
a) el contexto propiamente pedagdgico, que enmarca la practica cotidiana
de clase que completa el transcurrir de la vida en los centros de investiga-
cién; b) el contexto profesional de los profesores, donde como grupo han
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llegado a elaborar un comportamiento profesional, y c) el contexto socio-
cultural, en el que se fomentan y proporcionan los valores y contenidos
considerados valiosos para la formacion. Lo que de alguna manera esta-
blece un vinculo ineludible entre los diferentes planteamientos y visiones de
los profesores es la accion practica, lo que algunos autores llaman la socia-
lizacion del docente y su influencia en la formacion de los mismos.

Metodologia

Esta investigacion se desarrolla en el marco del enfoque cualitativo et-
nografico, con una vision interpretativa dentro de la perspectiva natura-
lista/constructivista. Pretende aproximarse, a partir de textos de relatos
autobiograficos, a los significados que da un grupo de docentes a ciertos
aspectos referidos a su formacion, sus vivencias, experiencias; las moti-
vaciones que los animaron a ser docentes, todo ello con miras a tratar de
conocer sus experiencias e indagar a través de sus relatos narrativos
cdmo éstas vivencias los han marcado o influenciado para el ejercicio de
su profesion.

1- El trabajo empirico

Se invitd a participar en la consulta a un grupo de nueve docentes
de Educacién Media que realizaban un curso de actualizacion en el
programa “Samuel Robinson”, programa que sirve de enlace entre la
Universidad Central de Venezuela y las instituciones de Educacion
Media del area metropolitana de Caracas y que apoya la formacion
de docentes. A estos los profesores de Educacion Media se les pidid,
como parte del curso que desarrollaban, una asignacién en la que
narraran a través de una carta que dirigieran a una persona que ellos
quisieran, por qué eran docentes y qué los habia motivado a seguir
la carrera de la docencia. No se dieron mayores orientaciones, solo
se formularon algunas preguntas motivadoras y se indicé que no ne-
cesariamente debia ser un relato demasiado extenso, que podia
completarse en unas dos o tres cuartillas.
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1.1 Analisis de las narraciones

Una vez recopilados los relatos biograficos, se procedio a realizar
su lectura con miras a tratar de comprender los planteamientos
de los docentes y a proceder a su interpretaciéon. Se considerd
que era conveniente formular algunas unidades de significado
(Martinez & Jarefio, 1999, 2000) que nos permitieran analizar la
informacion recopilada de manera mas manejable, y facilitar la
comparacion entre unos y otros pensamientos. Todo esto con la
intencién de generar algunas conclusiones y llegar a cumplir con
los propositos de nuestro trabajo. Para este analisis se realizd una
primera lectura de los escritos y se formularon algunos nucleos te-
maticos, unidades o grandes categorias de analisis (Coffey &
Atkinson, 2003; Martinez & Jarefio, 1999, 2000) y con estas ca-
tegorias se procedid a realizar el andlisis de la informacion con-
tenida en los relatos, omitiendo los nombres y otros datos para
conservar el anonimato de los participantes. Se identifico a cada
uno de los profesores de Educacion Media con las siglas ‘PEM’ y
un numero, correspondiente con el orden secuencial en que fue-
ron leyéndose sus relatos.

1.2 El estudio de los datos: una sintesis interpretativa. 12 Catego-

ria de analisis: Dimension personal.

En las expresiones encontradas dentro de los escritos vemos que
estos profesores provienen de ciudades del interior y en muchos
casos se han visto obligados a trabajar a edad temprana y com-
partir su trabajo con su formacién inicial como Licenciados. No
todos los profesores son Licenciados, aunque algunos poseen ti-
tulo de postgrado. En su mayoria manifiestan haber llegado a la
docencia después de sortear diversos problemas y procurar pro-
fesionalizarse mientras trabajaban, lo que nos pone frente a una
persona de un estrato econdmico medio o medio-bajo, por cuanto
deben trabajar y no se dedican solo a sus estudios; todos son pa-
dres y madres de familia y tienen varios afios en la docencia.
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Aun cuando no se dan mayores detalles, podemos inferir que se
repiten las caracteristicas de los docentes que ya hemos encon-
trado en otros estudios como el de Cortazar, (1990), Ramirez y
otros (1997), y Cdérdova (2006), quienes encuentran que los que
escogen la carrera docente, en su mayoria, no pertenecen a es-
tratos de nivel socioeconémico alto. Veamos:

Naci en Ocumare del Tuy, el 10 de octubre de 1981. Me crié en una
casa con patio, tres hermanos y ambos padres en el hogar. Ese fue
mi primer aprendizaje. (PEM 1)

Comencé a los 19 afios de edad, actualmente tengo 43, mi dedica-
cidn a esta profesion por mas de 24 aiios de servicio. (PEM 2)

Hace nueve afos cuando me correspondid hacer pasantias para la
carrera de turismo, tuve que tomar la decision de retirarme de mi
empleo.... En ese momento una persona me dijo ¢por qué no das
clases? Hay un instituto que dicta cursos de turismo y esta buscando
personal, dije: yo como profesora, no yo no se dar clases ipero in-
sistié tanto que al final me presente y comencé toda una aventura.
(PEM 4)

Comencé a ejercer la docencia a los 17 afios cuando me gradué de
bachiller. En esa época sonaba con dar clases y mi suefio se realizo
Eso fue apenas comenzaba a estudiar educacion. (PEM 9)

23 Categoria de analisis: Factores motivadores de la elec-

cion de la carrera docente

Esta segunda categoria encontrada en los relatos de los docentes
resulté de mucha utilidad para lo que nos habiamos planteado
como objetivo de este trabajo. Se incluyen opiniones referidas a
aquellos aspectos que a los autores le motivaron para la esco-
gencia de la carrera docente, ya sean aquellos especificos
(personas que le influenciaron o sirvieron de inspiracién) o simple-
mente vivencias que le marcaron para decidirse a tomar la carrera
docente. En las expresiones de los docentes podemos evidenciar
que las motivaciones son diversas. En algunos, el azar ocasiona la
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eleccién laboral (PEM5), en otros es una decisién mas racional y
planificada, aunque se mantiene la incertidumbre en la decision.
En varios casos, la presencia de algun docente en la familia o de
algun docente influyente es el motivo de la eleccion. Sin embargo,
con frecuencia se aprecia la presencia de los problemas econémi-
cos como factor complementario en la decision de la eleccion de
la carrera docente. Sigue estando presente el aspecto vocacional
como motivo de la eleccidn de la carrera docente. Lo que se des-
conoce son las creencias e ideas que conforman eso que se ha
denominado ‘vocacion’ (PEM1). En general nos parece que la es-
cogencia de la carrera docente tiene que ver con una motivacién
personal mas no por necesidad de busqueda de estatus o de re-
muneracidn, pues en nuestro pais ésta es una profesion mal re-
munerada, aspecto que se ha reconocido en otras investigaciones
realizadas (Cortazar, 1990; Ramirez y otros 1997). Veamos:

Todo parecia indicar que esta era el area en que debo desempe-
fiarme, asisti a una entrevista en una institucion que buscaba un pro-
fesor en el area de turismo. El resultado fue que me llamaron y
acepte. Me dieron 26 horas académicas, pasé todo el fin de semana
pensando lo que iba a hacer y me acobardé, y no fui. Me llamaron
nuevamente, decidi presentarme, pues estaba quedando como una
persona irresponsable. (PEM 5)

Desde pequefia me gustd aprender y ensefiar. El contacto con mis
maestros me aclard el camino de mi vocacion. Pero cuando le dije a
mi mama, una contadora publica, que queria ser docente, ella no se
sintié bien, me dijo lo de siempre, en sustrato, que ese es un trabajo
mal remunerado e ingrato. Le crei. Terminé estudiando Administra-
cién Aduanera. Desde el primer dia supe que no me gustaba y nunca
me gustaria. Yo tenia 17 afos, y comprendi que lo mio eran las Hu-
manidades, especialmente la Historia. Opté para estudiar esa carrera
en la UCV, y fui admitida. (PEM 1)



120 Investigacion Educativa: Venezuela en Latinoamérica Siglo XXI (Parte I)

32 Categoria de analisis: Primera formacion y los inicios en
la docencia

En el marco de esta tercera categoria, buscamos identificar como
ha sido el inicio de la carrera docente y su formacion en ella. En
los relatos encontramos que muchos de los docentes inician su
trabajo sin los conocimientos tedricos, al no estar formados en la
docencia su trabajo se desarrolla mas por lo que han vivido como
estudiantes y las vivencias que toman como orientacion. Se pudo
apreciar que la necesidad econdmica influye en el tipo de trabajo
docente que realiza la persona, aunado a la oportunidad que se
presenta (PEM1). El modelaje es otro factor que se encuentra
presente. De nuevo la vocacion (PEM2) se aprecia en la diversi-
dad de manifestaciones didacticas. También se aprecia el placer
de algunos docentes en el desarrollo de su profesién y la res-
ponsabilidad que asumen cuando el azar les pone en su condicién
de docentes. Veamos:

Siendo estudiante de la Escuela de Historia recibi un ofrecimiento a
través del cual...Me converti en Docente. Alguien se jubilé en uno de
los liceos mas grandes de los Valles del Tuy, y recibi el ofrecimiento
de cubrir un poco de las horas que quedaban vacantes en el area de
Ciencias Sociales. Al afio ya ocupaba yo toda su carga horaria. Re-
pentinamente y con 21 afos de edad, me converti en docente de se-
cundaria. Siguiendo el ejemplo de mis profesores, mi principal meta
era que mis alumnos aprendieran verdadera Historia. (PEM 1)

...sali al campo laboral, Bachiller Docente. Luego continué mis estu-
dios en el campo de la docencia y fue cuando descubri mi vocacion,
durante el ejercicio. (PEM 2)

En las narraciones también se puede evidenciar que se reafirman
algunos planteamientos tratados por algunos de los autores cita-
dos en este trabajo. En primera instancia, observamos que se da
un proceso de formacién académico como lo plantea Bullough
(2000). Se aprecia igualmente que la formacion en los primeros
anos comprende un aprendizaje informal o no planificado y tam-
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bién abierto, seguin los planteamientos de Marcelo (2002). Asi
mismo, prevalece el hecho de que el maestro aprende solo, con
la autoformacién o modelo de autodesarrollo planteado por Me-
dina & Dominguez, (2001).

42 Categoria de analisis: Experiencias formativas

Dentro de esta categoria hemos tratado de evidenciar elementos
gue nos den indicios de como ha sido su proceso de formacion
una vez que esta inmerso en el campo laboral y cudles y como
son las experiencias o vivencias que le mantienen en la profe-
sion. Trataremos de buscar experiencias formativas que le hayan
marcado y como han influido para su desempeiio desde una pers-
pectiva didactica o modelo pedagdgico. En las narraciones en-
contramos ciertos rasgos que hacen énfasis en la importancia del
dominio de grupo, de comunicacion, de solucién de problemas, de
relacion interpersonal, (PEM1, PEM5, PEM8). Veamos:

Sabes que no me desempefio como docente de aula, pero puedo de-
cirte que a lo largo de mis estudios he sentido lo loable y humanita-
rio que significa ser docente, por eso puedo decir que este
sentimiento ha sido fuente de inspiracion para seguir esta carrera.
(PEM 1)

Ese primer afo pagué mi noviciado, algo duro ya que los estudian-
tes de ahora no son ni la sombra de lo que uno fue, tu sabes muy
bien a lo que me refiero. Los afios siguientes, considero fueron un
poco mejor, pues uno aprende a manejarse en grupo y a interrela-
cionarse mejor con los estudiantes y le baja un poco el autoritarismo,
entiende que es bueno conversar con los alumnos, saber sus intere-
ses y necesidades y hasta sus picardias. (PEM 5)

Es interesante encontrar que los docentes identifican como un
problema la comunicacion y el establecimiento de pautas para el
trabajo colectivo en clase. No se evidencian rastros de una expe-
riencia o situacién que los lleve a reflexionar sobre su proceso di-
dactico, tampoco parecen muy preocupados por la metodologia



122

Investigacion Educativa: Venezuela en Latinoamérica Siglo XXI (Parte I)

didactica. Los problemas pedagdgicos no aparecen como algo
verdaderamente central en su profesidn, incluso se aprecia cierto
distanciamiento entre el saber propio de la asignatura que dictan
y el saber pedagdgico que debe implicar ésta.

52 Categoria de analisis: Practica pedagdgica, lo que dicen

aplicar o motivar su hacer didactico

En lo relativo al modelo didactico—pedagdgico que orienta su ac-
cion docente, algunas expresiones dan indicios de cual es su teo-
ria pedagdgica al trabajar en el aula. La mayoria tiende a una
pedagogia centrada en los intereses de los alumnos, donde parti-
cipen y desarrollen la creatividad y la imaginacién. La minoria pre-
senta caracteristicas que nos pudieran llevar a afirmar que poseen
un modelo mas tradicional, centrado en la responsabilidad del pro-
fesor, en las caracteristicas morales del mismo y en la eficacia de
su accién. Mas en concreto, se infiere en los autores de las narra-
ciones las siguientes caracteristicas en cuanto a posibles modelos
de ensefanza:

Preocupacion por hacer interesante la clase a los alumnos.

El estudiante como centro de la planificacion y accion didactica.
Responsabilidad profesional en la preparacién de las clases.

Responsabilidad profesional en la obtencidn de recursos didacti-
Cos.

Responsabilidad profesional en la meta-evaluacion de la practica,
a pesar de las dificultades econdmicas y responsabilidades fami-
liares.

No es importante la cantidad de conocimientos, sino su calidad.
Una didactica que responda a las necesidades de los estudiantes.
En una perspectiva de educacién permanente.

Se trata de una didactica activa, reflexiva.

De construccidn colectiva.
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e De comunicacion.
e Tomando en cuenta los conocimientos previos de los alumnos.
e El docente debe ser un facilitador.

o El docente debe tener cualidades éticas y de él depende la efica-
cia de la formacion del los estudiantes.

De los escritos se puede inferir que existen rasgos de los modelos pe-
dagdgicos ‘progresista y social’ (Florez, 1998) y en el marco de los plane-
amientos de Pérez (1992), se pueden evidenciar rasgos del modelo de
‘cambio conceptual’ y el ‘desarrollo de habilidades’. No se aprecia en los es-
critos una expresion clara que indique que el docente reflexiona sobre cudl
es su concepcion pedagdgica y bajo que preceptos tedricos desarrolla su
proceso didactico. Incluso se evidencia en algunos casos un lenguaje poco
técnico del ambito de formacion. Es indiscutible que en los escritos de estos
docentes hay en forma expresa la preocupacion por el alumno como cen-
tro de interés ineludible, cosa que vimos que se encontraba igualmente en
el trabajo de Martinez & Jarefio, (1999, 2000). En eso coincidimos con di-
chas autoras.

Se aprecia cierto énfasis hacia un proceso pedagdgico mas ligado a la
concepcion tradicional, donde se exaltan las virtudes del docente, el que
tiene la responsabilidad de transmitir o formar; hay de alguna manera una
vison academicista del proceso, aun cuando en algunas frases pareciera
darse importancia a los alumnos y su participacion. Ain cuando no se pue-
den hacer afirmaciones tajantes, el hecho de que los docentes de Educa-
cion Media no hayan hecho mucho énfasis en situaciones pedagdgicas,
como se indico en otra de las categorias antes descritas, sigue dandonos
indicios que implican que no hay una verdadera conciencia y una preocu-
pacion verdaderamente hacia la importancia de la formacion pedagdgica
en los docentes. Pareciera que saber la asignatura que se dicta y llevarla
a la practica ofrece, de alguna manera, los conocimientos y las habilida-
des que necesita el hecho pedagdgico.

No se aprecia tampoco en los escritos una expresion clara que indique
que el docente reflexiona sobre cual es su concepcidon pedagdgica y bajo
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que preceptos tedricos desarrolla su proceso didactico. Incluso se eviden-
cia en algunos casos un lenguaje poco técnico y muy coloquial. No obs-
tante convenimos con que tomar conciencia de lo que hacemos no es tan
facil, como lo sefala Perrenoud (2005) para quien los mecanismos de de-
fensa, la resistencia y las angustias hacen posible que no reflexionemos y
en muchos casos tratamos de proteger nuestra propia imagen ante situa-
ciones y acciones que consideramos poco convenientes. En lo relativo al
modelo de formacién que impera en los relatos, ain cuando no son muy
explicitos, se aprecia que se mantiene la autoformacion, y la formacion en
solitario. Las instituciones de educacion no plantean dentro de sus priori-
dades la elaboracién de planes de carrera para sus profesores.
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Introduccion

Hoy en dia, lograr la alfabetizacion cientifica de la sociedad es una
necesidad que no se puede dejar a un lado. El acercamiento a una cultura
cientifico—tecnoldgica—social permite que los integrantes de la sociedad ac-
cedan a diversos conocimientos. La UNESCO, desde 1983, ha sostenido las
razones del por qué la incorporacidon temprana de la alfabetizacion cienti-
fica. Estas son:

o Contribuye a la formacion del pensamiento ldgico, a través de la re-
solucién de problemas concretos.

e Mejora la calidad de vida.

e Prepara para la futura insercion en el mundo cientifico-tecnoldgico.

e Promueve el desarrollo intelectual.

 Sirve de soporte y sustrato a la aplicacion de areas instrumentales.

e Permite la exploracion ldgica y sistematica del ambiente.

e Explica la realidad y ayuda a resolver problemas que tienen que ver
con ella.

e Es divertida.

En este sentido, son mdltiples las razones que justifican la indagacion
acerca de los diferentes factores que intervienen en el proceso de ense-
fianza y aprendizaje de las Ciencias Naturales, sobre todo en la Educacion
Inicial. Entre ellas, tal y como lo manifiesta la UNICEF (1988) “los primeros
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cinco anos de vida del ser humano son fundamentales para el desarrollo
fisico y cognitivo de los infantes”. Por ello, en estos anos es donde las
experiencias y los aprendizajes recibidos marcan significativamente a toda
persona.

Respecto a las Ciencias Naturales, es indudable que el estudio de todo
lo vinculado a esta area del saber es muy amplio, por lo que en la investi-
gacion se tratd de indagar acerca de uno de los temas que podrian estu-
diarse, como lo son las diferentes estrategias que se planifican para el Nivel
de Educacion Preescolar. Para ello, se tomo en consideracion el rol del
docente como mediador de experiencias claves y, por ende, sus planifica-
ciones didacticas, indagando en ellas las diferentes estrategias que se pro-
ponen y que deberian utilizarse en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Es decir, se realizd un andlisis de los planes y proyectos didacticos que pla-
nifican los/las docentes de los nifos y nifias de las salas de edad de cuatro
ahos. Todo ello con el fin de describir las estrategias de ensefanza y es-
pecificas para la ensefianza de las Ciencias Naturales en la edad preesco-
lar, de tal manera que con los resultados de la investigacion se ayude a los
pequefios de este nivel a que se mantenga un verdadero interés por la na-
turaleza, a través de estrategias basadas no solamente en la mera repeti-
cién de informacion, de modelos y discursos, sino en aquellas que estén al
alcance y la comprensién del entorno inmediato del nifio y la nifia.

Objetivos
Objetivo General

Describir las estrategias de ensenanza planificadas por el/la docente de
educacion inicial, en el nivel de preescolar.

Objetivos Especificos

Identificar las estrategias de ensefnanza planificadas por los/las docen-
tes responsables de las salas de 4 afios en el area de aprendizaje en rela-
cién con el ambiente.

Nombrar las estrategias especificas para la ensefianza de las Ciencias
Naturales planificadas para el area en relacién con el ambiente.
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Marco tedrico
Estructura Curricular
Areas de aprendizaje, componentes y aprendizajes esperados

Las areas de aprendizaje surgen de la concepcion del desarrollo infan-
til como proceso global e integral, que no se produce en forma homogé-
nea y automatica, sino que son productos de aprendizajes fundamentales
que requieren de mediaciones que vayan sentando las bases de un pro-
ceso equilibrado del conjunto. Ellas son las siguientes:

Comunicacion y representacion
Formacion personal y social
Relacidn con el ambiente

Estas areas de aprendizaje permiten concebir los objetivos y organizar
el conjunto de situaciones propicias para que el nifio y la nifia obtengan
los aprendizajes esperados y asi facilitar al docente la planificacion.

Los componentes determinan los elementos que se deben trabajar y
profundizar para que los nifos y las nifas avancen en su desarrollo y
aprendizaje. En la planificacidn y evaluacion los aprendizajes, ellos deben
verse de manera articulada, ya que los nifios y nifias abordan los saberes
de una forma integrada y globalizadora.

Los aprendizajes esperados se refieren a un conjunto de saberes esen-
ciales para el desarrollo de los nifios (as). Es la expectativa de que apren-
deran con las experiencias vividas a través de las areas de aprendizaje y
de sus componentes.

Area de Aprendizaje Relacion con el Ambiente

Implica la oportunidad de colocar al nifio y la nina frente a experiencias
de aprendizaje con el medio fisico, social y natural que les rodea. Supone el
descubrimiento de nuevos e interesantes universos para observar y explo-
rar a través de acciones que conduzcan al nifio y a la nifia al conocimiento
y establecimiento de relaciones espaciales, temporales y entre los objetos,
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para generar procesos que lleven a la nocidon de ndmero, asi como también
al respeto y las actitudes de cuidado y conservacion del entorno natural. Del
mismo modo, se destaca la importancia de generar autonomia, confianza y
seguridad en los sistemas sociales mas préximos, conociendo y utilizando las
normas que permiten convivir con ellos. Los componentes son: tecnologia
y calidad de vida, caracteristicas, cuidado y preservacion del ambiente, re-
lacidn entre objetos, seres vivos y situaciones del entorno; procesos mate-
maticos: relaciones espaciales y temporales; medida, forma, cuantificacion,
peso, volumen, serie numeérica.

Componente relacionado con el area de Ciencias Naturales:
Caracteristicas, cuidado y preservacion del ambiente

Se refiere a los aprendizajes que tienen relacion con el descubrimiento,
conocimiento, comprension y cuidado del ambiente (animales, minerales,
plantas, fendmenos naturales, los cambios y relaciones que existen entre
los diferentes elementos que lo conforman).

Objetivo: Identificar los elementos del entorno, explicandose progresi-
vamente los acontecimientos sociales y naturales a través de la observa-
cion, la formulacién de hipétesis, la experimentacion y la comprobacion,
desarrollando capacidades efectivas y valorativas como ser integrante del
ambiente.

Los aprendizajes esperados para la Etapa Preescolar son:

e Reconocer algunas caracteristicas morfoldgicas y funcionales de los
seres vivos Yy las relaciones entre ellos.

e Identificar semejanzas y diferencias entre los elementos del entorno
natural.

* Participar en el cuidado y preservacién de los seres vivos, de su en-
torno familiar, escolar, comunitario.

e Reconocer algunos agentes contaminantes del ambiente.

» Realizar practicas que contribuyan a preservar el ambiente (aire,
suelo, agua, seres Vivos).
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¢ Formular hipdtesis con relacidn al origen y caracteristicas de algunos
fendmenos meteoroldgicos (truenos, relampagos, lluvias, vientos).

e Reconocer algunos beneficios que proporcionan las plantas y ani-
males.

e Formular algunas hipodtesis para anticipar efectos en los experimen-
tos que realiza u observa.

¢ Identificar necesidades, caracteristicas y cambios en los procesos de
crecimiento y desarrollo en los seres vivos.

o Identificar las diferentes formas en que se encuentra el agua en la
naturaleza y comprender su utilidad para los seres vivos, el ambiente
y la calidad de vida.

e Conocer los distintos estados de la materia: liquidos, sélidos, gase-
0s0s en situaciones naturales y de experimentacion sencilla.

 Identificar los fendmenos naturales que ocurren por influencia del
sol.

Asi mismo, el Curriculo de Educacion inicial (MED, 2005) propone la exis-
tencia de un espacio, rincon o lugar donde se pueda satisfacer la necesidad
de los nifios por sentir, tocar, probar y el interés por descubrir, experimen-
tar, comparar, clasificar, hacer preguntas y sentir curiosidad por todo lo que
le rodea. Este lugar servira tanto para desarrollar en el nifno(a) procesos
cientificos, como los procesos matematicos. Con respecto a los procesos
cientificos, estan presentes los siguientes: observacion, investigacion, ex-
ploracién, descubrimiento de organismos vivos e inofensivos, objetos y
experiencias del mundo inmediato. Estas experiencias pueden ser seleccio-
nadas por iniciativa propia del nifo (a) durante el periodo de planificacién
y desarrolladas en un lugar especifico donde existan los materiales para ello.
O también en pequefios grupos planificados por el o la docente, u otro
adulto significativo.
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Estrategias para la ensefianza de las Ciencias Naturales

Las estrategias de ensefianza son procedimientos o recursos que con-
sisten en realizar manipulaciones o modificaciones en el contenido o es-
tructura de los materiales de aprendizaje o, por extension, dentro de un
curso o una clase con el objeto de facilitar el aprendizaje y la comprension
de los alumnos. Son planeadas por el agente de ensefianza (docente, di-
sefador de materiales o software educativo) y deben utilizarse de forma
inteligente y creativa (Mayer, 1984; West, Farmer & Wolff, 1991, citados
por Diaz & Hernandez, 1998). (Ver Cuadro 1)

Cuadro 1. Estrategias para la ensefianza que facilitan
un aprendizaje significativo

Efecto esperado

Estrategia Definicion
en el alumno
¢ Conoce la finalidad
. . el alcance del material
Enunciado que establece condi- ye .
. X o y como manejarlo.
ciones, tipo de actividad y forma ,
- .| * El alumno sabe que se
. de evaluacion del aprendizaje . .
Objetivos L espera de él al terminar
del alumno. Generacion de ex- . .
. . de revisar el material.
pectativas apropiadas en los .
¢ Ayuda a contextualizar
alumnos. o
sus aprendizajes
y a darle sentido.
Sintesis y abstraccién de la in- |  Facilita el recuerdo
formacion relevante de un dis- y la comprension de
Resumen curso oral o escrito. Enfatiza la informacidn relevante

conceptos clave, principios, tér-
minos y argumento central.

del contenido que se ha
de aprender.

Organizador
previo

Informacién de tipo introductorio
y contextual. Es elaborado con
un nivel superior de abstraccién,
generalidad e inclusividad que la
informacién que se aprendera.
Tiende un puente cognitivo entre
la informacién nueva y la previa.

» Hace mas accesible
y familiar el contenido.
» Elabora una vision
global y contextual
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Estrategia

Definicion

Efecto esperado
en el alumno

Ilustraciones

Representacion visual de los
conceptos objetos o situa-
ciones de una teoria o tema
especifico (fotografias, dibu-
jos, esquemas, graficas,
dramatizaciones, etc.

e Facilita la codificacion

visual de la informacion.

Proposicion que indica que
una cosa o evento (con-

e Comprende informacion
abstracta.

Analogias creto y familiar) es seme- « Traslada lo aprendido a
jante a otro (desconocido y otros émbitog
abstracto o complejo) )
Preguntas insertadas en . .
la situacién de ensenanza Permite P racticar

: y consolidar lo que
0 en un texto. Mantienen ;
Preguntas ha aprendido.

intercaladas

la atencion y favorecen
la practica, la retencion y
la obtencién de informa-
cion relevante.

e Resuelve sus dudas.
¢ Se autoevalla
gradualmente.

Pistas tipograficas
y discursivas

Sefalamientos que se ha -
cen en un texto o en la si-
tuacion de ensefianza para
enfatizar y/u organizar ele-
mentos relevantes del con-
tenido por aprender.

¢ Mantiene su atencion
e interés

¢ Detecta informacion
principal

e Realiza codificacion
selectiva.

Mapas conceptuales
y redes semanticas

Representacion grafica de
esquemas de conocimiento
(indican conceptos, propo-
siciones y explicaciones).

» Realiza una codificacién
visual y semantica
de conceptos,
proposiciones
y explicaciones.

Fuente Diaz & Hernandez, (1998, pp. 71y 75)
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Estrategias Especificas para la Enseilianza y Aprendizaje de las
Ciencias Naturales en el Nivel de Educacion Preescolar

Experiencias estimulantes o desencadenantes

De acuerdo con Lacueva (1996), se trata de experiencias poco estruc-
turadas que tienen como propdsito poner en contacto a los nifios con fe-
ndmenos e ideas. Son practicas, poco conocidas, y a su vez encierran una
variada carga informativa. Estas experiencias son valiosas en si mismas,
por lo tanto permiten aprender. Ademas, despiertan numerosas inquietu-
des en los alumnos.

Entre estas experiencias desencadenantes planteadas, se pueden men-
cionar: los juegos, la busqueda de informacion a través de la observacion,
las salidas o materiales impresos, las actividades con informantes, entre
otras.

Los juegos

Gallego (1998) expone que la actividad que el nifio practica durante el
juego le permite el desarrollo de aspectos esenciales que condicionan su
evolucion, entre estos su propio ‘Yo', los demas y el entorno. La actividad I4-
dica o del juego se va modificando conforme el nifio madura, se desarrolla
y crece.

Busqueda de informacion a través de la observacion, salidas o
materiales impresos

Kaufmann & Serulnicoff (citadas por Malajovich, 2000), manifiestan que
es importante ofrecer a los alumnos distintos tipos de actividades que po-
sibiliten la obtencidn de informacion necesaria para responder a las pre-
guntas y situaciones problematicas que se plantean en el aula. El tipo de
actividad variara de acuerdo con la pregunta y el contenido que se pre-
tenda abordar.

La observacion en la busqueda de informacion

Casi todas las actividades de Ciencias Naturales involucran la observa-
cidn pues la observacién es utilizada por los alumnos para aprender al
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mismo tiempo que aprender a observar (Kaufmann & Serulnicoff, 2000). Por
tal motivo, la observacién puede ser un objeto de aprendizaje, por ejem-
plo: al observar en funcién de una o varias preguntas, al volver a mirar lo
mismo intentando observar otras cosas distintas de las que se vieron en pri-
mera instancia; al mirar con detenimiento, al contrastar las observaciones
propias con las de los comparfieros. Asi mismo, es importante tener en
cuenta que no siempre todos los nifios observan lo mismo. Lo que resulta
evidente para algunos, para otros no lo es. Por lo tanto, es preciso que las
ilustraciones, objetos, situaciones o fendmenos inviten a observar desde
varios puntos de vista, ya que se trata de una actividad aparentemente
sencilla, pero que necesita del cumplimiento de variados requisitos para
promover efectivamente nuevos aprendizajes.

Busqueda de informacion a través de salidas

Este es un tipo de actividad fundamental puesto que muchos contex-
tos no pueden ser reproducidos dentro del aula sin perder su complejidad
y singularidad, ¢Como conocer los animales y plantas que viven a orillas
del lago, sin salir del preescolar?. Salir de la escuela permite a los nifios y
docentes mirar detalladamente y fuera de la rutina los contextos cotidia-
nos y también tener un contacto con lugares poco conocidos. Ahora bien,
para que las salidas tengan un valor educativo es necesario que estén pre-
cedidas por un conjunto de actividades que, por ejemplo, planteen qué
interrogantes los nifios intentaran responder, de qué modo se registrara la
informacion, como se organizaran durante la salida. Por otro lado, de re-
greso al preescolar la salida deberia ser complementada con actividades
que favorezcan la puesta en comun de distintas apreciaciones de los ninos
y la organizacion y sistematizacién de las informaciones recaudadas.

Busqueda de informacion a través de materiales impresos
(Ilustraciones, cuadros, fotos, libros, revistas)

Los nifios pueden obtener informacién a través de las imagenes (Kauf-
mann & Serulnicoff, 2000). El trabajo de la lectura de imagenes supone una
tarea de observacion y descripcién que conduce a un trabajo de inferencia.
Por ejemplo, los ninos pueden observar fotos de diferentes animales (ledn,
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caballo, aguila, ballena, sapo) e infieren los modos en que estos animales
se desplazan.

Las actividades con informantes

Kaufmann & Serulnicoff (2000) explican que los nifios obtienen muchas
de las informaciones que necesitan a partir de informantes: el médico, el
dentista, el agrénomo, la cocinera, el panadero, entre otros. Las entrevis-
tas, las encuestas y las historias de vida son distintos instrumentos de re-
coleccion de datos, por tal motivo, los nifios requieren de una tarea previa
para aprender a manejar este tipo de instrumentos.

Las actividades fértiles

Segun Lacueva (1996), son actividades cortas, quiza de algunos minu-
tos de duracion, y mas guiadas que los anteriores tipos de labor escolar. En
efecto, los alumnos reciben mas instrucciones sobre lo que van a hacer y
cémo lo va a hacer. Sin embargo, siempre se debe dejar espacio para que
los nifios y nifas participen espontaneamente y tomando sus propias deci-
siones. No son trabajos totalmente estructurados. Entre estas actividades
se encuentran las siguientes: los microambientes, los trabajos experimen-
tales y los modelos.

Los microambientes

Un microambiente es un espacio limitado en el que se reproducen las
condiciones que requieren algunos animales y plantas para vivir (CENA-
MEC, 1992). Entre los microambientes mas conocidos se pueden mencio-
nar: el acuario, el terrario, vivero para caracoles, el hormiguero y el
lumbricario.

Los microambientes pueden ser utilizados para que los nifios y nifias ob-
serven y describan la vida de plantas y animales terrestres y acuaticos en
el aula o en la casa. También permiten globalizar las diferentes areas del
desarrollo y de conocimiento.
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Los trabajos experimentales

Son actividades practicas destinadas a obtener una familiarizacion per-
ceptiva de los fendmenos que no precisan ningun tipo de deduccion ni in-
terpretacion. Ejemplo de este tipo de trabajo son ver el cambio de color
en una reaccion quimica, ver crecer una planta o apreciar las diferentes
temperaturas alrededor de una vela encendida (Enciclopedia General de la
Educacion,1999).

Los modelos

En la ciencia los modelos representan fendmenos u objetos, idealizan
las condiciones en las que ocurre un fendmeno y ademas, constituyen una
muestra particular de la explicacion general que puede dar una teoria.
Segun la Carpeta de Ciencias Naturales para Docentes de Educacion Ba-
sica (CENAMEC, 1998), un modelo es una construccidén imaginaria pro-
ducto de la invencién humana, que trata de explicar el comportamiento de
los fendmenos y objetos, naturales o creados por el hombre. La principal
funcidon de un modelo es explicar y predecir los diferentes fendmenos que
ocurren en la naturaleza. Ademas, permiten organizar y guiar el pensa-
miento, asi como plantear nuevas preguntas.

Tipos de modelos:

1. Modelos a escala: tienden a ser iguales a los objetos o sistemas que
representan, manteniendo las proporciones relativas entre sus par-
tes. Ejemplo: maquetas, modelos de partes anatdmicas.

2. Modelos por analogia: tratan de representar en un modelo diferente
la estructura y la red de relaciones que posee el objeto o fenémeno
original. Ejemplo: representacion de una computadora, del funcio-
namiento del cuerpo humano o de fendmenos naturales como el
viento, la lluvia.

3. Modelos simbdlicos: son los de mayor abstraccién. Entre ellos se en-
cuentran los graficos o diagramas (mapas, tabla periddica de los ele-
mentos y los modelos matematicos ecuaciones, como F = m e a
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Metodologia

Es descriptiva, por caracterizar cdmo se planifican las actividades rela-
cionadas con las Ciencias Naturales en la Etapa de Preescolar. En tal sentido,
Tamayo (1998) establecen que “La investigacion descriptiva comprende la
descripcidn, registro, analisis e interpretacion de la naturaleza actual, com-
posicién o procesos de los fendmenos” (p. 35). Es documental, ya que segun
Arias (1997) “se basa en la obtencién y andlisis de datos provenientes de
materiales impresos u otro tipo de documentos” (p.49).

Poblacion

Con respecto a la poblacion, la misma estuvo determinada por ocho (8)
instituciones, de las cuales seis son Centros Preescolares y dos Preescola-
res Anexos a Unidades Educativas o Escuelas Zulianas de Avanzada. Estan
ubicadas en el Circuito Escolar N° 2, adscrito a la Secretaria Regional de
Educacion del Estado Zulia. Especificamente, se estudiaron 19 planifica-
ciones de las docentes que atienden nifios y nifias de las salas de 4 afos
de edad, a través de la aplicaciéon de una Guia para el Andlisis de la Plani-
ficacion (Lista de Cotejo).

Técnicas e instrumentos para la recoleccion de datos

La técnica para la recoleccion de los datos fue la documental, definida
por Garcia Avilés (2000) como un proceso operativo que consiste en ob-
tener y registrar organizadamente la informacion de libros revistas, diarios,
informes cientificos, entre otros. Para ello se disefid una Guia para el Ana-
lisis de la Planificacion del Docente de Educacion Inicial, etapa de prees-
colar. Este instrumento sirvidé para determinar cuales son los elementos
presentes en la planificacién, las estrategias de ensefanza y las estrate-
gias especificas para la ensefianza de las ciencias naturales que el docente
propone en su planificacion de actividades didacticas para el area de
aprendizaje en relacion con el ambiente, lo cual hace mensual, quincenal
0 semanalmente.
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Resultados y discusion
Estrategias de Ensefanza

En cuanto a las estrategias de ensefianza planificadas por los docentes
de la Etapa Preescolar, fueron mencionadas las ilustraciones (52,6%), pre-
guntas de interaccion verbal (42,1%) y las preguntas para revision de pro-
cesos (21%). (Tabla N°© 1)

Tabla N© 1. Estrategias de ensefanza

Estrategia Frecuencia | Porcentaje %

Objetivos 0 0
Resumen 0 0
Organizador previo 0 0
Tlustraciones 10 52,6
Mapas mentales 0 0
Preguntas de interaccion verbal 8 42,1
Preguntas de memorizacion 0 0
Preguntas para revision de procesos 4 21
Mapas conceptuales 0

Analogias 0

Preguntas de reflexion 2 10,3
Pistas tipograficas 0

Redes Semanticas 0

Ninguna 1 5.2
Otra 0 0
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Estrategias especificas de la Etapa Preescolar

Con respecto a las estrategias especificas para la ensenanza de las Cien-
cias Naturales de la Etapa Preescolar, los documentos mostraron que las
mas planificadas son: los modelos y juegos (21%), busqueda de informa-
cion a través de materiales impresos (15,8%) y en menor porcentaje
(5,2%) la busqueda de informacion a través de la observacion y de sali-
das. El resto de estrategias no se planifican. (Tabla N° 2)

Tabla N° 2. Estrategias especificas de la Etapa Preescolar

Tipo de estrategia Frecuencia | Porcentaje %

Juegos 4 21
Busqueda de informacion

; g 1 5.2
a través de la observacion
Busqueda de informacion

. : 1 52
a través de salidas
Busqueda de informacion

, i ) 3 15,8
a través de materiales impresos
Actividades con informantes 0
Microambientes 0
Trabajos experimentales 0
Modelos 4 21
Ninguna 0
Otra 0

En funcion de los resultados anteriormente presentados, se puede afir-
mar que en su gran mayoria los/las docentes de la Etapa Preescolar sélo
planifican algunas estrategias de ensefianza. Estos hallazgos se encuentran
en discordancia con lo establecido por autores como Diaz & Hernandez
(1998) quienes aseguran que las estrategias de ensefianza contribuyen a
facilitar el aprendizaje y la comprensién de los alumnos.
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Ahora bien, también en correspondencia con los planteamientos de los
autores anteriormente mencionados, se evidencid que las estrategias mas
utilizadas por los/las educadores/as son las ilustraciones. Ello, segun Diaz
& Hernandez (1998) permite facilitar la codificacion visual de la informa-
cion, siendo positivo para el aprendizaje de diversos contenidos de las
Ciencias Naturales. Asi mismo, se puede ver que las preguntas de inter-
accion verbal también son utilizadas con frecuencia, lo cual contribuye a
que los/as nifios/as desarrollen la capacidad de memorizar, de revisar el
proceso, reflexionar, transferir aprendizajes y evaluar. (MED, 2005).

Siguiendo con este mismo orden de ideas, en relacion a las estrategias
especificas de la etapa de preescolar para la ensefianza de las Ciencias
Naturales, los/las docentes planificaron juegos, modelos y blusqueda de
informacion a través de materiales impresos, pero planificaron en porcen-
tajes muy bajos o no lo hicieron en estrategias como la busqueda de in-
formacion a través de las observaciones vy las salidas, actividades con
informantes, los microambientes y las actividades experimentales.

La situacion anteriormente descrita conduce a develar que los/las do-
centes de la Etapa Preescolar probablemente desconocen las diferentes
estrategias existentes para la ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Na-
turales. Esto permite establecer que existe una incoherencia con los plan-
teamientos de Pacheco & Moretti (2000), quienes expresan que el docente,
para llevar a cabo el proceso de ensefnanza y aprendizaje de las Ciencias
Naturales debe estar claro en cuanto a las estrategias a emplear.

Conclusiones

Las estrategias de ensefanza son planificadas en porcentajes bajos. Las
mas utilizadas son las ilustraciones y las preguntas de interaccion verbal.
Las estrategias especificas para la ensefianza de las Ciencias Naturales en
la Etapa de Preescolar también son escasamente planificadas por los/las do-
centes ya que éstos solo consideraron los modelos, los juegos y la busqueda
de informacion a través de materiales impresos. Finalmente, se puede decir
que el proceso de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Naturales en la
Educacion Inicial, Etapa Preescolar, en los Centros Preescolares del Circuito
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Escolar N° 2 de la ciudad de Maracaibo, especificamente en las salas que
atienden a nifos y nifias de 4 anos de edad, esta caracterizado por el disefo
de planificaciones que contienen muchos de los elementos propuestos por
el curriculo de educacion inicial. Sin embargo, especificamente en cuanto a
los elementos de una situacién didactica para las Ciencias Naturales, mues-
tran fallas significativas en cuanto a: escasas estrategias de ensefianza es-
pecificas de la Etapa Preescolar para ser desarrolladas durante los diferentes
periodos de la jornada en el trabajo con las Ciencias Naturales.

Recomendaciones

Realizar nuevas investigaciones con técnicas diferentes para la re-
coleccion de datos a fin de poder develar la situacidon existente en
torno a las estrategias para la Didactica de las Ciencias Naturales en
la Educacion Inicial, Etapa Preescolar.

Informar a las autoridades educativas responsables de la Educacion
Inicial y docentes de la Mencidn Educacién Preescolar de La Univer-
sidad del Zulia, los resultados de esta investigacion, con el fin de
mejorar el proceso didactico de las Ciencias Naturales en las institu-
ciones del estado Zulia y el pais.

Capacitar al personal docente, directivo y de supervision de la edu-
cacion Inicial de tal manera de que valoren la importancia del area
de las Ciencias Naturales para el desarrollo integral del nifio y la nifia.

Disefar y ejecutar talleres de actualizacién y perfeccionamiento do-
cente en relacién a la importancia que tienen las estrategias para el
area de las Ciencias Naturales en la formacion integral de los nifios
y nifias; y la manera como se puede llevar a cabo un proceso di-
dactico efectivo en el area. Asi mismo, talleres relacionados con los
elementos que conforman la didactica en general.

Disefiar una propuesta didactica para la ensefianza y aprendizaje de
las Ciencias Naturales a través de estrategias innovadoras y gestio-
nar su incorporacion a los documentos que conforman el Curriculo
de Educacion Inicial.
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Introduccion

La educacion es considerada un area estratégica para el desarrollo de
las naciones ya que propicia la expansién del conocimiento y el avance tec-
noldgico, elementos clave para el desarrollo humano, social, politico,
econdmico y cultural de un pais. Por ende, las instituciones educativas des-
empefian un rol protagonico en la formacion integral de los ciudadanos,
con las competencias que exige un mundo lleno de incertidumbre, de cons-
tantes desafios, inmerso en redes de comunicacion y cargado de informa-
cion. Todo ello plantea la imperiosa necesidad de revisar constantemente
los planteamientos educativos, disefar y utilizar nuevas maneras de orga-
nizar y tener acceso a la educacién. La escuela, asi como otras organiza-
ciones, esta viviendo momentos de incertidumbre y se le estd demandando
responder a las exigencias de cambios sociales. Para algunos autores (Mi-
fiana y otros, 2000; Carriego, 2005) la institucién escolar esta sometida a
multiples presiones que la esta llevando a repensar su misidon y sus obje-
tivos. En este contexto, signado por las transformaciones profundas y con-
tinuas, la linea de investigacion “Aprendizaje Organizacional y los Procesos
Educativos”, adscrita a los postgrados de la Universidad Nacional Experi-
mental Simdn Rodriguez —UNESR— y de la Universidad Pedagdgica Expe-
rimental Libertador —UPEL- han desarrollado una serie de investigaciones
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teniendo como centro de reflexidn y accién la escuela. Algunos de éstas
son: ‘La Universidad va a la Escuela’ y ‘Escuela-Universidad y Calidad
de Vida'.

En este sentido, y en la busqueda de conocer qué es la escuela y hacia
dénde va, se desarrollé la investigacién que aqui se reporta, orientada por
las siguientes interrogantes:

1. ¢éCoémo conciben la escuela los actores escolares (directivos, docen-
tes, estudiantes, padres, madres, representantes y miembros del en-
torno)?

2. ¢Como la concibe el Estado venezolano?
3. ¢Hacia donde va la escuela?

El estudio se llevd a cabo en cinco escuelas basicas ubicadas en dife-
rentes estados del territorio nacional. El propdsito fue develar la concepcion
y la vision prospectiva de la escuela en el contexto actual, para lo cual se
utilizéd un enfoque etnografico (Goetz & Le Compte, 1988) en el que se pri-
vilegié el trabajo empirico en las escuelas para posteriormente interpre-
tarlo y plantear discusiones que deriven en nuevas explicaciones. Algunos
de estos enfoques fueron los propuestos por Pérez Gomez (1998), Dussell
& Southwell (2005), Ainscow & West (1994), Rosenholtz (1989), Argyris
(1999), Argyris & Schon (1989) y Echevarria (1994).

Enfoque y Proceso Metodologico
Método y enfoque del estudio

El estudio es de naturaleza cualitativa y se aborda desde un enfoque et-
nografico, asumido como un método de investigacion social que trabaja
con una amplia gama de fuentes de informacion, guardando estrecha se-
mejanza con la manera como la gente otorga sentido a la vida cotidiana e
implica una descripcidn o reconstruccion analitica de escenarios y grupos
culturales (Goetz & LeCompte, 1988, 28). Las razones que justifican la se-
leccién de este enfoque tienen que ver con que en esta investigacion se
pretendid penetrar en el mundo de los actores, con la intencidn de deve-
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lar sus teorias de accidn, partiendo de lo que piensan, dicen, hacen y sien-
ten. En este sentido, el interés investigativo estuvo centrado en la bus-
queda de significados que socialmente construyen y asignan diversos
actores a la escuela y a su quehacer. Este estudio, desarrollado por inves-
tigadoras que forman parte de las Lineas antes mencionadas, contd con
el apoyo de un equipo interdisciplinario integrado por los otros miembros
de las lineas, entre quienes se encuentran psicélogos, socidlogos, linglis-
tas y educadores.

Escenario y sujetos del estudio

El contexto empirico estuvo constituido por cinco escuelas basicas de
las entidades federales: una (1) en Aragua, una (1) en el Distrito Capital,
una (1) en Laray dos (2) en Miranda, pertenecientes a la muestra del pro-
yecto Escuela-Universidad y Calidad de Vida. Estas escuelas agrupan apro-
ximadamente a 3.728 estudiantes, 18 directivos, 202 docentes y 2.600
padres, madres o representantes y seis investigadores de las universida-
des comprometidas en el desarrollo de los Proyectos. La descripcion de-
tallada de cada una de estas escuelas se presenta en el informe de
investigacion respectivo, el cual en este trabajo no se muestra por razo-
nes del limite de paginas (Fernandez de C., Meza & Magro, 2008).

El camino del proceso de investigacion. Procedimientos,
técnicas e instrumentos

El proceso de investigacion consistio en la realizacion de un conjunto de
actividades en las que se utilizaron la observaciéon de conversaciones y la
entrevista como técnicas de recoleccion de la informacion, las cuales fue-
ron complementadas con conversaciones informales, asi como con el ana-
lisis de documentos. Los informantes clave para este estudio fueron:
cincuenta (50) estudiantes, quince (15) maestros, doce (12) directivos,
quince (15) padres, madres/representantes. También participaron quince
(15) miembros de la comunidad local. Esta muestra aport6 valiosa infor-
macién que facilitd aclarar, validar, contrastar, refutar los hallazgos e inter-
pretaciones que emergieron. Por otra parte, los documentos revisados
constituyeron una fuente de informacion subsidiaria que favorecié la
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comprensidn de las acciones y de los significados atribuidos por los acto-
res escolares. Estos documentos fueron, entre otros, los proyectos inte-
grales comunitarios y los proyectos de aprendizaje (Ministerio de Educacion,
septiembre, 2005).

Las observaciones de las conversaciones entre los diferentes actores
involucrados en la investigacion se realizaron con la intencién de develar
los significados que para los interlocutores tenian las acciones que ocurren
en la cotidianidad de la escuela, asi como lo que representan en torno de
qué es la escuela y hacia donde va. En este sentido, la observacion per-
mitio registrar los hechos y las verbalizaciones que ocurren entre los ac-
tores escolares, ademas de hacer las descripciones de las escuelas. Se
observaron reuniones de planificacion de los maestros, conversaciones en
los recesos, con los padres, en consejos de maestros; conversaciones es-
tudiantes-estudiantes, docentes-docentes, estudiantes-docentes.

Con la entrevista se logrd encontrar lo que es importante y significativo
en las escuelas para los informantes, sus significados presentes, sus pers-
pectivas e interpretaciones, es decir, la forma como ellos ven, clasifican y
experimentan su propio sentido de la escuela. El estudio se inicid con una
reunion en cada escuela, donde participé una masa critica de sus actores.
Se converso sobre las expectativas, necesidades e intereses de docentes,
directivos, padres, madres, representantes, investigadores y otros miem-
bros de la comunidad (parroco, comerciante, policia). Las entrevistas fue-
ron abiertas y se utilizaron preguntas motivadoras tales como: équé es
para ti la escuela?, équé sientes por la escuela?, écomo la escuela satis-
face tus intereses y necesidades?, équé papel juega la escuela en el des-
arrollo de la comunidad?, entre otras.

Se entrevistaron, en cada escuela, diez estudiantes; uno, dos o tres di-
rectivos (se incluyen los subdirectores), tres docentes, tres padres, dos o
tres miembros de cada comunidad donde esta ubicada la escuela. Los cri-
terios con los que se seleccionaron estos informantes fueron los siguientes:

a. Los estudiantes: Dos de cada grado a partir de 29, escogidos por
SuUS maestros.
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b. Los directores y docentes: Uno, dos o tres de cada escuela que vo-
luntariamente expresaron su deseo de participar, siempre y cuando
tuvieran mas de cinco afos de servicio.

c. Padres, madres o representantes: Tres que tuvieran dos o mas hijos
estudiando en la escuela y que expresaron su deseo de participar en
el estudio.

d. Miembros de la comunidad: Dos o tres personas que tuvieron hijos
o representados estudiando en la escuela y que representen a al-
guna institucion u organizacién de la comunidad aledafia a la es-
cuela (dispensarios, centros de diagndsticos integrales, iglesias,
consejos comunales, asociaciones civiles, asociaciones campesinas).

Algunas entrevistas fueron individuales y otras grupales. Cada una de
éstas fue grabada y luego transcrita. Se realizaron dos entrevistas indivi-
duales a cada estudiante, docente, directivo, padre, madre o represen-
tante y miembro de la comunidad. Cada informante clave se identifico
utilizando letras y nimeros, la(s) primera(s) letra(s) identifican el rol en su
escuela, la(s) segunda(s) el estado donde se ubica la escuela y el tercero,
después de un guidén (-), un nimero de acuerdo a una enumeracion in-
terna en cada institucion. Esto se hizo de la siguiente forma:

Rol: E= estudiante, Do = docente, Di = directivo, P = padre,
M = madre, R = representante y MC = miembro de la comunidad.

Estado donde se ubica la escuela: A = Aragua, DC = Distrito Capital,
M1 = Escuela 1 de Miranda y M2 = Escuela 2 de Miranda.

Por ejemplo, un docente de la escuela ubicada en Aragua e identificado
con el nimero 8, se abreviara asi: DoA-8. Otro ejemplo, un miembro de
la comunidad de la escuela 1 ubicada en el estado Miranda identificado con
el nimero 2, se designara como MCM1-2.

En cada escuela se efectuaron dos entrevistas grupales. El nUmero total
de entrevistas individuales fue de 20 a 24 por cada grupo de informantes
(estudiantes, directivos, docentes, padres y miembros de la comunidad) y
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diez grupales. Estas Ultimas permitieron contrastar las respuestas dadas
por los informantes y analizarlas en funcién de lo planteado en los pro-
yectos pedagdgicos y proyectos integrales comunitarios. Se realizaron dos
encuentros en cada escuela con todos los informantes clave de la investi-
gacion, en el primero se tuvo como propdsito compartir la reflexién sobre
los hallazgos identificados tanto en las entrevistas y observaciones, como
en el analisis de los documentos. La intencidn del segundo encuentro fue
realizar una meta-reflexién por parte de los actores, en el sentido de re-
visar sus compromisos con el quehacer de la escuela.

La informacion se recogid en cincuenta (50) notas de campo y alli se in-
sertaron las trascripciones de las entrevistas. A medida que se avanzaba
en el proceso de analisis de la informacion, se procedié a la codificacion
y construccion de categorias. En este caso la codificacion era de tipo in-
terpretativo, dado que cada cddigo significaba un concepto mas abstracto,
representando determinadas manifestaciones. Se utilizaron instrumentos
de analisis tales como: memos, mapas conceptuales y matrices para re-
gistrar las interpretaciones de los datos provenientes de las categorias.
Las interpretaciones fueron expresadas por los investigadores en forma de
comentarios.

Visiones, enfoques y teorias

El trabajo de campo desarrollado durante dos anos (2007-2008) con-
secutivos permitio identificar una serie de hallazgos que sirvieron de orien-
tacidn en la busqueda de fundamentos tedrico-conceptuales que explican
y, en consecuencia, ayudan a comprender e interpretar dichos hallazgos.
Algunos de estos fundamentos son los siguientes:

A. La concepcion y tipos de escuela

La indagacion se orientd a la comprension de la vida de la escuela desde
los significados que le asignan quienes son los responsables de la educa-
cion formal y otros que estan vinculados con el quehacer de la institucion
educativa. En este sentido, Pérez Gomez (1998, 12) considera que es Util
entender la escuela como un cruce de culturas (critica, social, institucional,
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experiencial y académica) entre las cuales se provocan tensiones, apertu-
ras, restricciones y contrastes en la construccion de significados; en la cual
se resalta el caracter sistémico y vivo de los elementos que influyen en los
intercambios de significados y conductas dentro de la institucion escolar, asi
como la naturaleza tacita, imperceptible y pertinaz de los influjos y ele-
mentos que configuran la cultura cotidiana.

Asimismo, se concibe una escuela capaz de asumir estilos de aprender
que hacen de su accién un campo de experimentacion donde sus actores
se interroguen a si mismos y al tiempo presente, de tal modo que se cons-
tituyan en sujetos contemporaneos abiertos a nuevas experiencias, en
donde lo que se vive y lo que se es, son al mismo tiempo interrogados.
Esto significa, tal como lo plantea Martinez (1999), invertir el sentido his-
tdrico del trabajo pedagdgico para constituir una nueva experiencia edu-
cativa, en donde los actores sean capaces de pensar por si mismos contra
el pensamiento que la quiere pensar sin ellos, es decir, construyendo su
propia subjetividad.

Desde las concepciones anteriores, la escuela considerada como un es-
pacio de vida, un espacio de convivencia donde se aprende y se comparte;
como espacio humano, un lugar afectivo, donde se aprende y desaprende,
donde se es feliz, no sélo donde se vive la rutina y se dan instrucciones,
puede convertirse en una escuela viva de frente a la problematica que en-
frentan las comunidades; una escuela dispuesta a proyectarse, a propiciar
cambios que de una u otra forma influyan sobre el bienestar de la socie-
dad de la cual forma parte.

Para el logro de una escuela que cumpla con estas visiones, algunos au-
tores, entre ellos Stoll (2004), consideran que sus procesos deben agre-
gar valor, preparar a los estudiantes para su futuro y no para el pasado;
concentrarse en los procesos y condiciones del mejoramiento; concen-
trarse en el aprendizaje en todos los niveles; desarrollar una cultura de
mejoramiento, ostentar una buena gestion y liderazgo; desarrollar la ca-
pacidad de sostener el aprendizaje, contar con fuertes sistemas de apoyo.
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Autores tales como Stoll & Frink (1996); Hopkins, Ainscow & West

(1994) y Roseholtz (1989), identifican una tipologia de escuelas de acuerdo
al analisis que hicieron de cinco culturas escolares diferentes, donde rela-
cionaban dos dimensiones: eficiencia-ineficiencia y mejoramiento-desme-
joramiento. Estos tipos de escuelas son:

En marcha: es eficaz, las personas trabajan activamente y en equipo para
mantener el aprendizaje y dar respuesta a un ambiente cambiante. En re-
sumen, todos los actores que participan en la vida de la escuela saben hacia
donde quieren ir y cuentan con sistema de apoyo y capacidad para lograr
sus objetivos y metas.

De crucero (eficaz pero en declive): es vista como algo mas que satisfacto-
ria por los docentes y la comunidad. Se encuentran en zonas donde los ho-
gares gozan de cierta comodidad econémica y los estudiantes logran buenos
resultados a pesar de la calidad de la ensefianza. A estas escuelas le falta
voluntad de cambio. Dentro de la escuela hay varios grupos, cada cual se
dedica a lo suyo, y los profesores hacen lo posible por evitar cambios.

Que se pasea: no es especialmente eficaz, ni tampoco ineficaz. Progresa a
un ritmo muy lento, poseen metas mal definidas, a menudo contradictorias,
inhiben sus esfuerzos por mejorar.

Luchadora (ineficaz pero mejorando): es ineficaz porque los resultados y los
procesos de la escuela y del aula necesitan atencion; tiene conciencia de
estos problemas e invierte energia tratando de mejorar. Los actores de la
escuela se enfrascan en discusidn, no siempre productivas. Esta escuela
lograra sus propositos pues tiene voluntad de hacerlo.

La anterior no es una tipologia rigida para cada escuela. Algunas veces

se es eficaz en un proceso y en otro ineficaz; también pueden observarse
rasgos diferentes en una misma escuela. Los autores arriba citados consi-
deran que la escuela que se incorpora y gestiona los cambios favorables
es aquélla donde predomina la dindmica del cuestionamiento constante, la
revision de sus procesos, la valoracion del aprendizaje pertinente y efec-
tivo, y el emprendimiento de acciones que son evaluadas y reorientadas
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cuando asi se amerite. Otros autores, por ejemplo, Dussel (Dussel &
Southwell, 2005) consideran que a la escuela hoy en dia se le exigen mu-
chas cosas; se le pide que ensefie de manera interesante y productiva
cada vez mas contenidos; que contenga y que cuide, que acompafie a las
familias, que organice a la comunidad; que haga de centro distribuidor de
alimentos, cuidado de la salud y de asistencia social; que detecte abusos,
que proteja los derechos y que amplie la participacion social.

Asimismo, estas autoras plantean que hay dos modelos de “buena es-
cuela” que parecen irse abriendo paso como respuesta a la crisis: aquel
que postula a la escuela como un centro social, preocupado ante todo por
educar en ciertos valores y organizar la conducta de los futuros ciudadanos
para evitar la violencia y el conflicto en sociedades crecientemente des-
iguales; y aquel que plantea a la escuela como un lugar de aprendizaje, es-
trictamente vinculado con la instruccién cognitiva, dominado por el saber
experto, la multiplicidad y riqueza de recursos didacticos y la idea de inno-
vacion permanente. Las dos concepciones parecen plantearse como res-
puestas excluyentes, en un antagonismo que opone la ensefianza al
cuidado y que no contribuye a pensar otras relaciones entre la escuela y la
sociedad. Sin embargo, lo que nos parece mas preocupante es que su ana-
lisis es pobre en relacién al sentido y las razones de la organizacion esco-
lar, a qué hacer con las tradiciones heredadas (las que recibimos, y las que
queremos pasar “en herencia” a las nuevas generaciones), y a como plan-
tearse los desafios de la construccidn cultural manteniendo las preguntas
sobre la justicia y la relevancia de esa construccion.

B. Teorias de la Accion Humana.

Otros elementos tedrico-conceptuales que contribuyen a la interpreta-
cion de los significados se tomaron de la Teoria de Accién Humana de
Argyris (1999), Argyris & Schon (1989) y la de Ontologia del Lenguaje de
Echeverria (1994). Las referidas Teorias sobre la Accion Humana plantean
el problema de la relacién entre el pensamiento y la accion, a través del
lenguaje. Argyris & Schon (1989) conciben al ser humano como ser que
disefia sus acciones, las ejecuta y evalla sus consecuencias; adopta sus
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disefios cuando los consecuencias responden a sus intenciones y las mo-
difica, o trata de modificarlos, cuando los resultados le son adversos. Esta
concepcion implica entender la conducta como algo construido por los sig-
nificados y las intenciones de los actores. Estas construcciones se consti-
tuyen en guias para sus acciones. Al monitorear la efectividad de sus
acciones, los individuos evallan igualmente la validez de sus construccio-
nes sobre el ambiente.

La teoria de accion esta constituida por el conjunto de principios rec-
tores, estrategias de accion y supuestos que el individuo ha construido
para orientar su comportamiento. Estos autores que acabamos de citar
distinguen dos dimensiones en la Teoria de Accion: la teoria explicita y la
teoria en uso. La primera es la que se comunica o anuncia, sin embargo,
la teoria que realmente gobierna su conducta es la teoria en uso, que es
la que un observador puede inferir de sus acciones concretas y que puede
0 no coincidir con la teoria explicita. Para conocer la teoria de accion de
los actores escolares e indagar sobre qué es la escuela y hacia dénde va,
se utilizaron las conversaciones, definidas por Echeverria (1994, 127) como
“los componentes efectivos de las interacciones linglisticas, es decir, las
unidades basicas del lenguaje”. La escuela en tanto organizacion, es defi-
nida como el conjunto de redes dindmicas de conversaciones entre sus
actores principales -directivos-docentes-alumnos-padres-personal de
apoyo y miembros del entorno social.

Lo anteriormente planteado lleva a considerar que las interacciones
producto de un acto educativo se fundamentan en modelos comunicativos
gue potencian la accion de los sujetos involucrados a través del hablar y
del escuchar. En palabras de Echeverria (1994), se entiende que la escuela
por ser una organizacion que conversa puede ampliar la efectividad, via-
bilidad y pertinencia de los procesos educativos que desarrolla. Por ello, el
estudiar cdmo son sus conversaciones nos permite conocer las razones
que explican el éxito o fracaso de dichos procesos. De igual forma, desde
el contexto de las conversaciones, el docente se percibe como el disefia-
dor y principal responsable del espacio ‘aulico-conversacional’ en el cual se
generan multiples posibilidades de aprendizaje.
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Hallazgos

El analisis de las conversaciones observadas y de las entrevistas, asi
como el de los documentos, permitid la construccién de los significados
que identifican las categorias que conceptualizan la escuela. A titulo de
ejemplo presentamos las categorias con sus conceptos y algunas verbali-
zaciones que fundamentaron su construccion.

Categoria: La escuela como espacio para satisfacer necesida-
des, compartir intereses y lograr metas comunes

La mayoria de las expresiones registradas sefialan que la escuela es el
sitio donde acuden los nifos, las nifias, los y las jovenes para formarse y
convertirse en ciudadanos y ciudadanas capaces de lograr su bienestar in-
dividual y colectivo, mediante la satisfaccion de necesidades que van desde
las de conocimiento, hasta las afectivas, pasando por sus competencias de
desempefio o de practica en la vida diaria.

Los estudiantes expresaron sentimientos y emociones al manifestar
“"quiero que mi escuela sea un lugar bonito, donde yo pueda jugar y apren-
der, que la maestra me trate con carifio” (EM1-10).

Se aprecid, principalmente, en las conversaciones de docentes y estu-
diantes de las cinco escuelas, que la consideran como una institucion im-
portante porque es la responsable de la ensefianza y el aprendizaje de las
generaciones jovenes; de alli, que destacan que es responsabilidad de la
escuela conocer y trabajar en funcién de lo que necesitan los nifios, los
nifias y los jovenes. Los directivos inclinan sus respuestas hacia una con-
cepcion de escuela como el lugar donde se va a aprender nuevas cosas,
se facilita la discusion, la confrontacidn de ideas, la realizacion de traba-
jos con otros y para otros, por lo cual es el territorio por excelencia para
el intercambio de saberes entre todos los actores de la escuela, la toma de
decisiones consensuadas y la busqueda de soluciones en equipo.

La escuela como espacio para compartir intereses y lograr metas con-
juntas se aprecid en afirmaciones de ocho de los doce directivos entrevis-
tados; uno de ellos dijo: "me gusta mi trabajo en la escuela porque
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comparto con mis companferos, mis angustias, mi deseos, discuto con ellos,
hacia donde debemos llevar la escuela y qué podemos hacer para lograrlo”
(DiA-2).

Los docentes de tres escuelas (DC, L y M1) consideran que en éstas se
comparten con los colegas las dudas que se presentan en el postgrado que
estan realizando, eso si, destacan que la mayor parte de lo que estudian no
se aplica en la escuela porque las exigencias que hay que atender son otras.
Asimismo, reconocen que al preparar las clases que van a dar a sus alum-
nos, tienen que buscar informacidon nueva para no repetir siempre lo
mismo. Muchos de los estudiantes que se observaron durante las conver-
saciones con sus pares hicieron referencia a que siempre aprenden cosas
nuevas, pero que muy rapidamente olvidan lo que los maestros les ense-
fian, porque estan mas interesados por otras cosas que no es materia en
la escuela, tales como lo que ven en el televisor, los juegos en Internet, con-
versar acerca de sus problemas con familiares, amigos y amigas. Los pa-
dres, madres y representantes expresaron, con frecuencia, que acuden a
la escuela cuando tiene problemas con sus hijos que son desobedientes y
quieren estar en la calle todo el tiempo, para lo que buscan ayuda con los
maestros, quienes les dan consejos v los refieren a la orientadora (PDC-2,
MM2-1, PL-2 y MA-1).

Categoria: La escuela como formadora de valores y construc-
tora de futuro

En multiples expresiones de los informantes clave y, en particular, la de
docentes y padres, madres o representantes, la repeticién del topico de la
‘crisis de valores’ como un problema que les preocupa porque afecta la for-
macion de sus estudiantes e hijos y, ante el cual, se sienten indefensos,
constituyd un eje tematico en las entrevistas. Por ello, reconocen y exaltan
la importancia de la escuela como formadora de valores y de su responsa-
bilidad en que los nifios y nifias desarrollen las competencias fundamenta-
les para cimentar una vida sana y prospera. Los padres consideran que la
escuela es un sitio donde sus hijos son educados, es decir, donde apren-
den cosas que les van a servir para desempenarse en el futuro. Uno de
ellos expresa:
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"La escuela debe ser un sitio donde mi hijo aprenda un oficio, donde
aprenda a comportarse con las otras personas, que sea educado” (PL-1).
Otro de los padres manifiesta: "Me gustaria que en la escuela me ayuda-
ran mas con el caracter de mi hijo, es muy peledn y no obedece, le gusta
mucho la calle” (PM1-2). Una de las madres expresa: "Tengo a mis hijos
en la escuela porque asi puedo ir trabajar cuando consigo trabajo, a veces
no consigo nada, ademas como la escuela les da comida, yo me quedo
mads tranquila” (MA-2).

Las opiniones de los padres se ubican en la definicion de la escuela
como constructora de futuro y como lugar para buscar alternativas para
solucionar mdltiples problemas. Estos planteamientos se aproximan a la
concepcion de Braslavsky (1999, 77) para quien la escuela es una institu-
cion que busca reflexivamente alternativas nuevas y estrategias propias
para perseguir ese sentido de su existencia como es el de formadora de
ciudadanos.

Resulta interesente senalar que en la escuela ubicada en el Distrito Ca-
pital una de las maestras, al preguntarsele qué es la escuela, respondid
con interrogantes como éstas: “éla que es o la que deberia ser?, ¢quieres
que te diga lo que pienso o lo que deberia decir?” (DoL-3). Después de
aclararle que podria responder como ella lo considerara adecuado, dijo lo
siguiente: "Deberia ser un templo de conocimientos y de saber, pero es
una guarderia, depdsito de nifios, donde la calidad no es importante. El re-
presentante ve a la escuela como un lugar donde deja a sus nifios para
hacer sus diligencias. Con docentes desmotivados, donde el personal di-
rectivo no se entera de lo que hacen los maestros sino cuando no hacen
algo o algo sale mal” (DolL-3).

Otro de los docentes expreso: "La escuela son los alumnos. Vengo a la
escuela motivada por ellos. Son los que me inspiran. La escuela deberia ser
un mundo de maravillas donde todos aprendamos a ser y a convivir como
seres humanos que nos necesitamos” (DoL-2).

Un tercer docente manifesto: “"La escuela es un espacio donde pongo
granitos de arena para que mis alumnos se preparen para alzar vuelo,
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como ellos me han dicho, la escuela es el recinto de los suefos, es el nido
de palomas, donde se forman para alzar vuelo” (DoL-1).

Categoria: La escuela como espacio abierto a la comunidad

Esta conceptualizacidn se construyd sobre la base de las conversaciones
de los estudiantes, en particular, cuando se les escuchaba decir: "La es-
cuela esta muy descuidada, aunque los directores y maestros nos explican
que debemos cuidarla, la mayoria de nosotros pasamos las manos sucias,
botamos los papeles en el suelo, rayamos los pupitres; ademas cuando vie-
nen los de la comunidad a reunirse también dejan mas sucio...nos dicen que
la escuela es de todos, pero no es sdlo para usarla sino también para cui-
darla” (EDC-5).

Un representante de una de las Escuelas indica que: “Por fin los direc-
tivos de las escuelas han entendido que la escuela es un espacio de la co-
munidad y asi utilizamos sus instalaciones para nuestras actividades, eso
si, esto se comprendio cuando quienes vamos a la escuela la cuidamos y
la dejamos mejor que como la encontramos” (RL-5).

Uno de los directores de la Escuela de Aragua manifiesta que “desde
hace mas de veinte afnos esta escuela trabaja con su comunidad de padres,
madres y representantes, y sus vecinos...Una escuela que no reconozca a
su comunidad se hace extrafa y ajena, aunque no todos los vecinos ten-
gan sus hijos en la escuela, ésta tiene que ser un lugar interesante que se
le ofrezca como centro de aprendizaje para la cultura, el deporte y, en ge-
neral, para la formacion del ciudadano” (DiA-1).

En este sentido, se destaca que una escuela que reconoce y valora a su
comunidad significa que ella se percata de sus problemas, asi como de los
intereses, deseos y aspiraciones de sus habitantes, lo cual le exige hacer
un trabajo pedagdgico diferente, construyendo equipos de maestros, in-
corporando a los otros actores de la escuela (alumnos, padres, personal
de apoyo, otros de la comunidad), creando asi comunidades de interés en
funcion de los nifios y del desarrollo mismo de ese barrio, urbanizacion,
sector, entre otros. La vinculacion de la escuela con la comunidad a la que
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pertenece le plantea asumir un papel protagoénico, una escuela dispuesta
a trabajar, a proyectarse, a propiciar cambios que de una u otra forma in-
fluyan sobre el bienestar de la sociedad a la cual pertenecen. Es decir, la
exigencia ética y politica que se le hace a la escuela la conduce a plante-
arse a construir un nuevo estilo de trabajo pedagdgico.

Las concepciones expresadas estan enmarcadas en el papel que juega
la escuela como organizacién para la formacién de nuevos ciudadanos.
Asumiendo a Braslavsky (1999), se encontré que la promocion de un
nuevo paradigma para la educacién del siglo XXI permite visualizar en la
escuela del futuro no soélo que ella siga formando para la ciudadania y la
democracia, sino que sus actores tendran su propio libreto para su accion.
En otras palabras, la diversidad de origenes, de funciones, de politicas
educativas e ideologias impide pensar en una escuela Unica y, por el con-
trario, seguird imponiéndose la variada clasificacion analizada, a las cua-
les seguramente, se sumaran otras concepciones. Cada una de ellas
tratando de crear las condiciones para que el protagonismo social pueda
ser real y se avance hacia la calidad y la igualdad de oportunidades edu-
cativas para todos. Esta dinamica que se visualiza en la escuela del futuro
valida los planteamientos de Hopkins y otros (1994), Roseholtz (1989),
Stoll & Frink (1996) en cuanto a la diversidad de culturas escolares y desde
las cuales sus actores planificaran y ejecutaran su libreto de acciones en
un intento de aproximarse a la eficiencia y mejoramiento de sus procesos,
0 para mantenerse ancladas en la ineficiencia y el desmejoramiento.

Aportes para la reflexion

Los resultados se presentan desde las visiones de los docentes, direc-
tores, padres, estudiantes y el Estado. Los primeros consideran que la es-
cuela es una organizacion para ensefiar y aprender; los padres la conciben
como un lugar para satisfacer necesidades basicas (alimentacion) y la edu-
cacion para el futuro; para los estudiantes es un espacio de socializacion
con sus pares; el Estado la define como “centro de quehacer comunitario”.
De acuerdo con estas cuatro visiones la escuela refleja un desdibujamiento
de su funcion educativa y esta viviendo un proceso de transformacién y re-
definiciones de la mision que la sociedad tradicionalmente le ha asignado.
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Vale asi preguntarnos écual es la misién que la escuela cumple y cumplira
en una sociedad signada por los cambios rapidos y profundos como la que
se asoma en estas primeras décadas del siglo XXI?; écudl sera el papel que
desarrollaremos quienes hacemos de la educacién parte fundamental de
nuestro proyecto de vida?

Ante ésta y otras interrogantes nos atrevemos a afirmar: La escuela se
mueve entre la incertidumbre y la esperanza. Su futuro es difuso, pero si
consideramos su pasado que se nutre de la tradicién cultural y una rica ex-
periencia pedagdgica, a los cuales hay que hacerle diferentes relecturas y
recreaciones de acuerdo a lo que exigen los nuevos tiempos. El futuro de
la escuela también se apoya en el presente, en la percepcién que tienen
de la realidad sus actores y del rol que ésta cumple, sea éste desde una
vision optimista, catastrofica o excesivamente idealista. Se aspira a una
escuela que cuestione su quehacer, reorganice sus tareas, redisefie sus
acciones en funcidon de su mision y vision tal como lo plantean Argyris &
Schon (1989) al declarar que la escuela redefinira la utopia que de ella
tiene la sociedad. Una utopia que da sentido a lo que se hace, energia
para abordar la realidad y alas para ampliar la mirada y volar hacia el fu-
turo (Carbonell, 2008).

En consecuencia, una mirada proyectiva hacia el futuro de la escuela re-
vela enormes desafios producto de las tendencias de profundizacion de
los problemas en una sociedad cada vez mas compleja. Se vislumbra asi
como una organizacién emprendedora con capacidad de aprendizaje, au-
togestionaria, capaz de visualizar y adelantarse a los cambios desde una
postura democratica, donde los principales actores aprendan los conoci-
mientos, las habilidades y actitudes de ciudadania dentro de formas de
participacion solidaria que constituyan la base para construir formas eman-
cipatorias de vida comunitaria.
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Introduccion

Abordar la gestion directiva como piedra angular en el proceso de im-
plementacion del proyecto educativo institucional (PEI), implica concebirla
desde la visidn del gobierno escolar y la toma de decisiones en micro, re-
saltando el liderazgo de quienes tienen la responsabilidad de conducir, ani-
mar, coordinar, ejecutar y evaluar diversos procesos y areas junto a su
equipo colaborativo, y por ende, participativo con miras a lograr los objeti-
vos y metas de la “Escuela que se quiere construir”. En este sentido, el per-
sonal directivo a través de su gestidn debera orientar sus acciones hacia la
construccion colectiva del proyecto de escuela, ser capaz de consensuar
las aspiraciones y expectativas de los autores-actores que intervienen en el
hecho educativo. En este contexto, el Ministerio del Poder Popular para la
Educacién (2007) establece como lineamiento que cada centro educativo
genere el Proyecto Institucional, especificamente el Proyecto Educativo In-
tegral Comunitario (PEIC), sustentado en una propuesta integral, con la fi-
nalidad de coordinar las intervenciones educativas de los establecimientos
escolares. El proyecto abarca todos los actores que se desempefian en ella,
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soportado en la investigacidn-accion, la reflexion y la planificacion partici-
pativa en colectivos de interés para la consecucion de lineas de accion que
permitan la formacién, organizacion y solucion de problemas, tanto de la
escuela como de la comunidad.

En palabras de Morales (2007), el PEIC es un proyecto institucional a
partir del cual se construyen, planifican y desarrollan acciones entre todos
los actores que hacen vida en el plantel y en la comunidad, alineados con
la politica educativa nacional y contextualizada con el entorno. Tal autora
explica el PEIC globaliza situaciones en colectivos, de maximo interés para
la escuela y la comunidad, desde la accion pedagdgica-andragdgica y hu-
manistica, para la formacién de ciudadanos y ciudadanas responsables y
comprometidos(as) con su pais. El PEIC, como resultado de la construccion
colectiva, implica la observacién e investigacion, planificacion y evaluacion
de todas aquellas acciones previstas para la consecucidon de objetivos
y metas a nivel académico, administrativo-organizacional y comunitario,
teniendo un norte muy especifico: Alcanzar una educacién de calidad, in-
tegral, propiciadora de competencias y saberes, respondiendo con perti-
nencia a las demandas de la sociedad.

En este proceso de construccion y deconstruccion que implica el PEIC,
el gerente educativo esta llamado a motorizar mediante su gestion a cada
una de las dimensiones que conforman dicho proyecto. Al respecto, Alfiz
(2000, 131) expresa que “el PEI es una modalidad integral de gestion, una
formacion de equipo, una propuesta transformadora, de visiones compar-
tidas”. Un proyecto significa trabajar con el propdsito de alcanzar una ima-
gen- objetivo deseable, partiendo de un diagndstico participativo. En razén
de ello, la gestion directiva debe articular todos los elementos, componen-
tes y recursos de tal manera que liderice, anime el disefo e implementa-
cion del PEIC. Sin embargo, Correa de Molina (2007), Blanco (2007) y
Garcia (2008) coinciden en sus estudios sobre la tematica al sefialar que los
directivos de las instituciones educativas casi nunca participan de manera
activa en las actividades que supone generar el proyecto institucional, de-
mostrando, en primer término, escasa disposicion al trabajo y con ello una
actitud pasiva. En segundo término, demuestran poco conocimiento acerca
de las dimensiones del PEIC, y de la metodologia para su disefio.
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Con base en lo expuesto, esta investigacion se centré en analizar la
gestion directiva para la implementacion del proyecto educativo institu-
cional, especificamente el Proyecto Educativo Integral Comunitario (PEIC),
en escuelas de Iy II etapa del nivel de Educacion Basica pertenecientes
a los Municipios Escolares Maracaibo, Mara y Paez.

Aproximaciones teodricas

En este aparte se presentan y analizan las posiciones de diversos au-
tores relacionados con la tematica, es decir, la gestion directiva y el pro-
yecto educativo institucional. Entre estos destacan Rivas Hernandez
(2006), Manes (2000), Alfiz (2000), Pérez (2006), Morales (2007), Rossi &
Grinberg (2001), entre otros.

La Gestion Directiva

Sin lugar a dudas, uno de los temas que ha cobrado mayor vigencia en
la actualidad es la gerencia, y con ella la gestién. En este sentido, Rivas Her-
nandez (2006) explica que la gestion es un saber de sintesis capaz de ligar
conocimiento, accion, ética, eficacia, politica y administracién, en procesos
que tienden al mejoramiento continuo, a la exploracién y la explotacién de
las posibilidades y a la innovacién permanente de las organizaciones, como
parte de la accion gerencial. En otras palabras, la gestion directiva hace re-
ferencia a las acciones, estrategias que disefian y ejecutan las personas
que asumen cargos gerenciales dentro de la estructura organizacional, para
coadyuvar al logro de los objetivos y metas institucionales. El reto funda-
mental que tiene el personal directivo en su gestion, tal como lo afirma la
autora antes mencionada, “es el cumplimiento de la misién educativa que
exigen las circunstancias, en donde las competencias individuales y colec-
tivas se entretejen para cumplir las demandas, donde las rutas de accién
no estan definidas, ya que es el contexto quien lo contiene” (p. 17)

Cabe destacar que en todo centro educativo los procesos administrati-
vos, académicos y comunitarios, para que se realicen, requieren de un
personal directivo y docente que cuente con las competencias para plani-
ficar, organizar, coordinar, ejecutar, monitorear, controlar, evaluar cada una
de las actividades inherentes a éstos.
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Proyecto Educativo Institucional

La categoria ‘proyecto’ refiere a una planificacion de actividades acadé-
micas y administrativas, entre otras. Tiene como mision prever, orientar
y preparar el camino de lo que se va a hacer, como se va a hacer, quiénes,
ddnde, para qué, y cuando. Véliz (2009) afirma que “se trata de un conjunto
organizado de acciones, realizadas ordenadamente durante un periodo de-
terminado, que responde a una demanda o problema, con el propdsito de
ofrecer una solucién, que generalmente es una prestacién de servicio”
(p.24). En el campo educativo, el proyecto institucional, explican Rossi
& Grinberg (2001) implica decir lo que cada uno piensa, (defenderlo pero
también negociarlo), plantear metas colectivas, (que no es mas que hacer
comun el suefio de cada uno), consensuar posibles acciones (y, lo que es
mas dificil, acordar aunque sea parcialmente la forma de conseguirlo).

Desde esta perspectiva, El Ministerio del Poder Popular para la Educa-
cion (2007) plantea el Proyecto Educativo Integral Comunitario (PEIC)
como una propuesta integral con miras a coordinar las intervenciones edu-
cativas de cada establecimiento escolar, donde participan de forma activa
todos los actores que se desempefian en ella. Al respecto, Pérez (2006) in-
dica que “el PEIC no puede ser elaborado Unicamente por los directivos o
planificadores de oficio, tiene que ser una construccion colectiva que re-
coja las necesidades, problemas de la institucion. Se debe analizar qué y
para qué se ensefa y cuales son los resultados que se obtienen” (p.45).

En palabras de Morales (2007), el PEIC es un proyecto institucional a
partir del cual se construyen, planifican y desarrollan acciones entre los ac-
tores que hacen vida en el plantel y en la comunidad, alineados con la po-
litica educativa nacional, regional y local. Trasciende la visién de conjunto,
globaliza situaciones en colectivos de interés para la escuela y la comuni-
dad, desde la accion pedagdgica-andragdgica y humanistica para la for-
macion de ciudadanos(as). Contextualiza la ensefianza con base a las
caracteristicas del entorno y las necesidades educativas del alumnado, bus-
cando la ejecucidn de una gestién centrada en la participacion dialdgica, co-
munitaria y en la promocion de un desarrollo enddgeno. Este ‘deber ser’ de
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lo que significa el PEIC requiere a su vez que los miembros de los centros
educativos cuenten con las competencias, saberes acerca de éste. Es decir,
conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, aptitudes, para promo-
cionar, animar, disefar y ejecutar dicho proyecto. Segiin Morales (2007) el
PEIC se estructura en tres dimensiones, a saber: Dimensidon Pedagdgica-
Andragdgica, Dimension Organizacional y Dimension Comunitaria.

e Dimension Pedagdgica-Andragdgica: Se encarga de promover y fa-
cilitar los aprendizajes mediante la formacién integral del ciuda-
dano(a) en y para la vida; la democratizacion del saber, adecuacion
del curriculo a las caracteristicas de los educandos y del entorno local
del centro educativo para el desarrollo enddgeno, calidad de la prac-
tica pedagdgica, disefio de la planificacion educativa entre todos los
actores, y actividades con sentido social.

Al respecto, Correa de Molina (2007) afirma que es primordial el cono-
cimiento de la condicion humana. Desde esta perspectiva, el gerente
puede gestionar a través del proyecto verdaderas politicas y programas
de formacién docente, de manera permanente con una vision integral, de
tal forma que redunden en una formacién de calidad en el nifio y nifa.

» Dimension Organizacional: El PEIC, sefala Morales (2007), propone un
modelo de gerencia participativa, no de una persona o un equipo ges-
tor, considerando la planificacion, ejecucion y evaluacién. Dentro de
sus lineas prioritarias, se encuentran la gestion dialdgica en relaciones
de igualdad entre los actores, corresponsabilidad, adecuacién de los
procedimientos a la dindmica de la organizacion educativa; de los ho-
rarios, turnos y matricula a los requerimientos y necesidades de la
diagnosis de la realidad local y educativa, promocion de la gestion,
control social, y uso racional de recursos institucionales, humanos,
materiales y financieros, entre otros. En otras palabras, se buscan, a
juicio de Correa de Molina (2007), lideres gerenciales integrales que
articulen los aspectos fundamentales del proceso pedagdgico: la ad-
ministracion y la academia; la dimension humana y el entorno social.
Para hacer frente a este proyecto gerencial, la primera tarea seria
convertirse en lideres de proyectos y de equipos sinérgicos proactivos.
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En razon de esta dimensioén, el gerente debe asumir procesos de pla-
nificacion, organizacion, direccién, supervisién, monitoreo, ejecucion y eva-
luacién, pero especialmente animar y liderar el proyecto de escuela.

e Dimension Comunitaria: Ella establece la disposicién y conciencia
social a través del fortalecimiento de las instituciones educativas
como espacios comunitarios, donde se propicie la intervencion
social, el trabajo en equipo para mejorar la calidad de vida y el de-
sarrollo comunitario.

Pérez (2006) sostiene que el PEIC viene a ser un instrumento estraté-
gico de cambio permanente. Un camino colectivo de reflexion, investiga-
cién y accién que concreta la vision de educacién y de escuela que tienen
los miembros de una determinada comunidad. Enfatiza este autor en la
pertinencia de una politica educativa democratica participativa, en la cual
cada centro escolar debe estar abierto a los trabajadores, a las asociacio-
nes, a padres de familia, deportistas, convirtiendo a la escuela en el cen-
tro cultural del barrio, de la zona, del pueblo, organizando clubes, entre
otros. Lo fundamental es que los actores-autores propicien el trabajo en
equipo, en colectivo, con visiones compartidas, creando un ambiente de
dialogo permanente, donde fluya la comunicacién asertiva, reflexiva, cri-
tica, y el respeto a las opiniones.

Por otra parte, todo proyecto requiere para su elaboraciéon del manejo
de metodologias de trabajo. De alli que una de las estrategias de mayor
aceptacion, en virtud de los propdsitos del PEIC, es la investigacion en la
accion, sustentada en fases y/o pasos, tales como las planteadas por el Mi-
nisterio del Poder Popular para la Educacién (2007). Estas son: sensibiliza-
cién de los actores involucrados, diagnosis, socializacion y sistematizacion;
plan de accion, ejecucion, monitoreo y evaluacion, seguida de la promocion
y difusidn de experiencias. Sin embargo, cabe aclarar que éstas no deben,
ni pueden convertirse en camisas de fuerza para los miembros de una co-
munidad que aspira a crear la “Escuela que quiere y necesita”. Se trata de
reunir ideas, esfuerzos, creencias, experiencias y expectativas de todos los
actores para elaborar el diagndstico y tomar decisiones pertinentes.
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Metodologia
Tipo y Diseiio de la Investigacion

En correspondencia con el objetivo general, la investigacion se tipifico
como descriptiva-analitica, por cuanto se realizd una descripcion de cada
una de las dimensiones que conforman el PEIC en las instituciones aborda-
das en este estudio. Al respecto, Hernandez y otros (2006) sefialan que las
investigaciones de tipo descriptivo son aquellas que buscan especificar las
propiedades importantes de personas, comunidades, objetos o cualquier
evento sometido a investigacion. Asimismo, se clasifico como analitica en
razdn del analisis efectuado a la manera adecuada o no de como gestiona
el personal directivo la puesta en marcha del PEIC, involucrando las dimen-
siones de éste. Este criterio es sustentado por Hurtado de Barrera (2000)
quien asevera que este tipo de trabajo “busca la comprension mas profunda
del evento en estudio, incluyendo tanto el analisis como la sintesis” (p. 254).
Por otra parte, el estudio se enmarco en un disefio de campo, ya que el plan
0 estrategia para la recogida de la informacion se hizo en forma directa en
el escenario donde ocurre el fendmeno, caso especifico de este estudio,
donde se aplico instrumentos a directivos y docentes que laboran en diez
instituciones publicas del nivel de Educacién Basica.

Informantes

Para efecto de la investigacion se trabajo con ciento ochenta (180) suje-
tos, discriminados en 25 directivos y 155 docentes que laboran en los cen-
tros educativos de I y II etapa del nivel de Educacién Basica, pertenecientes
a los Municipios Maracaibo, Mara y Paez que se mencionan a continuacion:
E.B Las Cruces, Escuela Integral Bolivariana, Escuela Nacional George Was-
hington, E.B.N. Saturno Ovalles, E.B. Andrés Eloy Blanco, Escuela Boliva-
riana Jesus Obrero, Escuela Basica Tomas Rafael Jiménez, E.B. Dr. José
Encarnacion Serrano, E.B. Nacional Catatumbo, E.B. Antonio Ricaurte.

Los criterios de inclusion fueron: participacion en los talleres para des-
arrollar PEIC, poseer experiencia en la construccion del PEIC y estar dis-
puestos a responder el instrumento.
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Descripcion del Instrumento

El instrumento fue un cuestionario versionado hacia los informantes, es-
tructurado en cuarenta y cinco (45) itemes, con varias alternativas de res-
puesta: siempre (S), casi siempre (CS), algunas veces (AV) y nunca (N).
Dicho cuestionario fue validado a través del juicio de siete (7) expertos,
quienes evaluaron y revisaron la pertinencia de los itemes con los objeti-
vos, variables, dimension e indicadores. Estos efectuaron una serie de re-
comendaciones, tales como mejorar la redaccién de los itemes 1, 5, 9, 24,
25, 31, 37,40 y 42; colocar un enunciado dirigido a los directivos y docen-
tes, y evitar juicios negativos en la redaccién de las preguntas. Con base
en las observaciones antes mencionadas, se redisefd el cuestionario y se
procedié al calculo de la confiabilidad mediante la formula Alpha de Cron-
bach, cuyos resultados fueron de 0,87 y 0,89 respectivamente, para una
alta confiabilidad.

Técnicas para el analisis de la informacion

Para el andlisis de los datos se utiliz estadistica descriptiva represen-
tada por frecuencias relativas y porcentajes por indicadores y dimension.
Por otra parte, se elabord un baremo de interpretacion (ver cuadro N° 1).

CuadroN° 1
Baremo de Interpretacion

Alternativas Intervalos Categoria Categoria
. ) Muy adecuada Muy adecuada
Siempre (S) 3,27-4 gestion directiva | ejecucion del PEIC
o ) Adecuada gestion Adecuada
Casi siempre (CS) 2,52 -3,26 directiva ejecucion del PEIC
Medianamente Medianamente
Algunas veces (AV) 1,76 -2,51 adecuada adecuada
gestion directiva | ejecucion del PEIC
Inadecuada Inadecuada

Nunca (N) 1-1,75

gestion directiva | ejecucion del PEIC

Fuente: Los autores (2008)
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Hallazgos

A continuacion se muestran en la tabla N° 1 los principales hallazgos
obtenidos para las dimensiones Pedagdgica-Andragdgica, Organizacional y
Comunitaria del PEIC, con base en la informacion aportada por los en-
cuestados de los centros educativos en estudio.

Tabla N° 1

Pedagodgica

Andragégica Organizacional Comunitaria

ARILClIIIauva>
Directivos| Docentes [Directivos Docentes Directivosl Docentes

% % % % % %

Siempre (S) 13,70 6,67 13,33 0,74 65,19 6,67

Casi siempre

(CS) 45,19 20,73 36,30 13,33 21,11 12,59

Algunas veces 34,07 57,41 30,74 71,85 6,67 69,63

(AV)
Nunca (N) 7,04 15,19 19,63 14,00 7,04 11,11
266 2,19 2,38 2,01 2,17 2,5
X Indicador A de’zcua Media Media Media Media Media
" | Adecua. | Adecua. | Adecua. | Adecua. | Adecua.
. s 2,33 Medianamente adecuada ejecucion de las dimensiones
X Dimension

del PIEC

Fuente: Los autores (2008)

En relacion con la dimension Pedagdgica-Andragdgica, los resultados
evidencian discrepancias entre las opiniones de directivos y docentes, pues
los primeros afirman, con un 45,19 %, que casi siempre programan acti-
vidades a través del PEIC las cuales pueden ser desarrolladas en el aula y
en la comunidad, propiciando la participacion directa de los miembros de
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ésta. Vale decir padres y representantes, asociaciones, miembros de di-
versas comisiones de trabajo, docentes en el proceso ensefianza-aprendi-
zaje. Igualmente proponen y desarrollan talleres, conversatorios para
contribuir con la actualizacion y capacitacion de los docentes, quienes a su
vez consideran, con 57,41 %, que algunas veces se implementan las acti-
vidades y procesos antes enunciados. Estos planteamientos son contra-
rios a lo expresado por Morales (2007), quien sefala que la dimensidn
pedagdgica-andragdgica implica dominio tedrico y practico de los saberes
basicos de las areas del conocimiento referidos en los programas oficiales
del nivel, modalidad o area de especializacion, que su vocacion y aptitu-
des le han llevado a seleccionar como centro de su accién educativa. Tam-
bién, que corresponde al personal directivo, como gestor y garante ante
la sociedad de un servicio educativo de calidad, motorizar diversas tareas
y/o actividades que generen un proceso de ensefianza-aprendizaje inte-
gral, constructivo y con pertinencia social y académica.

En cuanto a la dimensidon Organizacional, los directivos seleccionaron,
con un 36,30 y 30,74%, las alternativas de ‘casi siempre’ y ‘algunas veces’
para si adecuan la dindmica de la escuela a las necesidades de los estu-
diantes, promueven la participacion activa de los miembros del equipo co-
laborativo, y toman decisiones negociadas con el colectivo. Opinion contraria
tienen los docentes quienes, con un porcentaje de 71,85%, declaran que al-
gunas veces se gestiona a la institucién siguiendo mecanismos, normas y cri-
terios de participacion activa, reflexiva y consensuada. En este sentido, cobra
vigencia lo expuesto por Alfiz (2000), al sefalar que el PEIC es una moda-
lidad integral de gestion participativa, una formacion de equipos, una pro-
puesta transformadora. Afirma que un proyecto significa trabajar con el
propdsito de alcanzar metas consideradas deseables, para poder generar
acciones pertinentes dirigidas al logro de la mision organizacional.

En la misma tabla anterior, se observan los resultados para la dimensién
Comunitaria. Los encuestados nuevamente muestran claramente divergen-
cias en la eleccion de las alternativas. Los directivos, con 65,19 %, ‘siempre’
incentivan la corresponsabilidad y la participacion de todos los miembros de
la comunidad en los eventos, actividades de las escuelas. Para los docentes,
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(69,63 %), ‘algunas veces’ lo hacen. La dimensidn comunitaria del PEIC
busca, como ya se ha sefalado anteriormente, generar disposicion y con-
ciencia social para el fortalecimiento de la escuela con su entorno, convir-
tiéndose ésta en centro del quehacer comunitario, donde se propicie la
intervencion social, el trabajo en equipo colaborativo para mejorar la calidad
de vida de los actores-autores, pero al mismo tiempo desarrollar en las per-
sonas el sentirse corresponsables e identificados con su escuela.

Los promedios por indicadores y dimension (ver tabla N° 1), al contras-
tarlos con el baremo de interpretacion y obtener un promedio de 2,33%,
permite afirmar que los directivos gestionan de forma medianamente ade-
cuada la implementacién del PEIC, evidenciando, por un lado, debilidades
a nivel conceptual y procedimental, de las dimensiones pedagdgicas, or-
ganizacional y comunitaria. En consecuencia resalta la postura de Rossi &
Grinberg (2001) para quienes el proyecto institucional, independientemente
del nombre que se le asigne, es una herramienta de y para la gestion. Por
ello, su elaboracién, mas que una finalidad en si, es un medio para el des-
arrollo y el cambio institucional. Mejor aun se trata de un cambio nego-
ciado y planificado desde diferentes posiciones y visiones.

Con base a las ideas expuestas, es menester, como lo declara Manes
(2000), hacer entender la necesidad del cambio a todos los miembros de
las instituciones educativas, comprometiéndose y comprometiéndolos con
la transformacion, dado que visualizar el nuevo paradigma obliga a com-
partir esa vision con el cuerpo docente y no docente desde una posicién
de auténtico liderazgo. En todo caso, el personal directivo, como gerentes,
debera marcar el direccionamiento estratégico de la escuela que se debe
construir. Para esto, debe ser animador, visionario, pero también ejecutor
de acciones que propendan a hacer efectivas dichas acciones.

Reflexiones finales

Los hallazgos derivados de la aplicacién de un cuestionario a direc-
tivos y docentes que laboran en instituciones de Educacion Basica, per-
miten, en primer término, plantear que el personal directivo, a través de
un conjunto de acciones, es decir, de su gestién, puede promover el diseno
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e implementacion del PEIC. Pero también puede convertirse en factor in-
hibidor del cambio organizacional al no contar con el dominio tedrico-con-
ceptual y procedimental de lo que en esencia significan las dimensiones
que conforman el proyecto. En segundo término, el directivo como ge-
rente tiene en la actualidad un rol protagdnico en cuanto que debe liderar
la integracidn entre escuela y comunidad, sustentada en la participacion
activa de todos los miembros en las diferentes actividades y procesos pla-
neados en la escuela. Pero al mismo tiempo ésta debe estar abierta a esa
comunidad, convirtiéndose en el centro del quehacer comunitario, donde
se conjuguen las expectativas y aspiraciones de un colectivo que busca
calidad educativa, formacion integral de nifos, nifas y adolescentes.

De igual manera, resalta en los casos estudiados la poca proyeccion de
la escuela hacia la comunidad, donde segun refieren los docentes en
cuanto a la dimensién comunitaria, algunas veces se estimula la partici-
pacion de los actores sociales en aspectos quizas muy puntuales, relacio-
nadas con la dindmica institucional y comunitaria, como es el caso, a
manera de ejemplo, de celebrar alguna efeméride del entorno aledano y
del mismo centro escolar. En consecuencia, se hace imperiosa la interna-
lizacién del cambio negociado, planificado y organizado que implica la pro-
puesta de trabajar por proyecto. De no hacerlo, el PEIC seria mas una
intencién de “papel”, de requisito, normado por los entes gubernamenta-
les, que una realidad sentida, autogestionaria y visidén de conjunto por los
actores-autores de la sociedad.
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Introduccion

En casi todos los paises del mundo los museos han logrado un espacio
entre las comunidades, ya sea para conservar piezas o para divulgarlas, ade-
mas de considerarse los monumentos mas antiguos de la humanidad. Acerbi
(2009) asevera que la palabra ‘museo’ fue introducida “en Alejandria por
Ptolomeo Filadelfo en el Siglo III AC para designar al primer instituto de in-
vestigacion cientifica en la antigliedad” (p.1). Etimolégicamente, la palabra
proviene del latin museum (lugar de contemplacién) y del griego museion
(casa o templo de las musas de Atenas). En los museos se pueden trabajar
diversas tematicas, entre ellas: las artes, la historia y las ciencias, gene-
rando una gama de oportunidades culturales para sus visitantes. En relacion
a esto, en Venezuela existen aproximadamente 148 museos en todo el pais,
segun la Red Museos de Venezuela (2001), sin embargo, esto puede ir va-
riando en vista de los tipos de colecciones que posean, pues en parte lo que
define el nombre de un museo es lo que muestra.

El primer museo en nuestro pais surge el 28 de Octubre de 1875 por ini-
ciativa del cientifico aleman Adolfo Ernst, con el nombre de Museo Nacional,
dedicado a las Ciencias Naturales y la Historia, cuya sede fue al lado del
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Templo de San Francisco. Sin embargo, al inaugurarse otra edificacion, re-
alizada por el arquitecto Carlos Radl Villanueva el 24 de Julio de 1940, nace
el Museo de Ciencias Naturales.

(Disponible en: http://www.museodeciencias.gob.ve/conozcanos.html).

Entre los bienes patrimoniales de esta institucion cultural se encuentran
diez colecciones: Antropologia Fisica, Arqueologia, Etnografia, Herpetologia,
Ictiologia, Invertebrados, Ornitologia, Teriologia, Paleontologia y Mineralo-
gia. Estas sirven de apoyo al contenido de las exposiciones, involucrandose
un equipo multidisciplinario que realiza la puesta en escena del tema, con-
siderando aspectos como el espacio, luz, dispositivos didacticos, recreacion
de paisajes, construccion de los textos expositivos, entre otros.

En relacidén a la Antropologia Fisica, existen aproximadamente 45 mil
ejemplares de restos dseos humanos, de Arqueologia casi 90 mil piezas
y entre las mas destacadas se encuentra la “Venus de Tacarigua”. La de Et-
nografia es considerada la coleccion mas antigua en relacién a la cultura
indigena nacional; entre Herpetologia, Ictiologia, Teriologia, Ornitologia e
Invertebrados poseen una coleccién de mas de 20 mil ejemplares. Con
respecto a la Paleontologia, hay cerca de 10 mil fosiles y de Mineralogia
aproximadamente 4 mil rocas y minerales. Dichas colecciones forman un
componente importante dentro del discurso expositivo e igualmente per-
mite al publico visitante identificar y valorar el patrimonio historico y cultu-
ral que resguarda el museo, convirtiéndose en algunos casos en el mayor
atractivo de la exposicién junto con los textos expositivos y la mediacion del
Guia de Sala durante la visita.

Sin embargo, en algunos casos la exposicién se puede explicar o des-
cifrar por si misma, pero para ello es necesario leer por completo los pa-
neles infograficos o tener conocimientos previos sobre el tema los cuales
permitan reforzar el aprendizaje. Es por ello que se generan dos paradig-
mas acerca de la finalidad de los museos, segun Zabala (2006) el tradi-
cional y el emergente, veamos:
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Categoria Tradicional Emergente

Experiencia educativa in-
Apoyo que complementa

Museo s dependiente de la educa-
a la educacion formal -7
cion formal
Objetivo de la visita | Obtencidon de conoci- | Mlltiple y distinto en cada
al museo mientos experiencia concreta
Experiencia Apoyada en la autoridad | Participacion activa del vi-
educativa de los expertos sitante

Fuente: Zabala (2006), adaptado por las autoras.

En concordancia con lo planteado por Zabala (2006), es importante pre-
guntarse qué busca el visitante en los museos, mas alla de conocer sus co-
lecciones y cdmo lo hace, ya que en muchos casos los publicos que acuden
a estas instituciones culturales van en busqueda de informacion especifica,
realizar un trabajo asignado en los colegios o se podria descubrir un mundo
de experiencias a través de textos, imagenes, tecnologia, entre otros, lo
cual hace considerar a los museos como centros de difusion de aprendiza-
jes y de recreacion, por lo que se constituyen en agentes que gestionan el
conocimiento en el ambito de la educacion no formal.

Los docentes organizan visitas al museo con el objetivo de que sus es-
tudiantes profundicen en el estudio de determinados aspectos de sus pro-
gramas de aprendizaje y al mismo tiempo se acerquen a una institucién
cultural. Asi, pueden aprovechar tanto la exposicién permanente del museo
como las temporales para aumentar la eficacia de los métodos de aprendi-
zaje habitualmente aplicados a los programas que marcan las instancias
educativas oficiales, convirtiéndose el museo en un instrumento de apren-
dizaje a beneficio de los educandos. Su mayor o menor grado de éxito de-
pendera fundamentalmente del museo y de los profesores. Sin embargo,
en Venezuela existen pocas investigaciones que sirvan como soporte al per-
feccionamiento de la gestion cultural y educativa de los museos, a pesar de
que en los Ultimos afos el publico ha pasado de ser un visitante pasivo a
un actor relevante, en especial en los Museos Nacionales.
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El Museo de Ciencias, en su actividad social tiene entre sus tareas lo-
grar que los distintos publicos se apropien del conocimiento cientifico, his-
torico y cultural a través de sus exposiciones y actividades educativas.
Apoya complementando en forma novedosa al sistema educativo formal y
crea diferentes estrategias didacticas que son incorporadas transversal-
mente en la programacién de exposiciones y en los eventos de divulgacion,
introduciendo nuevas formas de aproximacién a este conocimiento. Una de
ellas es el método de animaciones en salas y espacios abiertos, al cual de-
nominan Descifrando el mensaje. Alvarez & Galindo (2000, p. 2) indi-
can que con ello se busca impulsar “la evolucion de la atencidn clasica de
las visitas guiadas caracterizadas por la narracién memoristica de los con-
tenidos de la exposicidon hacia la incentivacion de procesos de descubri-
miento y construccion de la experiencia por parte del propio visitante”.

Objetivo general del estudio

La presente investigacion permitié demostrar la efectividad de las visi-
tas guiadas realizadas por los estudiantes de sexto grado de Educacion
Basica al Museo de Ciencias de Caracas, ello a fin de promover en los do-
centes la aplicacion de metodologias y estrategias didacticas innovadoras
fuera y dentro del aula.

Objetivos especificos:

1. Indagar sobre los procesos cognitivos de los estudiantes de sexto
grado de Educacion Basica antes y después de la visita guiada por
la exposicion ‘Biodiversidad: sociedad y naturaleza en transforma-
cion’, que ofrece el Museo de Ciencias.

2. Diagnosticar conocimientos de los estudiantes de sexto grado de
Educacién Basica referentes a temas relacionados con la ciencia,
tales como la extincidn, la biodiversidad, entre otros, expuestos en
el Museo de Ciencias.

3. Analizar el nivel de informacién procesado por los estudiantes de
sexto grado de Educacion Basica a partir de preguntas retos, ani-
maciones, demostraciones y lluvias de ideas usadas en las visitas
guiadas en el Museo de Ciencias.
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La relevancia de este estudio ocurre en dos dimensiones:
Dimension Interinstitucional

Viene dada por la importancia de que los docentes conozcan los alcan-
ces de apoyarse en la educacion no formal como complemento a la for-
macidn de sus estudiantes, organizando recorridos o visitas a distintos
centros culturales como galerias o los museos, donde a través de vivencias
el aprendizaje logre construirse y ser significativo, reforzando lo ya tratado
en el aula.

Dimension Intra-institucional

En referencia al impacto social del estudio y su aplicacién, se constitui-
ria en un aporte interesante para el Museo de Ciencias y otras instituciones
culturales para conocer la importancia y la eficacia de la visitas guiadas me-
diante la estrategia de descifrar el mensaje, es decir, permitir al estudiante
construir su conocimiento a través de lluvias de ideas, preguntas retos o de-
mostraciones dindmicas que se alejen de la rigidez que caracteriza a los
museos, en especial los cientificos. Se reconoce la mision del Museo de
Ciencias la cual es valorar, preservar e incrementar el patrimonio en custo-
dia y divulgar la pluralidad de los saberes ofreciendo y fomentando espa-
cios corresponsables de activa interaccion social.

El Museo de Ciencias como herramienta didactica

Las Ultimas décadas se caracterizan por una discusion en torno a los es-
pacios publicos como vehiculos de construccion inter-subjetiva de la cultura.
Los museos, bajo esta perspectiva, entran a jugar un papel importante en
los procesos de democratizacion de la informacién y del conocimiento. En
el caso especifico del Museo de Ciencias este reto se complejiza por su pro-
pia naturaleza, en vista de que ademas de rescatar y preservar el patrimo-
nio cultural de la nacién, debe vincularlo con el futuro cientifico técnico a
través de sus exposiciones con pertinencia social y educativa. El Museo de
Ciencias es el museo mas visitado del Distrito Capital no sélo por publico
en general, sino por educadores y grupos estudiantiles. Durante el mes de
junio de 2009 fue visitado aproximadamente por 24.497 personas, con una
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participacion de 239 educadores y 1.570 estudiantes. En julio del mismo
afno, por ser mes de cierre escolar el total de visitantes ascendié a los
31.880, de los cuales 619 fueron educadores y 3.790 estudiantes entre ins-
tituciones educativas publicas y privadas.

El Museo de Ciencias entiende a la educacion como un proceso integral
y sinérgico que apoya y complementa en forma novedosa al sistema edu-
cativo formal y brinda nuevas cualidades a la divulgacion del conocimiento
cientifico y cultural. Su enfoque va dirigido hacia la construccién de un
aprendizaje significativo vivencial, donde el visitante se confronte con sus
propias interrogantes. Dentro de las discusiones promovidas por nuestras
actividades el participante construye sus posibles soluciones. A través de las
visitas guiadas que ofrece, se realiza la conexion con el aprendizaje ya ad-
quirido en la educacién formal. Asi, las actividades, en este caso no forma-
les, llamadas extracurriculares, seran mas efectivas y significativas para el
publico que formara parte de éstas, pero es necesario verificar la efectivi-
dad de las mismas.

Visitas guiadas en el Museo de Ciencias

Las visitas pueden ser disenadas por los docentes o por el equipo edu-
cativo del museo, quienes deciden el recorrido de la visita de acuerdo con
la oferta del museo y los contenidos educativos programados que se de-
sean desarrollar. En caso de que la visita no tuviera ninguna relacién con
el proyecto de aprendizaje de los estudiantes, se le consideraria una acti-
vidad complementaria. En algunos museos, se sugiere que sea el propio
profesor quien guie la visita ya que es él quien mejor conoce a sus estu-
diantes vy, por lo tanto, quien mejor sabra preparar la visita y adaptarla a
sus necesidades.

Alvarez & Galindo (2000) definen al guia del museo como un mediador
entre la exposicion (contenidos tematicos) y el publico, el cual debe elabo-
rar diversas lecturas del mensaje de acuerdo con las especificidades de los
publicos que atiende apoyado en sus propias estrategias y las herramien-
tas comunicativas que le brinda el museo. El personal de guia de sala del
Museo de Ciencias es considerado parte fundamental para la divulgacion de
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los temas en exhibicion. Ellos son el primer contacto del visitante con la ins-
titucién y tienen como funcidn principal mediar, interactuar y participar con
los distintos publicos, apoyando el circuito comunicativo de las exposicio-
nes a través de estrategias creadas para promover el descubrimiento y la
reflexion critica. Aguilera & Mejias (2007) consideran que los guias son una
figura integral de circuito comunicacional del museo, cuyo papel es inter-
actuar y participar con los visitantes en las actividades que desarrollan,
pues alli se presenta la compenetracion de las ideas. Es decir, son media-
dores y orientadores en el proceso comunicativo, a diferencia de la con-
cepcion de ser reproductores del mensaje de manera unidireccional.

Metodologia

El instrumento utilizado para recabar la informacién fue el cuestionario,
mediante dos encuestas realizadas a los estudiantes que disfrutaron del
servicio de visita guiada del Museo de Ciencias, una antes de la actividad
para indagar acerca de sus conocimientos previos acerca del tema de la
Biodiversidad, y la otra para establecer comparaciones entre lo que sabian
y lo que aprendieron luego de recorrer la exposicion ‘Biodiversidad: So-
ciedad y Naturaleza en Transformacion’. La visita guiada se realizé bajo la
modalidad de “Descifrando el Mensaje” con preguntas retos, lluvias de
ideas, juegos, animaciones y demostraciones a lo largo de los tres diora-
mas o representaciones de paisajes de los llanos, los bosques y los tepu-
yes. La cantidad total de estudiantes de sexto grado que participo en la
presente investigacion fue de cien (100) estudiantes procedentes de cua-
tro instituciones educativas de Caracas (E.B.N. Manuel Diaz Rodriguez,
U.E.N. La Asuncion, U. E Sepace y U.E Corazdén de Maria). A través de los
instrumentos aplicados se diagnosticd el nivel de informacion procesado
por los participantes a partir de todas las actividades didacticas realizadas
a lo largo del recorrido y que fueron relacionadas con algunos de los con-
tenidos que se manejan en el aula.
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Definicion de Biodiversidad
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Grafico 1. Principales resultados de la encuesta sobre visitas
guiadas en el Museo de Ciencias. Definicion de Biodiversidad. Ela-
borado con datos obtenidos de la encuesta aplicada a estudiantes de Se-
gunda Etapa de Educacion Basica de cuatro instituciones educativas de
Caracas.
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Grafico 2. Principales resultados de la encuesta sobre visitas
guiadas en el Museo de Ciencias. Luego de la visita guiada, éinvi-
tarias y explicarias el Museo a otros?. Elaborado con datos obtenidos
de la encuesta aplicada a estudiantes de Segunda Etapa de Educacion Ba-
sica de cuatro instituciones educativas de Caracas.
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Resultados

Los hallazgos del estudio permitieron comprobar el aprendizaje signi-
ficativo obtenido por los participantes en relacién con los contenidos am-
bientalistas abordados en la institucion: biodiversidad, extincién, uso
racional de los recursos naturales y problemas ambientales como conta-
minacion y calentamiento global. Ademas de contribuir a despertar el in-
terés por modificar sus patrones de comportamiento, compromiso y
responsabilidad ambiental. Asi mismo, desperto la curiosidad por investi-
gar otros temas relacionados y mas aun sobre las especies observadas en
el museo, lo que mostrd a los docentes que el Museo de Ciencias a través
de sus exposiciones puede ser considerado una herramienta didactica que
apoye la Educacion Formal. A través de la metodologia de visita guiada
“Descifrando el Mensaje”, el estudiante comprende a partir del didlogo con
otros, lo que permite construir su propio conocimiento y relacionarlo con
su contexto local y planetario. Se evidencié que el Museo de Ciencias de
Caracas es una herramienta didactica que permite la apropiacion y popu-
larizacion de la Ciencia.
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Anexos

Visita guiada de

la U.E Sepace

a la exposicion
‘Biodiversidad, Sociedad
y Naturaleza

en Transformacion’

Visita guiada de

la U.E Corazon de Maria
en la exposicion
‘Biodiversidad, Sociedad
y Naturaleza

en Transformacion’.
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Introduccion

La preparacion de los docentes es determinante para obtener o no un
adecuado logro académico de los estudiantes, tal como se refleja en estu-
dios a gran escala como el Program For International Student Assessment-
PISA y el Teaching and Learning International Survey —TALIS. Nuestro
estudio es un primer acercamiento al problema del fracaso y abandono es-
colar. Sobre este tema existe una amplia literatura, pero la mayoria de ella
centra el problema en el estudiante, como si reprobar fuese una eleccion,
pero poco se han analizado los factores que los determinan. De acuerdo con
estudios recientes de corte internacional, ademas de factores socioconé-
micos, que tienen que ver con la desigualdad para tener acceso a la edu-
cacion, se encuentran factores internos, algunos de ellos atribuibles, como
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ya se dijo, a los individuos, otros, poco estudiados, al ambiente escolar y
en particular a lo que ha dado en llamarse el “factor docente™. En la lite-
ratura internacional se menciona que un factor que previene el rezago edu-
cativo o incide en el logro escolar es el factor docente.

En una etapa de la vida los estudiantes comienzan a buscar figuras de
identificacion las cuales pueden ser los maestros o bien los propios com-
paferos. En este proceso toman de ellos elementos que intervienen en su
desempeiio escolar y en este sentido la funcion del profesor interviene di-
rectamente con los estudiantes. Los profesores suelen manifestar creencias
que repercuten en la vida escolar del estudiante. Las creencias son premi-
sas que tienen las personas acerca de lo que consideran verdadero y son
forjadas por situaciones personales, profesionales y la practica docente?.

Richardson (1996) sostiene que las creencias son procesos cognitivos
que las personas adquieren y que aceptan como verdades sin necesidad de
demostrarlas o ponerlas a prueba. Rigo & Figueras (2001) sefialan que las
creencias son el resultado de representaciones intelectuales que se van for-
mando a partir del contexto social en el que nos desenvolvemos. De igual
forma, Pajares (1992) da importancia al medio en el cual se van formando
dichas creencias desde edades tempranas. Afirma que las creencias, entre
mas tiempo tengan, son mas dificiles de remover. Las creencias actlian como
funciones adaptativas en el individuo puesto que lo ayudan a entender el
mundo y a si mismo. Las creencias tienen un significado polisémico, segin
el marco conceptual en donde se les ubique. Desde la perspectiva de los pro-
fesores, las creencias determinan las convicciones propias sobre la ense-
fanza y el aprendizaje. De igual forma se incorporan en la estructura de la
formacidn académica de los jovenes en la escuela a través de la adquisicion
de nuevos conocimientos y habilidades para insertarse en otros ambitos de
su vida.

1 Castafieda (2003), Reimers (2006), Fernandez (2004), TALIS (2008).

2 Milicic et al (2007) refiere que las creencias de los docentes son formadas por tres as-
pectos: personales, profesionales y la practica.
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El sistema de creencias que se tiene para la ensefanza en los docen-
tes no se forma de manera intencionada sino que se va adquiriendo casi
de manera inconsciente en las capacidades cognitivas y emocionales, lle-
gandose a formar actitudes y creencias dificiles de remover y que influyen
directamente en la ensefanza-aprendizaje de los estudiantes. La impor-
tancia de la expectativa de los profesores se refleja en el problema que
persiste en el sistema educativo mexicano respecto a la reprobacion en
matematicas, por poner un caso. Los docentes de matematicas suelen
mencionar que su materia es dificil de dominar y por lo tanto pueden ase-
gurar que habra muchos reprobados auin antes de iniciarse el curso’.

Reimers (1997) sostiene que se ha identificado la importancia singular del
maestro como determinante del aprendizaje del estudiante, pero que toda-
via no se ha resuelto el problema sobre como preparar mejor a los maes-
tros para su importante tarea. En algunas investigaciones se considera que
los profesores en formacion tienen creencias personales acerca de la ense-
flanza, con imagenes de un buen profesor, imagen de si mismos como
profesores y la memoria de si mismos como alumnos, un factor que se cons-
tituye desde la formacion inicial y se evidencia en el servicio*. Entonces,
équé concepciones y creencias tienen los profesores sobre la ensefianza y
el aprendizaje?, y écudles son las concepciones y creencias de los profeso-
res que influyen en la ensefanza y aprendizaje?. A partir de estas interro-
gantes desarrollamos nuestro tema centrado en el factor docente para
explorar sus concepciones y creencias en la ensefianza y aprendizaje, debido
a que Castafieda (2003) refiere que los estudios correlacionales destacan la
figura del profesor como determinante para obtener buenos o malos resul-
tados en pruebas de logro. El PISA (2006) sefiala la pobreza de resultados
del pais mexicano en casi todas las areas y Fernandez (2007) atribuye los

3 Petriz, Barona & Quiroz (2009) Niveles de desempefio y actitudes hacia la matematica
en estudiantes de la licenciatura en administracion en una universidad estatal. México
UAEMorelos. Ponencia presentada en el X Congreso del COMIE (2009), Veracruz, México.

4 Marcelo (2001), Aprender a Ensefiar para la Sociedad del conocimiento. Universidad,
Murcia, Espafia.
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bajos resultados de logro académico a la desigualdad y no a aspectos indi-
viduales, y sefiala como un factor determinante el valor de la experiencia
pedagdgica codificada (la ensefianza), ademas de que en el Ultimo estudio
de la OCDE-TALIS, que complementa al PISA, se pone el acento en el am-
biente de aprendizaje, sefialando aspectos relacionados con procedimientos
de trabajo y colaboracion entre profesores, los cuales son determinantes
para explicar los resultados obtenidos en los examenes del PISA.

Objetivos

En esta investigacion se identificaron qué concepciones y creencias tie-
nen los profesores sobre la ensefanza y aprendizaje en una Institucion de
Educacion Superior en Morelos, México.

Metodologia

Es un estudio de caso exploratorio que se llevd a cabo en una institu-
cion de educacion superior del estado de Morelos. Para la recopilacion de
informacion se aplicd el cuestionario Teachers Survey Data, Appendix C.,
(McLaughlin & Talbert 2001).

Criterios de muestreo

Se utilizd un muestreo censal por tratarse de un estudio exploratorio. El
cuestionario fue aplicado a los 74 profesores que laboran en la institucion.

Instrumento

Se disefid un instrumento dividido en dos bloques: a) datos personales,
académicos y laborales, b) percepcién del trabajo docente en el contexto
de la institucion. A esta Ultima se le llamé “comunidades profesionales de
practica”. En el primer blogue (18 reactivos) se incluyen: edad, sexo, in-
greso, numero de trabajos que tiene el profesor, area principal de desem-
pefo, formacion disciplinaria inicial, maximo grado académico, horas que
se destinan a la docencia, experiencia docente y nivel en el que ensefa. El
segundo bloque (77 reactivos) comprende las categorias de apoyo de co-
legas, expectativas del profesor sobre el desempefio de los estudiantes,
calidad del estudiantado, limitaciones administrativas, ensefianza, rutina de
trabajo, metas personales, comunidad de aprendizaje de docentes, condi-
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ciones laborales, satisfaccion laboral, compromiso con la profesién docente,
satisfaccion con los cursos y los estudiantes, liderazgo de la administracion
en conjunto y profesionalismo de la institucion. Para fines de esta investi-
gacion nos concentramos en el analisis de las categorias siguientes: ex-
pectativas del profesor sobre el desempefio de los estudiantes, calidad del
estudiantado, rutina de trabajo y horas en promedio dedicadas al trabajo
en la institucién (Ver cuadro 1).

Cuadro 1. categorias sobre concepciones y creencias de los profesores

Categoria

Descripcion

Apoyo entre colegas

El apoyo entre profesores para su practica docente.

Expectativas
del desempefio
del estudiante

Expectativa que tienen los profesores sobre el desem-
pefio de los estudiantes, por ejemplo, los estudiantes
que trabajan mucho y salen bien merecen mas de mi
tiempo que los que no lo hacen.

Calidad del
estudiantado

Concepcion que tienen los profesores sobre la calidad
de sus estudiantes en sus clases, si son capaces de
aprender, si estan motivados y preparados, si tienen ac-
titudes y habitos para el estudio.

Limitaciones
administrativas

Percepcidn que tienen los profesores sobre la evalua-
cién que los otros hacen de su practica docente.

Ensenanza

Concepcidn que tiene el profesor sobre lo que enseiia.

Rutina de trabajo

Percepcién del profesor sobre su trabajo cotidiano en la
institucion.

Metas personales

Propia filosofia que muestra el profesor sobre su prac-
tica educativa, es decir centrado en el aprendizaje de
los estudiantes.

Comunidad
de aprendizaje
de docentes

Permite conocer lo que el docente siente respecto a sus
oportunidades para aprender en el trabajo y en qué me-
dida se siente apoyado por sus colegas para probar
ideas nuevas.

Condiciones
laborales

Concepciones y creencias que profesor tiene sobre su
ambiente de trabajo.

Satisfaccion laboral

Se explora si el profesor provee con gusto cada dia de
trabajo.
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Categoria Descripcion

Compromiso con Disposicion, la lealtad y el entusiasmo sobre su prac-
la profesion docente | tica docente.

Satisfaccion
con los cursos
y los estudiantes

Medida de satisfaccion del docente con los cursos y los
estudiantes que tiene.

Percepcion que tiene el profesor del compromiso de la
institucion respecto a la forma en que atiende las ne-
cesidades del personal, los objetivos de la institucién
y la supervision del trabajo académico.

Profesionalismo Explora en qué medida el profesor tienen un compro-
de la institucién miso con la institucion.

Liderazgo
de la administracion
en conjunto

Fuente: Elaboracién propia a partir del cuestionario “Desarrollo profesional y for-
macion docente” aplicado en agosto de 2008 por Barona y colaboradores (UFLP).

Procesamiento de la informacion

El analisis de los datos se llevo a cabo mediante el paquete estadistico
Statistical Package for the Social Sciences, version 15. Para ello se elaboro
una base de datos en Excel con la informacion obtenida de los profesores
y después se transportaron los datos al paquete SPSS. Para la creacion de
la base de datos se construy6 una variable por cada pregunta del cues-
tionario, andlisis cuantitativo que nos permitio llevar a cabo la descripcion,
relacion y correlacion de variables. Las variables que se tomaron en cuenta
para el andlisis descriptivo fueron los datos socio-demograficos y acadé-
micos. Una vez obtenidos los datos se procedié al analisis de relaciones
entre dos 0 mas de estas variables por medio de tablas de contingencia.
La informacién de estas tablas fue posible de sintetizar para facilitar su
lectura en nuevas tablas que contenian los datos mas importantes. Con los
catorce aspectos que utilizamos para organizar los reactivos construimos
categorias a las que se les aplicd un analisis de regresion lineal®.

5 El procedimiento de regresion lineal nos permite saber la relacién que existe entre una
variable dependiente y una independiente.
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Resultados y discusion

Los resultados los dividimos en tres apartados: socio-demograficos,
académicos y de comunidades profesionales de practica para respetar la
estructura del cuestionario.

Datos socio-demograficos

Las variables que se tomaron en cuenta son: sexo, edad, horas pro-
medio dedicadas al trabajo por semana, horas promedio dedicadas al tra-
bajo en la institucion e ingreso mensual global (Ver tabla 1).

Tabla 1. Principales datos socio-demograficos
de la Institucion de Educacion Superior del estudio.

Variables Hombres Mujeres Media
Sexo 39 (52.70%) 34 (47.30%)
Edad 36.59 (10.50) 33.29 (33.29) 35.03 (9.516)
Horas promedio
dedicadas 4426 (27.53) | 42.43(30.12) | 43.39 (28.60)
al empleo
por semana
Horas promedio
dedicadas
al empleo 29.79 (25.21) 24.37 (17.82) 27.23 (22.05)
en la Institucién
Ingreso mensual 8890.56 7816.00 8450.16
global (3219.34) (3702.22) (3436.89)
Ingreso mensual 5511.43 4942.94 5231.30
en la Institucién (2896.33) (3074.35) (2977.10)

Fuente: Elaboracion propia a partir del cuestionario “Desarrollo profesional y for-
macién docente” aplicado en agosto de 2008 por Barona y colaboradores (UFLP).
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De acuerdo con los datos obtenidos, la poblacion encuestada incluyo a
39 hombres, lo que corresponde a un 52.7% del total de la muestra y a
35 mujeres, correspondiente a 47.3%. La edad promedio es de 35.3 afios.
Se encuentra que los hombres dedican mas tiempo a su empleo en la ins-
titucion (29.79 horas) que las mujeres, quienes dedican menos horas
(24.37) a la semana. En promedio, el tiempo que dedican los docentes a
su empleo en la Institucion es de 27.23 horas por semana. Los resultados
sobre ingreso, de acuerdo con el sexo de los profesores, indican que los
hombres reciben mas ingresos que las mujeres. En promedio el ingreso
que reciben por su labor en la Institucion corresponde a $ 5, 231.30 men-
sual (Ver tabla 1). Con base en los resultados de los descriptivos se rela-
ciono el sexo, las horas en promedio del trabajo en la institucién y los
ingresos mensuales en la institucion, pero no se encontraron diferencias
significativas.

Situacion académica
En este apartado presentamos los datos académicos de los profesores,
los cuales comprenden el nivel en el que ensefan, area en la que ensefa,

maximo grado académico, formacion inicial y experiencia docente (Ver
tabla 2).
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Tabla 2. Programa principal en el que enseiia (*)
Formacion disciplinar inicial

Formacion disciplinar inicial
principal Ciencias | Ciencias Ciencias Educacion - Total
. Ingenieria ota
en el que dela | Naturales Sociales y Tecnoloaia
enseia Salud | yExactas | Administrativas | Humanidades y 9
Bachillerato 2,7% | 5,5% 11,0% 30,1% 9,6% 58,9%
Licenciatura 2,7% 20,5% 12,3% 1,4% 37,0%
Sistemas
abiertos --- 1,4% --- --- 1,4% 2,7%
de bachillerato
Otros --- 1,4% --- --- 1,4%
Total 55% | 6,8% 32,9% 42,5% 12,3% 100,0%

Fuente: Elaboracion propia a partir del cuestionario “Desarrollo profesio-
nal y formacion docente” aplicado en agosto de 2008 por Barona y cola-
boradores (UFLP). ( *) Representa la relacién entre dos variables.

La tabla 2 muestra el porcentaje de docentes de acuerdo con el pro-
grama en el que ensefian y el porcentaje de acuerdo al area disciplinar de
su formacion inicial. El 58.9% del total de profesores ensefia en el nivel Ba-
chillerato y su formacién se concentra en el area de Educacién y Humani-
dades (30.1%), seguido por Licenciatura con el 37.0% con una mayor
proporcion de docentes con formacion en el area de Ciencias Sociales y Ad-
ministrativas. Los docentes tienen un maximo grado académico concen-
trado en el nivel de Licenciatura (48%) y el area en la que se desempefian
principalmente es Ciencias Sociales y Administrativas (42.4%). La forma-
cion en nivel de doctorado es baja pues alcanza tan solo el 1.5% del total
de la planta docente. El area del maximo grado académico es la Licencia-
tura (observado en Tabla 3) y la mayor proporcién de docentes titulados
se concentra en el area de Educacion y Humanidades con un 41.7%.
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Tabla 3. Programa principal en el que enseiia (*)
Maximo grado académico

Maximo grado académico

Area principal | Carrera
de desempeiio tec(r)nca Licenciatura | Licenciatura P(?rfglfy?eo Maestrfa |Doctorado | Total
docente equivalente (sin titulo) | (titulado) especialidad) (sin titulo) | (titulado)
(normal)
Ciencias o o o o o o 16,7
de la Salud 1,5% 4,5% 7,6% ,0% 1,5% 1,5% %
Ciencias 13.6
Naturales ,0% 3,0% 6,1% 1,5% 3,0% ,0% o /'
y Exactas °
Ciencias Sociales o o o o o o 42,4
y Administrativas 1,5% | 12,1% | 19,7% 1,5% 76% | ,0% o
Educacion 30% | 1,5% | 10,6% | 15% | 15% | 0% | ‘&2
y Humanidades %
Ingenieria ,0% 0% | 4,5% 0% | 45% | 0% | 91%
y Tecnologia
Total 6,1% 21,2% | 48,5% 4,5% 18,2% | 1,5% | 100,%

Fuente: Elaboracion propia a partir del cuestionario “Desarrollo profesio-
nal y formaciéon docente” aplicado en agosto de 2008 por Barona y cola-
boradores (UFLP).( *) Representa la relacidon entre dos variables.

La tabla 4 muestra el maximo grado académico y el area disciplinar del
maximo grado de estudios. Se expresa la relacién de variables para des-
tacar el area en la que los profesores estan titulados.
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Tabla 4. Maximo grado académico (*)
Area disciplinar del maximo grado de estudios

Maximo grado académico

Maximo o o Ciencias y o

grado Ciencias | Ciencias Sociales Educacion | Ingenieria No Total
académico dela | Naturales y v Y | contests

Salud | y Exactas 1. |Humanidades| Tecnologia
Administrativas

Carrera técnica

0 equivalente ,0% ,0% ,0% 5,6% ,0% 1,4% 6,9%
(normal)

Licenciatura | 5 oo, | 1496 | 5,6% 97% | 14% | 1,4% | 22,2%
(sin titulo)

Licenciatura | 5 gor, | 2,8% | 13,9% | 18,1% | 56% | 2,8% | 458%
(titulado)

Posgrado

(incluye ,0% 1,4% 2,8% ,0% ,0% ,0% 4,2%
especialidad)

Maestria 0% | 2,8% | 6,9% 83% | 1,4% | ,0% | 19,4%
(sin titulo)

Doctorado | 4 400 | g0p ,0% ,0% 0% | 0% | 1,4%
(titulado)

Total 6,9% | 8,3% 29,2% 41,7% 8,3% 5,6% 100,%

Fuente: Elaboracién propia a partir del cuestionario “Desarrollo profesio-
nal y formacion docente” aplicado en agosto de 2008 por Barona y cola-
boradores (UFLP). *Representa la relacion entre dos variables.

En relacién a la universidad de procedencia de los profesores, se iden-
tificd que la universidad que expide el titulo de los profesores que laboran
en la institucion de estudio corresponde en su mayoria al sector publico,
con un 44.6%. Los afos de experiencia docente y los afios de experiencia
docente en la institucién se muestran en la tabla 5.
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Tabla 5. Aiios de experiencia docente (*)
Aios de experiencia docente en la Institucion

Aios Formacion disciplinar inicial

de experiencia . R R ] Total

docente 1 -5 afos 6 - 10 afos 11-15afios | No contesto
1 -5 afios 39,2% ,0% ,0% 2,7% 41,9%
6 - 10 afios 17,6% 10,8% 1,4% 4,1% 33,8%
11 - 15 afios 5,4% 4,1% 2,7% 1,4% 13,5%
16 - 20 afios 2,7% 1,4% ,0% 1,4% 5,4%
21 - 25 anos 1,4% ,0% ,0% ,0% 1,4%
26 - 30 afios 1,4% ,0% ,0% ,0% 1,4%
31 - 35 afios 1,4% ,0% ,0% ,0% 1,4%
No contesto ,0% ,0% ,0% 1,4% 1,4%
Total 68,9% 16,2% 4,1% 10,8% 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir del cuestionario “Desarrollo profesio-
nal y formacion docente” aplicado en agosto de 2008 por Barona y cola-
boradores (UFLP). *Representa la relacion entre dos variables.

Los datos muestran que un mayor porcentaje de profesores tiene de 1
a 5 afos de experiencia en la docencia (41.9%). Los profesores con ex-
periencia docente en la institucién también se concentran en el rango de
1 a 5 afos (68.9%). El analisis de los segmentos de la escala correspo-
dientes a concepciones y creencias se procesé mediante un analisis de re-
gresion lineal. El procedimiento estadistico no se desarrolla con detalle en
esta comunicacién, pero con este procedimiento de reduccidon de medias
de reactivos se identifican cuatro variables (ver figura 1).
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Figura 1. Representacion de variables que se corresponden.

Rutina

de trabajo \1

Expectativa
sobre el desempefio
de los estudiantes

Horas
promedio .
dedicadasal | 2% Calidad del |
trabajo en estudiantado |,

a Instituciol

Fuente: Elaboracién propia a partir del cuestionario “Desarrollo profesio-
nal y formacion docente” aplicado en agosto de 2008 por Barona y cola-
boradores (UFLP).

El anterior modelo de procesamiento de los datos correspondientes a
concepciones y creencias indica que las creencias que tienen los profeso-
res sobre la calidad de los estudiantes influyen en las expectativas sobre su
desempefio. Las variables ‘rutina de trabajo’ y ‘calidad del estudiantado’
estan correlacionadas con un peso beta bidireccional de 0.329. EI mayor
peso de las variables introducidas en el modelo de regresion lineal que
afecta la expectativas sobre el desempefio (peso beta de de 0.454) es la
calidad del estudiantado. A su vez ésta Ultima se ve influida por las horas
promedio dedicadas al trabajo en la instituciéon. El desempefio del estu-
diantado esta influido por el tiempo que dedican los profesores a las acti-
vidades de instruccion, lo que significa, probablemente, que el profesorado
realiza actividades adicionales que redundan en una adecuada percepcion
del logro. En esta etapa de la investigacién no se detecté un efecto con-
trario, esto es, que los reactivos relacionados con la concepcién inadecuada
del aprendizaje no conforman un patrén de respuesta que identifique,
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desde la percepcién de los profesores, un ambiente de ensefianza y apren-
dizaje inadecuado.

Podemos notar como las creencias del profesor hacia la ensefianza y el
aprendizaje de los alumnos permean el proceso educativo en cuanto a ex-
pectativas hacia el alumnado. Como mencionamos anteriormente, el mo-
delo de relacion entre variables arroja relacion directa con la rutina de
trabajo del profesor. Esta cuestion es crucial para la toma de decisiones de
manera general en la construccion de politicas educativas que se refieren
a la formacion del profesor y, de manera mas especifica, en la construccion
de curriculo, programas educativos y actividades laborales a escala de la
institucién del estudio. El tema de las concepciones y creencias merecen ser
estudiadas si se pretenden hacer cambios en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Como lo menciona Richardson (1996), si estos cambios son
acordes y especificos a los requerimientos derivados de las creencias, se in-
fluird en la mejora de la practica educativa y en su innovacién. Sin em-
bargo, un aspecto que no se debe dejar de lado es que las concepciones y
creencias merecen ser estudiadas y abordadas tomando en cuenta las con-
diciones socioculturales de los sujetos en cuestion, puesto que la creencias
que tenemos acerca de las cosas no aparecen de manera aislada, sino que
son producto de las experiencias en el contexto en que las personas se
desarrollan. Como lo senala Mercado (2002), la ensenanza no implica solo
procesos cognitivos o individuales, sino que es parte de un momento his-
tdrico y el espacio social de los profesores.
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Introduccion

La presente investigacion, se centrd en el analisis de las principales po-
liticas y acciones estratégicas desarrolladas en la gestién de gobierno del
Presidente Hugo Chavez Frias (1999-2009) con relacion al desarrollo de la
Educacion Superior venezolana, conocida actualmente como Educacion
Universitaria (desde la promulgacion de la nueva Ley Organica de Educa-
cion en agosto de 2009). En la historia reciente de este nivel educativo re-
salta la tendencia a la continuidad y profundizacidon de su masificacion,
siendo de mencionar un conjunto de programas especiales como lo son:
la Misién Sucre, la Mision Alma Mater, las Aldeas Bolivarianas, la Munici-
palizacion y los Programas Nacionales de Formacion. Estas politicas se vin-
culan con la implantacidn de estrategias por parte del Ejecutivo Nacional
que han tenido su efecto en el desarrollo normal de la institucionalidad de
este nivel educativo, al no ser una politica de Estado sino una politica de
gobierno, que no ha contado con el respaldo y consenso de las principa-
les universidades nacionales.
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Adicionalmente, la puesta en practica de esta politica ha jugado un
papel preponderante en el proceso de transicion observado del modelo de
acceso de masas al de acceso universal en el caso del pregrado universi-
tario, asi como en las decisiones para la busqueda de la unificacion de la
formacion a impartir mediante los Programas Nacionales de Formacion.

I.- Marco teorico referencial

Con miras a evaluar las politicas publicas de la Educacién Superior en
Venezuela desarrolladas en el lapso considerado, es necesario presentar,
previamente, algunas nociones tedricas relativas a la diferenciacion insti-
tucional, a la clasificacién de los sistemas de Educacion Superior y a los
modelos de acceso a la misma.

Con referencia al tema de la diferenciacion institucional en el ambito del
Sistema de Educacion Superior, es de mencionar la naturaleza de indole pu-
blica o privada de las instituciones educativas que conforman dicho sistema;
asi como el caracter autdbnomo o experimental que tienen las universidades
oficiales en nuestro pais a partir de la promulgacion de la reforma parcial de
la Ley de Universidades en 1970. Otro aspecto de relevancia, es la clasifi-
cacion de dichas organizaciones de acuerdo al volumen de la matricula de
estudiantes que atienden. A tal efecto Garcia Guadilla (1998) las categoriza
de la manera siguiente: Megainstituciones (con mas de 100 mil estudiantes);
Grandes (entre 100 y 30 mil estudiantes); Medianas grandes (entre 30y 10
mil estudiantes); Medianas pequefas (entre 10 y 5 mil estudiantes) y Pe-
quefas (menos de 5 mil estudiantes). También la autora, dado su grado de
complejidad, las clasifica en: Instituciones Complejas cuando tienen ade-
mas de la educacién de pregrado, la Educacion de Postgrado e la Investi-
gacion Cientifica; e Instituciones Simples cuando esta condicién Ultima no
esta presente (Garcia Guadilla, 1998).

En cuanto a la dimensidn de los Sistemas Nacionales de Educacion Su-
perior, también Garcia Guadilla (1998) ofrece una clasificacién significativa
para analizarlos de acuerdo con el nimero de estudiantes matriculados, a
saber: Megasistemas (con mas de un milldn de estudiantes); Sistemas gran-
des (entre un millén y 500 mil estudiantes); Sistemas medianos (entre 500
mil y 150 mil estudiantes); Sistemas pequefios (menos de 150 mil estu-
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diantes). Y, finalmente, otra nocion tedrica de relevancia son los modelos de
acceso a la Educacion Superior que tienen los diferentes paises, a los cua-
les Garcia Guadilla (1996, 1998, 2002), siguiendo la categorizacién de Mar-
tin Trow (1974), los clasifica de la manera siguiente: Paises con el Modelo
de Acceso Universal, constituidos por aquellos cuyos sistemas de Educacion
Superior tienen una tasa de escolarizacion mayor al 35% de la poblacién con
edad de cursar estudios en este nivel educativo (normalmente la poblacion
de 18-24 afios de edad); paises con un Modelo de Acceso de Masas, cuando
su tasa de escolarizacion varia entre el 35% y el 15 % de la poblacién en
edad de estudiar en la Educacién Superior y, por ultimo, paises con un Mo-
delo de Acceso de Elite, caracterizado por aquellas naciones en las cuales su
Educacion Superior tiene una tasa de escolaridad inferior al 15%.

I1.- Metodologia

La metodologia utilizada para el desarrollo de este estudio fue docu-
mental y de caracter socio histdrico, ya que el esfuerzo investigativo se
concentro en la busqueda, clasificacion, resumen y analisis de contenido
de las principales fuentes documentales (primarias y secundarias) de ca-
racter oficial provenientes de algunos organismo oficiales como el Minis-
terio del Poder Popular para la Educacion Universitaria (0 sus organismos
antecesores) y la Oficina de Planificacion del Sector Universitario (OPSU)
entre otros organismos gubernamentales, asi como estudios de diversos
especialistas en la materia, incluyendo aquellos desarrollados en anos pre-
cedentes por el propio autor del presente articulo.

III.- LA EJECUCION DE LAS POLITICAS Y EL DESARROLLO
DEL SISTEMA DE EDUCACION SUPERIOR VENEZOLANO
1999-2009

a. Politicas Publicas Iniciales en la Educacion Superior

Las politicas publicas desarrolladas en la gestion de gobierno del actual
Presidente de la Republica (Hugo Chavez Frias) para el desarrollo de la Edu-
cacion Superior de Venezuela, hoy conocida como universitaria (LOE, 2009)
para el lapso comprendido entre 1999 y 2009, se orientaron en una primera
etapa a reforzar estructura institucional que habia venido caracterizando el
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desarrollo de este nivel educativo, una vez instalado el régimen de a la de-
mocracia representativa, luego de la caida la dictadura perezjimenista, en
enero de 1958. De hecho, los grandes lineamientos orientadores de la di-
reccidén que se le pretendié dar inicialmente, en esta gestién de gobierno,
se basaron en un conjunto de principios establecidos en la Constitucion de
la Republica Bolivariana de Venezuela (CRBV, 1999). En esta nueva Carta
Fundamental se asume el modelo de Estado Docente, al fijarse que la “edu-
cacion es un derecho humano y un deber social fundamental, es democra-
tica, gratuita y obligatoria” (CRBV, 1999, Art. 102); y que en este sentido “el
Estado la asumira como funcion indeclinable y de maximo interés en todos
sus niveles y modalidades, y como instrumento del conocimiento cientifico,
humanistico y tecnoldgico al servicio de la sociedad” (CRBV, 1999, Art. 102).
Por otro lado, esta nueva Constitucién establece la obligatoriedad de la edu-
cacion desde el nivel maternal hasta la educacion media diversificada, que
segun la nueva Ley Organica de Educacion (2009) esta constituida por los
Ultimos anos de la Educacion Media; ademas de normar el derecho a su
gratuidad en las instituciones publicas hasta el nivel de pregrado universi-
tario (CRBV, 1999, Art. 103).

En el desarrollo de la vida de la Educacion Universitaria venezolana es
un hecho de relevancia que esta nueva Carta Magna (CRBV, 1999, Art. 109)
elevara a rango constitucional la autonomia universitaria. En este sentido,
ella establece que las universidades autéonomas fijarian sus normas inter-
nas en los campos del propio gobierno interno, funcionamiento y adminis-
tracion de su patrimonio, reconociéndose entonces: i) Su autonomia para
planificar, organizar, elaborar y actualizar sus programas de investigacion,
docencia y extension; ii) La inviolabilidad del recinto universitario; v iii) La
posibilidad de que las universidades experimentales alcancen su autonomia
de conformidad con la ley (CRBV, 1999, Art. 109).

También es significativo sefalar que, al inicio de la gestion de gobierno
bajo estudio, la rectoria de todos los niveles y modalidades del sistema
educativo nacional era ejercida por un solo organismo, el Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte (MECD), hoy conocido como el Ministerio del
Poder Popular para la Educacion. En el campo de la Educacion Superior
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este Ministerio presentd al pais las grandes directrices que deberian regir
el desarrollo de la Educacién Superior venezolana, en un documento titu-
lado “Politicas y estrategias para el desarrollo de la ES en Venezuela. 2000-
2006" (MECD, 2001), con el fin de darle direccion institucional a la misma
en la busqueda de un balance entre la cantidad y la calidad de la educa-
cion a ser impartida en este nivel del sistema escolar venezolano.

En él se presentaron como politicas para la direccion estratégica de este
subsistema de educacion, las siguientes:

o Estructurar el sistema de educacién superior.

e Elevar la calidad académica de las instituciones a partir de las fun-
ciones de docencia, investigacion y extension.

¢ Mejorar la equidad en el acceso y en el desempefio de los estudian-
tes.

¢ Lograr una mayor pertinencia social de las instituciones, los progra-
mas y los curriculos.

¢ Lograr una mayor interrelacion de las instituciones con los distintos
sectores de la sociedad y con otros niveles del sistema escolar.

e Promover y fortalecer la cooperacién nacional e internacional. (MECD,
2001, pp. 41-42).

En la busqueda de la aplicacién y operacionalizacion de las politicas
antes sefaladas, jugd un papel fundamental el Proyecto “Alma Mater”, que
para el ano 2001 comienza a desarrollar la Oficina de Planificaciéon del Sec-
tor Universitario (OPSU). Este proyecto estratégico se planteé como ob-
jetivos: “Elevar la calidad del sistema de Educacidon Universitaria” y
“Mejorar la equidad en el acceso y optimizar el desempefo de los estu-
diantes de Educacién Universitaria”, estableciendo para su desarrollo dos
grandes componentes. El primero de ellos que lo constituyd Calidad de la
Educacion Universitaria”, el cual contemplé como subcomponentes los si-
guientes: i) Establecimiento de un sistema de evaluacién y acreditacion
de universidades, en la busqueda de la calidad y eficiencia de las univer-
sidades en el ambito de sus tres funciones basicas; ii) Establecimiento de



210 Investigacion Educativa: Venezuela en Latinoamérica Siglo XXI (Parte I)

un sistema de asignacion presupuestaria que técnicamente asegure el fun-
cionamiento cabal de las universidades; iv) Establecimiento de la carrera
académica, que le brinde al docente universitario condiciones de trabajo
y salariales acordes con la alta misién que cumple y la formacion que tiene
para el ejercicio de las tres funciones basicas como lo son la docencia, la
investigacion y la extensidén que implica acciones orientadas al financia-
miento de tesis, unidades y centros de investigacion, asi como la creacién
de nuevas unidades de investigacién; v) Fortalecimiento institucional me-
diante el estimulo para formar las generaciones de relevo a partir del in-
cremento de docentes universitarios con estudios de doctorado; vi)
Incorporacion de los docentes universitarios a actividades regulares de in-
vestigacion a partir del desarrollo de un programa de fortalecimiento de las
unidades de investigacion; y vii) Mejoramiento y extension de los servicios
de apoyo académico, tales como la dotacién de bibliotecas y la creacién de
salas de computacién con acceso a internet (CNU-OPSU, 2001, pp.13-16).

El segundo componente del Proyecto Alma Mater, Equidad en el acceso
y optimizacion del desempefio de los estudiantes de Educacion Universita-
ria, pretendio lograr los objetivos siguientes: i) Mejorar la relacion entre la
oferta y la demanda de carreras y plazas; ii) Elevar el nimero de estudian-
tes asignados a las universidades por el Programa Nacional de Admisién ad-
ministrado por el CNU-OPSU; iii) Crear un sistema de apoyo econdmico
integral a los estudiantes de bajos recursos; y iv) Promover en las universi-
dades publicas venezolanas programas de atencion institucional al desem-
pefo estudiantil. De acuerdo a los propdsitos antes sefalados, este segundo
componente previd los subcomponentes siguientes: i) Establecimiento de
un programa nacional de orientacién profesional (PNOP); ii) Modificacidn
del sistema de admisidon en Educacidn Superior; iii) Auxilio econédmico a los
estudiantes de bajos ingresos que acceden a la Educacion Superior; y iv)
Creacién de programas académicos en la instituciones universitarias del sec-
tor publico (CNU-OPSU, 2001, pp.14-15).

Llegado a este punto, vale la pena sefialar que las lineas estratégicas y
acciones concretas desarrolladas durante los primeros afos de la gestion
de gobierno del Presidente Hugo Chavez Frias, pretenden responder al
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modelo planteado para la busqueda de equilibrio social, el cual fue deli-
neado en la Lineas Generales del Plan de Desarrollo Econdmico y Social de
la Nacién 2001-2007 (Republica Bolivariana de Venezuela, 2001); que en
el ambito de la educacion formuld como linea estratégica esencial la edu-
cacion de calidad para todos, dandole especial atencion a aspectos rele-
vantes como los siguientes: garantizar el acceso y permanencia en el
sistema educativo, extender la cobertura matricular, la articulacion de la
educacion con el sistema de produccidn de bienes y servicios; y la bus-
queda de la equidad y mayor pertinencia social de la Educacion Superior.

b. Cambio en la Orientacion de las Politicas Publicas para la Educacion
Superior.

A partir del afio 2003, podria pensarse que se da un viraje en el des-
arrollo de la Educacién Superior, hoy Educacion Universitaria. A pesar de
ello, no pude considerarse que el desarrollo planteado significé un cambio
fundamental a la linea estratégica que se habia mantenido durante la vida
democratica venezolana desde 1958, en términos de los resultados fina-
les esperados.

En tal sentido, la actual gestiéon de gobierno desarrollé acciones orien-
tadas a incrementar la cantidad de cupos para el ingreso de estudiantes a
los Institutos y Colegios Universitarios publicos, asi como la creacion de
nuevas instituciones de Educacion Superior, fundamentalmente de natu-
raleza oficial. Este crecimiento del Sistema de Educacidn Superior (actual-
mente denominado universitario), se pone en evidencia cuando para el
afo 2004 (Ver Tabla N° 1) la matricula alcanzaba la cifra de 1.088.133 es-
tudiantes (MPPES, 2011) y la tasa bruta de cobertura llega a representar
el 35.53% (Medina y Graffe, 2008); datos éstos que conforme a los crite-
rios establecidos por Gracia Guadilla (1998) evidencia que el mismo es un
Megasistema y ha transitado de un Sistema de Acceso de Masas a uno de
Acceso Universal.
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Tabla N° 1 Matricula de Estudios de Pregrado en Venezuela
2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009
2.001.568 2.013946
(*) (**)
Fuente: Oficina de Estadisticas y Analisis Prospectivo, MPPEU, Noviembre 2010. MPPEU
(2011). Logros de la revolucién Socialista Bolivariana en Educacion Universitaria 1999-
2010, Caracas: MPPEU.

835.596{909.006|948.243|990.507(1.088.133|1.325.226|1.718.173|1.914.659

(*) Los datos de 2008 son provisionales
(**) Los de 2009 son estimados

Ciertamente que a partir de este momento se inicia un proceso de con-
troversias en torno a la desinstitucionalizacion de la Educacion Superior o
Universitaria, ya que a pesar de la continuidad de propdsito en materia de
la democratizacién de la Educacion Superior, ciertamente, en el 2003, las
politicas educativas con las cuales se dirigié este nivel educativo, tuvieron
un cambio radical de enfoque, al emprenderse medidas o acciones exter-
nas a la estructura formal del Sistema Escolar Venezolano.

En este marco es que debe ubicarse la creacion (Decreto N° 2.604) y
desarrollo de la Misién Sucre, disefiada, inicialmente, como un programa es-
tratégico pero sin caracter permanente. Este Plan Extraordinario, se ins-
cribe dentro del marco de las acciones 0 mecanismos implementados por
la Gestion de Gobierno del Presidente Hugo Chavez, con el objetivo de
poner en marcha, operacionalmente, una politica que buscaba el mejora-
miento del acceso equitativo a la Educacion Superior. Con este propdsito en
mente, se desarrollaron opciones alternas para la incorporacion de los gru-
pos poblacionales excluidos o desincorporados del Sistema Escolar, al tener
el Gobierno Nacional una percepcién que la exclusién social de mayor re-
levancia, se relaciona con la exclusion de la poblacion de la educacién (MES-
Mision Sucre, 2004).

En tal sentido, la Misién Sucre, como programa estratégico, surge para
dar respuesta a la incorporacion de todos estudiantes graduados de la Edu-
cacion Media (bachilleres y técnicos medios) sin cupo para ingresar a la Edu-
cacidn Superior venezolana, hoy universitaria. Con este proposito, el 21 de
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septiembre de 2003, se realizd un censo nacional a través del cual se iden-
tificaron unos 500.000 bachilleres que aspiraban ingresar o reingresar a este
nivel del sistema escolar venezolano, los cuales desde el punto de vista ge-
ografico se concentraban, fundamentalmente, en las siguientes entidades
federales: Distrito Capital y los estados Lara, Carabobo, Miranda, Aragua,
Zulia y Tachira; y que desde el punto de vista de sus aspiraciones manifes-
taron su deseo de cursar carreras asociadas mas con las areas de conoci-
miento de las Ciencias de la Educacion y de la Administracion y Gerencia.

La Misién Sucre, contempld desde sus inicios, el desarrollo de dos pro-
gramas de formacidn, cuya referencia es ineludible: El Programa Nacional
de Formacion de Medicina Integral Comunitaria y el Programa Nacional de
Formacién de Educadores.

El Programa de Formacion Medicina Integral Comunitaria se caracte-
riza por tener una duracion seis afos y estar estructurado en cuatro ciclos
de formacion: el ciclo basico, preclinico, clinico e internado, donde el eje
integrador curricular esta constituido por “la atencion integral a la salud del
individuo, la familia, la comunidad y el medio ambiente, cuyo escenario for-
mativo fundamental es el consultorio del médico de Barrio Adentro” (MES
— MISION SUCRE — MSDS —OPSU, s.f.). En él, estudian tanto un grupo de
estudiantes nacionales como becarios de algunas naciones de América
Latina, El Caribe y Africa, cuya matricula para el afio 2008 era de 24.703
estudiantes (MPPEU, s.f).

Respecto del Programa Nacional de Formacion de Educadores, es de
mencionar que esta iniciativa surgié como el disefio una respuesta con-
junta entre el Ministerio del Poder Popular para la Educacién Superior (hoy,
Ministerio del Poder Popular para la Educacion Universitaria) y el Ministerio
del Poder Popular para la Educacion, para formar educadores a través de
un enfoque que integrara la accion, la reflexion y la sistematizacién me-
diante con la participacion de los diferentes actores del proceso educativo,
es decir los estudiantes, el maestro-tutor, el profesor-asesor y la comuni-
dad. En este marco, el Programa Nacional de Formacion de Educadores
asume el enfoque pedagdgico de la aplicacién del Proyecto de Aprendizaje
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como espacio académico y de accion, en aras favorecer la formacion del es-
tudiante a través el logro de sus aprendizajes en el recorrido los tres tra-
yectos constitutivos del programa en cuestion: Formacién Inicial, Formacion
Intermedia y Formacion Continua (MES-Misidn Sucre — MED, s.f.).

Al seguir analizando los momentos iniciales del desarrollo de la Misién
Sucre, es importante sefalar que la misma fue concebida como una es-
trategia para cumplir su fin Gltimo de “potenciar la sinergia institucional y
la participacién comunitaria, y asi garantizar el acceso a la Educacion Uni-
versitaria a todos los bachilleres sin cupo y transformar la condicion de
excluidos del subsistema de Educacién Superior” (Ministerio de la Educa-
cién Superior — Misidn Sucre, 2004, p. 7). Para su implementacion reque-
ria de la realizacién de negociaciones con diferentes instituciones de
Educacion Superior para lograr la incorporacion de los estudiantes en la
etapa de carrera, una vez culminados sus cursos de iniciacioén universita-
ria. Al respecto, segun datos obtenidos para 2006, dicha Misidn establecid
negociaciones con un conjunto de instituciones, que hoy, a partir de la
nueva Ley Organica de Educacion (2009), son conocidas como integran-
tes del Subsistema de Educacion Universitaria. Cuantitativamente los
acuerdos celebrados con las mismas se distribuyeron como siguen: Uni-
versidades Experimentales (10), Institutos Universitarios de Tecnologia
(19) y Colegios Universitarios (3), no habiéndose logrado la participacion
de las universidades auténomas en el desarrollo de la dicha accién estra-
tégica (MES-OPSU, s.f.). Este Ultimo hecho obedecié a la oposicién mani-
fiesta que jugaron este tipo de instituciones universitarias frente al
desarrollo de este proyecto estratégico del Gobierno del Presidente Hugo
Chavez, ya que a su juicio esta Misidn pretendia ser una estrategia de ca-
racter populista clientelista y que poco favorecia la calidad de la educacion
impartida en este subsistema del sistema escolar venezolano.

Desde el punto de vista cuantitativo, segun el censo realizado por el
Ministerio del Poder Popular para la Educacion Superior, hoy con su nueva
denominacidn, en dicho programa se inscribieron aproximadamente 505.093
estudiantes para el afio 2007 (MPPES, informacion actualizada para el
05/2009). Con relacién a los Programas de Formacién, para el afio 2006,
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dicha Misién contemplaba el desarrollo de los siguientes programas: Electri-
cidad, Electrénica, Quimica, Comunicacion Social, Hidrocarburos, Turismo,
Sistemas e Informatica, Trasporte Acuatico, Construccion Civil, entre otros
(MES-OPSU, s.f.); mientras que para el afio 2008 la Misidén Sucre contaba
con veinticuatro (24) Programas Nacionales de Formacion (MPPEU, s.f.,
pp. 39-40).

En la actual gestién de gobierno, una excepcion al sistema de desarrollo
paralelo planteado para la Educacién Superior o Universitaria, fue la creacion
de la Universidad Bolivariana de Venezuela, cuyo esfuerzo inicial (2003) con-
sistid en la incorporacion aproximada de 2500 estudiantes, procedentes de
sectores populares para la realizacion de un Programa de Iniciaciéon Univer-
sitaria (PIU), quienes luego continuarian en los Programas de Formacion de
Grado. En la actualidad, en dicha casa de estudios se pueden cursar quince
(15) Programas de Formacion de Grado, que contemplan la graduacion de
estudiantes en carreras cortas y largas segun sea el caso. Los Programas de
Formacién de Grado que esta Universidad ofertaba para el afio 2009, eran:
Agroecologia, Arquitectura, Comunicacién Social, Educacién, Estudios Juri-
dicos, Estudios Politicos, Gestion Ambiental, Gestion Salud, Gestion Social,
Hidrocarburo Gas, Hidrocarburo Petréleo, Hidrocarburo Refinacion y Petro-
quimica, Informatica para la Gestién Social, Medicina Integral y Radiotera-
pia. Estos programas son desarrollados en las sedes de la Universidad o en
aldeas universitarias en los diferentes ejes de atencién geografica que con-
templaba dicha casa de estudio. De hecho, esta Universidad posee un ca-
racter de atencion nacional ya que tiene sedes en los diferentes ejes que
cubren el territorio nacional. (www.ubv.edu.ve).

¢. La Institucionalizacion de los Programas Nacionales de Formacion.

Es de resaltar que los Programas Nacionales de Formacién promo-
cionados por la Misién Sucre, comienzan a ponerse en marcha a partir del
ano 2003. Ahora bien, para el afio 2008, con el objeto de darle continui-
dad a las politicas que fueron definidas sobre el papel estratégico que de-
berian jugar los Programas Nacionales de Formacion en el desarrollo de la
Educacidn Superior, se formalizara la institucionalizacion de los mismos; ya



216 Investigacion Educativa: Venezuela en Latinoamérica Siglo XXI (Parte I)

que para ese momento, los mencionados programas no estan establecidos
en la normativa juridica que regia a la Educacion Superior venezolana. En
la busqueda de darle institucionalidad a los mismos, con fecha 13 mayo de
2008, el Ministerio de Poder Popular para la Educacién Superior promulga
la Resolucion N° 2963, regulando de esta manera la creacion y la gestion
de dichos Programas Nacionales de Formacién por parte de las Institucio-
nes de Educacion Superior, hoy, segin la nueva Ley (2009), conocidas
como universitarias. En tal sentido, la mencionada resolucion formula una
definicion de los Programas Nacionales de Formacién en Educacién Supe-
rior, al establecer que son:

(...) el conjunto de actividades académicas, conducentes a titulos, grados
o certificaciones de estudios de Educacion Superior, creados por iniciativa
del Ejecutivo Nacional, a través del Ministerio del Poder Popular para la
Educacion Superior, disenados con la cooperacion de Instituciones de Edu-
cacion Superior, atendiendo a los lineamientos del Plan de Desarrollo Eco-
nomico y Social de la Nacidn, en un espacio geografico determinado.
(MPPES, Resolucion 2963, Gaceta Oficial N°© 38.930 del 14 de mayo de
2008).

Tal como se expresa en uno de los Considerandos de la Resolucién 2963
del MPPEU (Gaceta Oficial N° 38.930 del 14 de mayo de 2008), esta deci-
sidn de regular los Programas Nacionales de Formacion, buscé ser un me-
canismo de respuesta a las lineas estratégicas definidas por el actual
gobierno nacional para el desarrollo de la Educacion Superior, las cuales
vienen planteando la municipalizacién y la universalizacién de la Educacion
Superior, como politicas indispensables para lograr los objetivos formulados
en Plan de Desarrollo Econdmico y Social de la Nacioén y el Sistema Nacio-
nal de Educacion Superior.

En este sentido, dicha resolucion, resalta la necesidad de que este nivel
educativo responda al conjunto de criterios que se sefalan a continuacién
como condiciones necesarias para el logro de los objetivos planteados para
el mismo: i) Ser un espacio abierto de formacion permanente, articulado al
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mundo del trabajo y la vida social; ii) Caracterizarse por su flexibilidad para
el ingreso, permanencia y egreso del sistema; iii) La cooperacion entre ins-
tituciones y la armonizacién de los disefos curriculares; vy iv) El desarrollo
de planes de investigacion y formacion; y v) La produccién y uso compar-
tido de los distintos recursos educativos y la propia modalidad académica.

De esta manera, por resolucion el Ministerio del Poder Popular para la
Educacion Superior se crearon, el afio 2008, los siguientes Programas Na-
cionales de Formacion en: Electricidad, Construccién Civil, Ingenieria de
Materiales, Ingenieria de Mantenimiento, Mecanica, Agroalimentacion, Ad-
ministracién, Informatica, Procesos Quimicos y Medicina Integral Comuni-
taria. (MPPES, Resoluciones 3111 a la 3119, Gaceta Oficial N° 39.032 del
7 de octubre de 2008). Pero una actualizacién de los datos al respecto
presentada por el MPPEU, para noviembre 2010, permiten sefalar la exis-
tencia de treinta y un (31) programas de esta naturaleza (MPPU, 2011, pp.
36-37).

d. La Mision Alma Mater y la Transformacion de la Educacion Superior.

La creacidn de la Misién Alma Mater fue anunciada por el propio Presi-
dente Hugo Chavez Frias el 21 de noviembre de 2006, con motivo de la re-
alizacion de un acto realizado en el Teatro Teresa Carrefio para celebrar el
“Dia del Estudiante Universitario” y relanzada, también por él mismo, hacia
finales del afio 2007, con el propdsito de fortalecer las instituciones de
educacion superior dependientes del Ministerio del Poder Popular para la
Educacion Superior (MPPES), para lo cual se previeron fundamentalmente
el desarrollo de acciones tendientes a la transformacién de institutos y co-
legios universitarios a universidades experimentales, la creacion de nue-
vas universidades y el disefio de programas de formacion de grado o
carreras (Jaimes, 2011).

En marzo de 2009, se formaliza la creacion de la Misién Aima Mater, con
la promulgacion del Decreto 6.650 del 24 de marzo de 2009, con el propd-
sito de impulsar la transformacion universitaria venezolana, asi como su
articulacion institucional y territorial, para dar cumplimiento a las lineas es-
tratégicas formuladas en el Proyecto Nacional Simdn Bolivar, con miras a
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garantizar el derecho de todas y todos a una Educacién Universitaria de ca-
lidad sin exclusiones (MPPS, 2009, p. 3).

De hecho esta Mision Alma Mater ...

se constituye como referencia de una nueva institucionalidad, caracterizada
por la cooperacion solidaria, cuyo eje es la generacion, transformacion y so-
cializacién de conocimiento pertinente a nuestras realidades y retos cultura-
les, ambientales, politicos, econémicos y sociales (Presidencia de la Republica
Bolivariana de Venezuela, Decreto N2 6.650, Gaceta Oficial N© 39.148 del 27
de marzo de 2009).

Entre los objetivos previstos para el desarrollo de la Misién Alma Mater
se pueden mencionar los siguientes: desarrollar y transformar la Educacion
Universitaria en funcion del fortalecimiento del poder popular y la cons-
truccion de una sociedad socialista, en consonancia con las dos primeras
lineas generales que formula el Proyecto Nacional Simén Bolivar: la nueva
ética socialista y la suprema felicidad social (MPPCI, 2009). La definicion
de estas lineas estratégicas para el desarrollo de este nivel educativo bus-
can “garantizar los accesos al conocimiento para universalizar la Educacion
Superior con pertinencia” (MPPCI, 2009, p. 28). También el relevante re-
saltar que esta Misidn tiene planteados como ejes de gestion el desarro-
llo de los Programas Nacionales de Formacion, la participacion Protagdnica
de las Comunidades y la articulacion en Red, mediante el desarrollo de un
nuevo sistema universitario cooperativo y solidario. En términos de su al-
cance la norma establece los siguientes componentes:

1. Transformacion de 29 Institutos y Colegios Universitarios Oficiales
para dar origen a Universidades Nacionales Experimentales.

. Creacién de 17 Universidades Territoriales

. Creacién de 10 Universidades Especializadas

. Creacién de 2 Institutos Especializados

. Creacion de la Universidad Bolivariana de Trabajadores
“Jesus Rivero”.

6. Creacion de la Universidad Nacional Experimental
de los Pueblos del Sur.

u A W N
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7. El fortalecimiento de la cobertura territorial de la Educacion
Universitaria a través de los Complejos Universitarios Socialistas
Alma Mater (CUSAM) (MPPES, 2009, p. 6).

e. La Vision sobre Educacion Superior Venezolana:
Un Clima de Desencuentro entre sus Actores.

En lo referente a las politicas educativas formuladas en materia de la Edu-
cacion Superior durante el periodo 1999-2009 bajo la Administracion del Pre-
sidente Chavez, se puede evidenciar que las mismas, van en consonancia
con el proyecto politico propuesto por dicho gobierno sin constituir una po-
litica de Estado, dado que no respondid a los intereses de todos los actores
fundamentales de la Educacion Superior o Universitaria venezolana. En los
inicios de dicho gobierno, entre enero de 1999 y luego de la relegitimacion
de los poderes publicos en el afio 2000, la relacién entre gobierno y los sec-
tores opositores de la sociedad venezolana comienza a dar evidencias de una
fuerte tension y crisis que desembocara en los sucesos del 11 al 14 de abril
del 2002, es decir el Golpe de Estado, en palabras del Dr. Juan Carlos Rey el
“golpe de Estado atipico” (Rey, 2002, p. 7) con la salida y regreso inmediato
del Presidente Hugo Chavez Frias. Como consecuencia de esta confronta-
cién politica entre el gobierno y otros actores politicos de la sociedad vene-
zolana, se produjo, desde la vision de los sectores opositores, el denominado
paro civico de diciembre de ese afio. Este acontecimiento politico, desde la
perspectiva del propio Presidente Chavez, constituia una continuacion del
golpe de abril de 2002 en su versién econdmica y petrolera.

Es relevante que este clima de conflicto e imposibilidad de concertacion
también se hizo presente en sistema educativo venezolano, al producirse
una serie de manifestaciones de protesta de los sectores educativos opo-
sitores, pertenecientes en cierta medida a la educacion privada y sectores
gremiales; asi como aquellas protagonizadas por el sector oficialista, con
la participacién activa de los técnicos y directivos del Ministerio de Educa-
cion, Cultura y Deportes (hoy conocido como el Ministerio del Poder Po-
pular para la Educacion) en apoyo a la politica educativa del gobierno,
eventos en los cuales fue manifiesto el liderazgo del propio Presidente
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Hugo Chavez Frias. Por otro lado, es de mencionar que a pesar de los
grandes conflictos que el tema educativo generd en la relacién de ambos
sectores, la Asamblea Nacional, aprueba por consenso en su primera dis-
cusion, el Proyecto de la Ley de Educacion (2001). Sin embargo la conti-
nuidad de la discusion del proyecto aprobado quedd paralizada por
aproximadamente diez afios, una vez que el propio Presidente Chavez ca-
lificara al Proyecto en cuestion como una ley no revolucionaria y expresara
que la misma seria “bateada”, manifestando que la misma no debia ser
aprobada en su segunda discusion (Graffe, 2003; 2005).

Esta discusion aparece de nuevo en la palestra, cuando en el mes de
agosto de 2009, nuevamente se presenta a debate en el seno de la Asam-
blea Nacional por parte de los Ministros del Poder Popular para la Educacién
y para la Educacion Superior, Héctor Navarro y Luis Acufia respectivamente,
produciéndose asi protestas por parte de diversos sectores de la vida na-
cional vinculados al area educativa, tanto docentes, estudiantes, como pa-
dres y representantes. Estas protestas buscaban denunciar el hecho de no
llevar a segunda discusion el proyecto originalmente presentado y aprobado
en primera discusion en el afio 2001. Estos hechos, ciertamente, lesionan los
principios de estado de derecho y democracia participativa que plantea la
Constitucion Nacional de 1999, al no haberse producido una amplia discu-
sion de los diversos sectores nacionales involucrados el desarrollo y gestion
de la educacién en general y de la Educacién Superior en especifico.

Luego de haber analizado, a grandes rasgos, la politica la gestiéon de go-
bierno del Presidente Hugo Chavez Frias (1999- 2009) en materia de Edu-
cacién Superior, una conclusion evidente es que su énfasis ha estado
centrado en la busqueda de crecimiento cuantitativo del Sistema de Educa-
cién Superior; y que, dentro de este proceso histdrico, fue una excepcién sig-
nificativa, como ya se indico, la ejecucion del proyecto inicial denominado
“Alma Mater”, adelantado por la Oficina de Planificacién del Sector Univer-
sitario (CNU-OPSU, 2001) a partir del afio 2001. De hecho, su ejecucion
tuvo como propdsito esencial la mejora de la calidad de la educacion im-
partida en el subsistema de Educacion Universitaria, mediante el fortaleci-
miento institucional y la formacion a nivel de doctores del personal docente
de las instituciones educativas de este nivel del sistema escolar venezolano.
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Al ser el crecimiento de la oferta educativa a nivel de la Educacién Uni-
versitaria el objetivo fundamental de la politica desarrollada por esta ges-
tién de gobierno, es pertinente considerar que los mecanismos esenciales
utilizados mas recientemente para el logro de este fin han sido la puesta
en marcha de la Misidn Sucre y de la Misién Alma Mater. El analisis de las
mismas como programas estratégicos, permite concluir como su desarro-
llo en el largo plazo no garantizan el mejoramiento continuo del acceso y
desempefio estudiantil de los ciudadanos que excluidos de este nivel edu-
cativo, ya como mecanismo de accién no contribuyen al fortalecimiento
institucional del sistema escolar formal que la Educacion Superior ha tenido
a lo largo del proceso democratico venezolano desde 1958, una vez que
se iniciara la politica de democratizacién de la Educacion Universitaria en
Venezuela.

De hecho, esta accién de mejoramiento institucional deberia ser la es-
trategia de largo alcance para la solucién permanente al problema de ac-
ceso, permanencia y prosecucion de los alumnos en el sistema y la calidad
de la educacidn que debe ser impartida. El logro de este anhelo se conver-
tiria en la verdadera operacionalizacion requerida de una Politica de Estado,
y, no sblo de gobierno, orientada a garantizar el derecho a la educacion de
los venezolanos de acuerdo a sus intereses y capacidades, sin restricciones
de orden social o econémico, seguin lo establecido en los Articulos N© 102 y
N° 103 de la Constitucién de la Republica Bolivariana de Venezuela (1999).

En relacion al desarrollo de la Mision Sucre en sus inicios cuando preveia
el desarrollo de programas de iniciacién universitaria, su aplicacién pudo
haber contribuido a la preparacién pre-universitaria de los egresados de la
Educacién Secundaria, pero la solucidn a la exclusiéon educativa sélo se ma-
terializara con el ingreso y la certificacion de estudios a nivel de la Educa-
cién Superior, responsabilidad que es de las instituciones académicas. Ahora
bien, la Misién Sucre con la ejecucion de sus diversos Programas Nacio-
nales de Formacidn intenta corregir esta situacion, al establecer acuerdos
con diferentes instituciones de Educacion Superior para poder ingresar sus
estudiantes a los programas de formacion o carreras, ya que son ellas
las que titulan; sin embargo, a este proceso no se han incorporado las
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universidades auténomas ni a las universidades experimentales que eligen
sus autoridades, dada la presencia de una relacién de conflicto entre el Go-
bierno y dichas instituciones. Signos de esta conflictividad se evidencian en
la accion unilateral que caracteriza la gestion del Ejecutivo Nacional en el
ambito de la Educacion Superior, cuando desde el Ministerio del Poder Po-
pular para la Educacion Superior se desarrollaron acciones tendientes al di-
sefio y puesta en operacion de un conjunto de Programas Nacionales de
Formacion, competencia que era exclusiva de las Instituciones de Educa-
cién Superior en Venezuela, significando esto una violacidn del principio de
autonomia consagrado en la Constitucion de la Republica Bolivariana de
Venezuela 1999.

IV.- Conclusiones

El andlisis presentado, permite concluir que las politicas publicas para el
desarrollo de la Educacion Superior o Universitaria, se han orientado mas a
la democratizacidn del acceso a este nivel educativo que a la busqueda de
mejorar la calidad de la educacién impartida en este nivel educativo. De
hecho, al analizar el crecimiento que observo el subsistema es evidente su
constitucién en un Megasistema, dado que para el afno 2004 superd el mi-
ll6n de estudiantes y al considerar que para el afio 2005 presentaba una
tasa bruta de escolaridad superior al 35%, como ya se indicd, lo cual evi-
dencia el transito que observd de un Modelo de Acceso de Masas a uno de
Acceso Universal el sistema de Educacién Superior venezolano (Garcia Gua-
dilla, 1998).

Esta tendencia a la expansion del sistema se ha centrado en el creci-
miento acelerado de la atencién de estudiantes por parte de las universi-
dades e instituciones de educacidn universitaria que responden al proyecto
politico del gobierno nacional y al desarrollo de programas alternos al sis-
tema formal de educacién superior, modelo de gestidn de la Educacion Su-
perior que no ha favorecido el desarrollo normal de este subsistema
educativo en el ambito oficial. De hecho, la actual gestion se ha caracte-
rizado por responder mas a una politica de gobierno que a una de Estado,
ya que las universidades autonomas y las universidades experimentales
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que eligen su autoridades de todo el pais, actores fundamentales del Sis-
tema de Educacion Universitaria, no han participado de manera activa en
el desarrollo de las politicas y acciones de gobierno propuestas por el Eje-
cutivo Nacional para el desarrollo del sector, dado el nivel de conflicto que
ha existido durante todo este periodo, entre dichas instituciones educati-
vas y el gobierno, situacidn que no ha posibilitado el consenso entre ambos
actores.

En tal sentido, la puesta en marcha de la Mision Sucre y la Mision Alma
Mater, asi como el desarrollo de los Programas Nacionales de Formacion,
que son acciones estratégicas que se han emprendido para llevar adelante
las politicas orientadas a la universalizacion y municipalizacion de la Edu-
cacion Superior o Universitaria, sélo han contado con el respaldo y partici-
pacion del conjunto de instituciones dependientes del Ministerio del Ramo,
como lo son un grupo importante de las universidades nacionales experi-
mentales y los institutos y colegios universitarios, instituciones éstas cuyas
autoridades son designadas directamente por el Ministerio del Poder Po-
pular de la Educacion Universitaria.

Es en este contexto de controversias y conflictos que, a nuestro juicio,
se deslegitiman los esfuerzos para garantizar politicas globales para el des-
arrollo integral de la Educacién Universitaria, ya que algunos actores aca-
démicos no aceptan las opciones instrumentadas por el gobierno para
mejorar el acceso con equidad de jovenes y adultos excluidos de la Edu-
cacién Superior, al considerar que las mismas atentan contra la institucio-
nalidad del sistema escolar formal y la calidad de la Educacién Superior. De
hecho, ésta ha sido en general la postura de las universidades auténomas
y de algunas universidades experimentales nacionales que eligen sus pro-
pias autoridades, cuyas elecciones han sido restringidas Ultimamente, bajo
la instruccion que las mismas se desarrollen conforme al paragrafo 3 del ar-
ticulo 34 de la nueva Ley Organica de Educacién (LOE, 2009), el cual plan-
tea la igualdad de condiciones de los diferentes integrantes de la comunidad
universitaria (profesores, estudiantes, personal administrativo, personal
obrero y egresados), en contraposicion con lo establecido en el articulo 109
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de la CRBV, en el cual se establece que los miembros de la comunidad uni-
versitaria son los profesores, estudiantes y egresados.

Este nivel de conflicto se potencia, dada la deficiencia que se ha obser-
vado en el proceso de asignacidn de recursos que atenta contra la posibili-
dad de ofrecer una educacion de calidad, al considerar las magnitudes que
deberia tener los aportes financieros requeridos para poder reponer los car-
gos de los docentes jubilados, con el fin de formar una generacion de relevo
(Graffe, 2006). Asimismo, son significativas las necesidades de recursos ma-
teriales, financieros, tecnoldgicos y de informacién de las diferentes Insti-
tuciones de Educacion Superior para desarrollar sus actividades en materia
de docencia, investigacion, extension y gestién, como funciones esenciales
del quehacer universitario, al ser estas instituciones universitarias funda-
mentalmente comunidades de estudiantes y profesores que deberian tener
como norte la generacion y difusidén conocimientos actualizados y pertinen-
tes socialmente.

Por otro lado, es de resaltar el nivel de insatisfaccién que se produce a
lo interno de las instituciones educativas e la Educacion Superior por la pér-
dida de espacio institucional que significa el hecho de que el Gobierno Edu-
cativo no sdlo ejerza rol rector de las politicas para el desarrollo de este
subsistema, sino que, ademas, asuma el papel de ejecutor de acciones
especificas que le competen a las universidades y otras instituciones de la
Educacion Universitaria. En tal sentido, destaca los procesos de disefio y ne-
gociacion para el dictado de los Programas Nacionales de Formacién de la
Misidn Sucre por parte del Gobierno Educativo del Sistema de Educacion
Universitaria y las instituciones educativas que el Ministerio del Poder Popular
de la Educacion Universitaria ha tenido la potestad de nombrar directamente
sus autoridades. Esta situacion contrasta con el hecho de no haber podido
llegar a concertar acciones de este tipo con las universidades autdnomas y
nacionales experimentales que eligen sus autoridades para la aplicacion de
las iniciativas gubernamentales en materia de Educacion Superior. De hecho,
estas Ultimas instituciones, en medio de sus dificultades han querido per-
manecer independientes a la gestion del gobierno y al proyecto politico que
lidera el propio Presidente Hugo Chavez Frias, el cual a juicio de sectores im-
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portantes de estas instituciones, no responden al enfoque democratico que
se proclama en la Constitucion de la Republica Bolivariana de Venezuela.
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Introduccion

El trabajo que aqui se presenta constituye un avance de resultados de la
investigacion "Sujetos sociales del campo profesional de la educacion: re-
presentaciones mutuas de los especialistas en funciones docentes y no do-
centes en el contexto de las reformas educativas”, con sede en el Instituto
de Investigaciones en Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia
y Letras de la UBA. En un principio, esta investigacion se propuso la recons-
truccion de las representaciones mutuas de "los docentes" y "los especialis-
tas", como sujetos sociales del campo profesional de la educacién. Esto exigia
caracterizar a cada uno de ellos y analizar los componentes culturales,
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cognitivos e ideoldgicos de su autoimagen, de su imagen del otro, y de su
interaccion real y posible.

En términos gramscianos, el sistema educativo y el campo profesional
de la educacién publica podrian analizarse cada uno como un pequefio
engranaje al interior del aparato estatal, constituido por docentes y por
todo un cuerpo de técnicos y administradores, que garantizan el funcio-
namiento del sistema. Como espacio profesional, desde los aportes de
Bourdieu y Tenti Fanfani puede considerarse al modo de un campo de fuer-
zas, en el que existen posiciones relativas dominantes y subalternas y ten-
siones entre grupos.

En relacion con los saberes, cada grupo posee saberes compartidos con
el otro y saberes especificos. Estos saberes, producidos en un contexto
histdrico y social, hacen referencia a sus culturas, expresan modos de so-
cializacién y posicionamientos ante la realidad. Los saberes en educacion
son diversos y multiples, y se distribuyen como saberes de algunos y no
de todos, y también como saberes rivales. Se organizan en jerarquias que
son las jerarquias sociales de quienes los poseen y los practican. Contri-
buyen a conformar el nucleo de identidad de un grupo profesional y con-
tribuyen a generar conflictos intergrupales, reflejando las relaciones de
dominacién dentro de un campo determinado.

Sin duda, se puede distinguir un saber discursivo de un saber hacer; el
primero es una técnica de discurso ligado directamente al especialista en
funciéon no docente, mientras que el segundo es un saber de transforma-
cion de la realidad relacionado con el profesor. La division de posiciones y
saberes se cumple a la vez para cada sujeto y entre sujetos, de acuerdo
con la division del trabajo.

Esta investigacién se propone contribuir a la busqueda de estilos de-
mocraticos de relacion entre especialistas docentes y especialistas no do-
centes, en la perspectiva de la democratizaciéon de la educacién; y a
develar y elevar el papel intelectual y dirigente del especialista docente en
relacion con otros especialistas.
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Metodologia de la investigacion

La investigacion responde a un disefio cualitativo exploratorio. Se orienta
a la reconstruccion de sentido de las representaciones a partir del analisis
del discurso oral y a establecer asociaciones relevantes por medio de pro-
cedimientos hermenéuticos. En relacion con las unidades de andlisis, el es-
tudio comenzd clasificando a un grupo como "docentes" y a otro como
"especialistas". Esta clasificacion, que suponia que los docentes no son es-
pecialistas, y que los especialistas no son docentes, no era sostenible ni
empirica ni tedricamente. Porque no encontramos a ningun sujeto "puro":
los docentes de media, por ejemplo, tienen distinta formacién de grado -
superior 0 universitaria -, muchas veces han cursado postgrados, y en al-
gunos casos ejercen o han ejercido la docencia en los niveles terciario y
universitario, ademas de la docencia en el nivel medio. Tampoco encontra-
mos ningun especialista que no hubiera realizado o estuviera realizando
algun tipo de actividad docente, en los niveles medio, superior o universi-
tario. Ademas y en gran medida, los grupos denominados "docente" o "es-
pecialista" son heterogéneos en su interior.

Por eso esta denominacion fue rapidamente reemplazada por la denomi-
nacion comin de "especialistas" para todos los profesionales de la
educacion, diferenciados entre "especialistas en funcidon docente" y "espec-
ialistas en funcién no docente" segun su perfil principal en la etapa laboral
en que se tomaron las entrevistas de esta investigacion. El universo de ana-
lisis abordd como especialistas en funcién docente a profesores de ense-
fianza media. Y como especialistas en funcion no docente, considerados en
un primer momento como un grupo Unico, a especialistas de distinto carac-
ter que actualmente se desempefian (o lo han hecho) en el Ministerio de
Educacion de la Nacion o en el de la Ciudad de Buenos Aires.

Aqui presentamos una primera aproximacion al analisis de las entre-
vistas, especialmente enfocadas a cuestiones referidas a las imagenes que
especialistas en funcidon docente y no docente tienen de si mismos, a las
imagenes mutuas, y a las imagenes de los saberes que ambos consideran
que poseen.
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Primeros Resultados

1. Algunos datos de base para la comparacion de ambos grupos

Ya se dijo que ninguno de los grupos es homogéneo en su interior.
En el analisis de los atributos materiales objetivos, se comprueba
que el origen social es relativamente mas alto en el grupo de los es-
pecialistas en funcién no docente: padres con escuela media com-
pleta, y, con mayor frecuencia que en el grupo de los docentes,
padres profesionales. Si bien los especialistas docentes de la escuela
media en muchos casos han pasado por la universidad, sea en una
carrera de grado o de posgrado, por lo general su titulo principal es
el de profesor, alcanzado en la mayoria de los casos en el nivel ter-
ciario. Obtenido el titulo, su actividad profesional se ha iniciado en
forma mas inmediata y con una historia de mayor permanencia en
la disciplina, en el cargo, en una escuela.

Los docentes suelen tener jornadas laborales de 10 a 12 horas de
trabajo, cumplidas con regularidad y con una rutina organizada: pue-
den describir claramente sus dias de vida y sus semanas.

Los especialistas en funcién no docente suelen haber concurrido di-
rectamente a la universidad y tardado mas en definir su insercion pro-
fesional o ambito de actividad. Durante un periodo pueden haber
tenido viajes, dudas y cambios de carreras, asi como actividad profe-
sional previa a la terminacion de los estudios, en el campo educativo
o no. En resumen, han pasado por diversas circunstancias que fueron
trazando trayectorias menos predeterminadas. La historia de los es-
pecialistas en funcion no docente presenta mucha mas inestabilidad,
virajes, saltos.

Sus jornadas laborales también son de 10 a 12 horas diarias, pero
mas sujetas a imprevistos que las de los docentes: ellos dicen que
no tienen un dia igual a otro, o una semana igual a otra.
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2. La mirada de los docentes sobre los especialistas

Los docentes perciben a los especialistas no como un solo grupo com-
pacto, sino heterogéneo.

En principio, aprecian de los especialistas en funcién no docente su
grado de profundizacion y pericia en temas generales como situacion
socioecondmica, cambios culturales, adolescencia, violencia escolar,
embarazo precoz. Sostienen que esos aportes contribuyen en gran
medida a la labor en el aula, a contextualizar su tarea, a mejorarla.

En muchos casos también valoran a los especialistas disciplinares
porgue consideran que tienen conocimiento y experiencia: "el espe-
cialista en matematica tiene aula..." Sobre los capacitadores opinan
que "hay muchos que trabajan en escuelas, y entonces en realidad
muchas de las cosas que ellos proponen son factibles de hacer". Por
otro lado, perciben a otros especialistas como teorizadores, ocupa-
dos en hacer "proyectos grandes" o "programas generales". Entien-
den que algunos especialistas van a las escuelas, las conocen,
escuchan. Pero otros desconocen absolutamente la realidad escolar,
y "no deberian dar consejos", "no deberian bajar linea para el aula”,
Hay docentes que piensan que a los especialistas les falta elaborar
los puentes que permitan aplicar las grandes teorias.

Un parrafo aparte merece la apreciacion sobre los especialistas en

Ciencias de la Educacién: "...con los de Ciencias de la Educacion,

que no estan en el aula, surge ese problema, surge mucho lo teo-
n

rico...". "Lo que he escuchado es el cuestionamiento hacia los Li-
cenciados en Ciencias de la Educacion..."

Los docentes atribuyen a los académicos la imposicion de modas,
ya sea didacticas - por ejemplo, el constructivismo -, ya sea sobre la
relacién entre educacién y sociedad - por ejemplo, los enfoques eco-
nomicistas -. Diferencian a los académicos e investigadores de los
funcionarios y de los especialistas en temas generales, psicosocia-
les o didacticos: curiosamente, paraddjicamente, los académicos se-
rian a la vez los responsables de la reforma de los 90, y los mas
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distanciados de la realidad educativa, cuando en realidad los acadé-
micos e investigadores universitarios estuvimos en contra, y los res-
ponsables fueron los funcionarios y especialistas miembros de la
gestion. Sin embargo, a través de los afios, pareciera que los dispo-
sitivos armados desde los distintos niveles de conduccion del sis-
tema para acompanar al docente, pusieron a las gestiones mas cerca
del mismo, mientras que la universidad parece seguir distanciada.

En algunas representaciones docentes, los especialistas no aceptan
"que con la educacion nadie se hace rico", y tienen conductas "tre-
padoras", "burdcratas”, "arribistas", "corren detrds de un cargo po-
litico". Hay docentes que establecen una clara linea divisoria entre
los ambitos de competencia de especialistas y docentes. Los prime-
ros se ocuparian de enriquecer el estudio tedrico sobre el contexto,
con un interés centrado en el analisis; y contribuirian a una impor-
tante mirada de tipo nuevo. Los segundos, de la practica del aula;
los docentes creen que el aula es su territorio propio, el de su espe-
cificidad y de su practica, que los especialistas nunca la viven ni co-
nocen como ellos, y no pueden aconsejar ni intervenir en el aula.

. La mirada de los docentes sobre los docentes

Los especialistas entrevistados en funcion docente, tienen entre los
componentes de su autoimagen un gran compromiso con la institu-
cion, con la educacién, y con los chicos. Dicen haberlo aprendido
durante su formacién docente - "Lo mas importante que se aprende
en la carrera es el compromiso” —y valoran en alto grado a las ins-
tituciones de formacion. Disfrutan de la comunicacién con el grupo,
de la relacién empatica con los nifios y los adolescentes, de la en-
sefianza practica. Su gratificacion pasa por la tarea diaria de relacion
con los alumnos.

Otros componentes de su autoimagen son la sensibilidad, el poder es-
tablecer una relacion sensible con los problemas de los adolescentes,
y el esfuerzo. Entre las calificaciones que se aplican a si mismos, fi-
guran: esfuerzo, capacitacion, desazon, impotencia; desbordado, des-
gastado, abrumado, aburrido, angustia, sufrimiento, individualismo.
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4. La mirada de los especialistas sobre los docentes

La mayor coincidencia en relacién con la visidn que tienen los espe-
cialistas en funcion no docente sobre los especialistas docentes de
nivel medio es la negativa a una generalizacion. Los especialistas in-
dican fundamentalmente que la heterogeneidad es la caracteristica
saliente entre los docentes, en funcién de diferencias generaciona-
les, disciplinares, personales, entre otras.

La mayoria coincide en caracterizar al docente de nivel medio como
valiente, fuerte, luchador y resistente. Reconocen el valor que tiene
plantarse frente a un grupo de chicos en situaciones francamente
problematicas, y a pesar de todo seguir adelante (bien o mal) con
su tarea. Senalan el nivel de exposicion y riesgo que implica dar clase
en un contexto en el cual la propia figura docente aparece fuerte-
mente desvalorizada y donde parece haber pocas certezas con res-
pecto a cdmo encarar la tarea y a lo util o significativo que ésta
pueda ser. También mencionan la inseguridad, la baja autoestima y
la resignacion que aparece en muchos docentes frente a las dificul-
tades que enfrentan cotidianamente. De este modo, los docentes
participarian de la progresiva desvalorizacion del rol docente que se
observa en la sociedad.

Otro aspecto que caracterizaria a los docentes de nivel medio desde
la perspectiva de los especialistas se relaciona con el encasillamiento
en cuestiones propias de su disciplina y en los limites que esto im-
plica para construir una mirada integral del educando. A la hora de
caracterizar los saberes de los docentes de nivel medio, reconocen
la existencia de saberes ligados a la vida institucional, a cdmo so-
brevivir en el sistema y como interactuar con los distintos actores
del mismo. En las representaciones de los especialistas se reeditan
los debates entre formacion disciplinar y formacion pedagdgica. En
efecto, se menciona la existencia de docentes cuyos saberes se cen-
tran en lo disciplinar, pero que no conocen tanto sobre temas vin-
culados a lo pedagdgico-didactico; o de docentes cuya formacion
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pedagdgica es sdlida, pero que no tienen una formacion equivalente
en su disciplina.

En relacion con los saberes docentes, se sefialan diversas carencias,
notorias en la formacidn de los docentes en relacion con diferentes
tematicas: la educacion bilinglie o intercultural, la preparacion para
ensefiar a otros que portan valores y rasgos culturales diferentes, e
incluso que hablan en otra lengua. Esta falta de preparacion se com-
plica, segun lo expresado por los entrevistados, con la existencia de
representaciones que configuran un modelo de alumno que no coin-
cide con los alumnos reales con los que se trabaja cotidianamente,
lo que constituiria un obstaculo para el desarrollo del vinculo edu-
cativo. Los docentes parecen no saber como construir ese vinculo a
partir de las caracteristicas culturales de sus alumnos, trabajan a
partir de un alumno ideal que no coincide con aquellos con los que
interactla cotidianamente.

Se hace alusion a la desconfianza de los docentes frente a los espe-
cialistas, muchas veces sustentada en experiencias previas poco
fructiferas y cierta resistencia ante propuestas de cambio. En algu-
nos casos esta resistencia seria fruto de la desconfianza en relacion
con posibles perjuicios que estos cambios puedan acarrear, en otros
de dudar que el esfuerzo que implica realizarlos valga realmente la
pena, y en otros por cierta “comodidad” con la forma en la que tra-
bajan habitualmente.

La alusion a la resistencia se expresa sobre todo en aquellos espe-
cialistas que cumplen funciones en areas de gestion del sistema, y
viene acompanada de la aclaracion de que esas resistencias se van
limando en la medida que avanza el trabajo compartido. Los espe-
cialistas entrevistados ponen en tela de juicio la exigencia de capa-
citacion sobre los docentes y la forma en la que ésta se implementa.
Se afirma que la ldgica que suele primar no es la de las necesidades
que surgen de las practicas de ensefanza, sino la de implementacion
de cambios decididos en instancias de gestién del sistema.
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5. Sobre los especialistas

Llama la atencion la no coincidencia en las formas en la que los es-
pecialistas se definen a si mismos. A la hora de explicitar qué es un
especialista, aparecen recortes muy diferentes. Una tematica muy
presente en la autoimagen de los especialistas es el divorcio teoria-
practica: en algunos casos aparece como falta de contacto con la
realidad de las escuelas. En este sentido, se reconoce la formacion
y actualizacién de los especialistas, pero se pone en duda, en algu-
NOs €asos, que esos saberes puedan constituirse en herramientas
valiosas para resolver los problemas que enfrenta la docencia. Tam-
bién se menciona la dificultad para construir un didlogo con los do-
centes en el que se reconozcan los saberes de éstos.

Si bien se menciona la produccién de discurso, también se menciona
la dificultad, como colectivo, de construir un discurso pedagdgico
“local”, en lugar de reproducir y readaptar discursos producidos en
otros contextos. Aparece también la distincion entre los “generalis-
tas” y los especialistas en “areas curriculares”. Una de las entrevis-
tadas considera que los docentes tienden a valorar mas a éstos
ultimos que a los generalistas, ya que perciben que sus aportes los
actualizan en los contenidos de las diferentes disciplinas; en cambio
los “generalistas” hablan de cuestiones que los docentes viven coti-
dianamente pero no aportan nada para resolver esos problemas.
Pero se reconoce que los “generalistas” son muy bien recibidos
cuando logran brindar herramientas para mirar desde otro lugar la
cotidianeidad institucional. A la hora de calificar a los especialistas,
se menciona la soberbia, los prejuicios hacia la docencia, la dificul-
tad para comunicarse y dialogar con otros actores; el compromiso
social, la erudicién, la inquietud intelectual, el alejamiento de la re-
alidad escolar, ésta ultima atribuida mas a los académicos que a los
funcionarios.
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Cabria mencionar que la mayor parte de las situaciones recordadas
como conflictivas entre docentes y especialistas refieren a fines de la
década del 90’, aunque también se mencionan situaciones actuales.
Algunos especialistas también expresaron su rechazo frente a los aca-
démicos, como alejados de la realidad, a diferencia de los funciona-
rios y especialistas de diferentes cargos de gestion. La investigacion
mostrd que al interior del grupo de los especialistas en funciéon no
docente es necesario discriminar al menos tres subgrupos:

¢ Especialistas que realizan tareas de elaboracién curricular, capacita-
cion docente, investigacion, asesoria, desde los Ministerios de Edu-
cacion de la Ciudad y de la Nacion o en las instituciones educativas.

e Funcionarios politicos de los Ministerios de Educacion de la Ciudad
y de la Nacién.

e Académicos universitarios.

Los proximos pasos de la investigacion estaran ligados a continuar
profundizando en las representaciones de los especialistas docentes
y avanzar en la indagacion de estos subgrupos de especialistas en
funcion no docente.

Conclusiones

La divisiéon y competencia en el campo profesional de la educacion
tiene sin duda razones y raices muy profundas, que incluyen relaciones de
dominacidn en las cuales el saber es utilizado como poder. Sin embargo,
las Representaciones Sociales relevadas nos ofrecen el sentido comdn
imperante, con su nlcleo de buen sentido, pero encubren la presencia ide-
oldgica, que permanece velada.

La necesidad de ganar a los intelectuales como bloque para la cons-
truccidn de alternativas educativas populares y progresistas requiere la
construccion de puentes entre distintos estratos de intelectuales, la reno-
vacion de su sentido comun, el concierto de saberes profesionales.

El habitus, la limitacién del horizonte profesional a lo mas cercano e in-
mediato por parte de los docentes, o la superioridad y el paternalismo por
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parte de los especialistas, no tienen como origen caracteristicas persona-
les, sino que se generan en condiciones materiales de funcionamiento del
campo y de produccién de las representaciones, que las fortalecen y re-
producen blogueando las posibilidades de modificacion de las mismas.

Al interior del campo profesional, resulta llamativo que los docentes sean
colocados como “objetos del trabajo” de los otros especialistas, en la logica
de que ante la adversidad, y a pesar de todo, el docente debe poder opti-
mizar la educacién. Al capacitador, al asesor, al especialista curricular, la
administracion educacional le encomienda la tarea de cambiar al docente.
El docente en cambio no tiene por objeto de su tarea cambiar al especia-
lista, sino al nifio. En esta ldgica jerarquica piramidal de estructuracion del
campo, dificilmente puedan generarse otro tipo de representaciones.

En las representaciones relevadas aparecen sin embargo nucleos de
buen sentido que coexisten con representaciones hegemdnicas que impi-
den la construccion de los puentes necesarios. Podriamos aventurar que
sin cambio en las condiciones de trabajo, sin ruptura con el pensamiento
de sentido comun, por la via del espontaneismo, se perpetuaran la com-
petencia y la incomprensién como ideologia dominante.
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