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Es reconocida la necesidad de desarrollar 
investigaciones de alto nivel que permitan 
generar el conocimiento indispensable 
para enriquecer conceptualmente la 
pedagogía. Tradicionalmente se asocia lo 
pedagógico con un saber más de tipo 
práctico que teórico, y esta visión 
contribuye a su debilitamiento como 
disciplina en el contexto de las ciencias.  
En virtud de esto, en el Centro de 
Invest igación Educativa Georgina 
Calderón (CIEGC), conscientes de esta 
situación y con la intención de generar un 
e s p a c i o  p a r a  e l  d e s a r r o l l o  d e 
investigaciones de alto nivel sobre lo 
pedagógico, se incluyó dentro del plan 
operativo la realización de un post-
doctorado que se constituyera, a la vez, 
en un espacio para la formación de los 
docentes que desarrollan su actividad 
a c a d é m i c a  e n  e s t a  u n i d a d  d e 
investigación.

Durante el año 2014 se realizaron con-
sultas ante las autoridades de Investiga-
ción y Postgrado, tanto del Instituto de 

Mejoramiento Profesional del Magisterio 
(IMPM) como del vicerrectorado respecti-
vo. Con la orientación pertinente se deci-
dió el desarrollo del postdoctorado y se 
nombró como responsable académico al 
Dr. Douglas A. Izarra Vielma, quien para 
el momento se desempeñaba como coor-
dinador del CIEGC. En septiembre del  
2014, se envió a la Subdirección de Inves-
tigación y Postgrado del IMPM el docu-
mento Programa de Estudios Postdoctora-
les “Investigación, Pedagogía y Conoci-
miento”, el cual se elaboró a partir de las 
discusiones y propuestas del grupo de pro-
fesores del CIEGC, quienes manifestaron 
su deseo de participar en esta experien-
cia.

En el programa se estableció como pre-
misa que el postdoctorado Investigación, 
Pedagogía y Conocimiento se desarrolla-
ría dentro de un espacio académico diná-
mico y  exible, orientado hacia la pro-
fundización y actualización del conoci-
miento en el ámbito educativo. Desde 
esta visión se procedió a realizar una con-
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vocatoria pública para el inicio de las acti-
vidades. En la información presentada se 
dejó clara la dinámica de funcionamiento 
y las características que debían cumplir 
los proyectos que se esperaba desarrollar 
en este nivel, los cuales serían evaluados 
antes, durante y después del proceso de 
investigación; además, se establecieron 
los siguientes requisitos para la inscrip-
ción de las investigaciones: 

Ÿ Deben ser realizadas individual-
mente por los participantes del pro-
grama dentro de la cohorte respec-
tiva. 

Ÿ Deben ser investigaciones inéditas 
generadas exclusivamente para el 
postdoctorado.

Ÿ La duración de las investigaciones 
no debe sobrepasar un año. 

Ÿ Los proyectos de investigación 
deben insertarse en las temáticas de 
las líneas de investigación del Cen-
tro de Investigación Educativa 
“Georgina Calderón”.

Ÿ Las investigaciones deben demos-
trar profundidad y rigurosidad epis-
temológica, teórica y metodológi-
ca. 

Ÿ El investigador debe demostrar 
autonomía para investigar, creativi-
dad e innovación.

Ÿ Los aspirantes inscribirán un pro-
yecto de investigación que conten-

ga el estado de la cuestión, los obje-
tivos de la investigación, el método 
y un plan de actividades.

Ÿ Las investigaciones serán evalua-
das por un jurado compuesto por 
tres (3) doctores con amplia expe-
riencia investigativa, uno de los cua-
les debe pertenecer a una institu-
ción diferente de la UPEL.

Ÿ A partir de los productos de 
investigación los participantes 
generarán un artículo para la 
publicación en órganos arbitrados 

Ÿ A partir de los productos de 
investigación los participantes 
generarán una ponencia para la 
presentación en eventos.

Como producto de la difusión que se hizo 
del postdoctorado y sus características, se 
registraron 16 aspirantes a quienes se 
convocó a una reunión para discutir en 
detalle el pago de los aranceles y el 
proceso de arbitraje al que serían 
sometidos los proyectos. En el mes de 
abril se realizó la preinscripción y entrega 
de los proyectos, que se enviaron a tres 
árbitros; para ese momento solo se 
entregaron 11 proyectos que fueron 
evaluados, uno de los cuales resultó 
reprobado y los restantes, aprobados, se 
registraron en el CIEGC, tal como se 
describe a continuación:

Génesis del Texto Douglas A. Izarra Vielma
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N°

 

Autor

 

Título

 

Institución

 

1

 

Ana Rita Delgado

Prevalencia de estilos de personalidad 
en estudiantes universitarios. Caso: 
Universidad Nacional Experimental 
del Táchira (UNET)

 
UNET

 

2

 

Martha Ugueto

 Sistema para el fortalecimiento de la 
estructura de relaciones entre la 
educación universitaria y el sector 
empresarial

 UNET

 

3
 

Haydeé Sánchez  

Redes de conocimiento para la 
investigación con apoyo de las TIC, 
en educación a distancia: 
Aproximación al estado del
conocimiento

 
 

UNA
 

4 María Auxiliadora 
Chacón Corzo 

El pensamiento crítico en la 
formación inicial docente. Análisis y 
perspectivas 

ULA  

5 
José Alberto 
Cristancho

 

La gestión del conocimiento con 
apoyo en las tecnologías de 
información y comunicación en el 
entorno universitario

 

IUT  

6
 

Isabel Calderón
 

Los dilemas morales en la cultura de 
paz

 

UPEL
 

7

 

María Cecilia 
Salvatierra Vivas

La evaluación formadora del docente 
de la UPEL- IMPM Táchira

 

UPEL

 

8

 

Jemima Duarte

 

La formación permanente del docente 
en enseñanza de la lectura para la 
alfabetización inicial

 
 

ULA

 

9

 

Marvelis Gómez

Aproximaciones teóricas en las 
competencias del docente 
universitario para el desarrollo de los 
procesos de pensamiento desde la 
gestión del conocimiento. Caso: 
Universidad Bolivariana de Venezuela 

UBV
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El Conocimiento didáctico del 
Contenido en la formación continua 
del docente de pregrado10 Nancy Escobar UPEL
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Se evidencia una diversidad temática y 
paradigmática, pues desde el inicio se 
intentaba cumplir con la premisa de 
generar investigaciones que produjeran 
conocimiento para enriquecer la 
pedagogía como disciplina cientíca. Se 
abordan, entonces, variadas temáticas 
que abarcan la evaluación, la formación 
docente, las competencias y la gestión del 
conocimiento, entre otras cuestiones.

Para el desarrollo del postdoctorado se 
estableció como dinámica la realización 
de reuniones trimestrales, cuyo propósito 
era que cada uno de los participantes 
presentara a sus compañeros el avance 
de los proyectos de investigación. Como 
resultado de esos encuentros, los 
proyectos se enriquecieron y cambiaron 
su orientación, su alcance e, incluso, su 
método. Todos los participantes tuvieron 
la oportunidad de valorar el trabajo de 
sus compañeros. De ese modo, los 
autores reexionaban continuamente 
sobre la pertinencia de las acciones que 
desarrollaban y, con ello,  mejoraron su 
trabajo. El resultado de este camino es la 
génesis de los capítulos que conforman la 
presente obra.

De esta manera,  Martha Ugueto, en su 
proyecto de investigación, atiende la 
p r o b l e m á t i c a  d e  l a  f o r m a c i ó n 
profesional, y señala la necesidad de 
tender puentes entre la universidad y la 
empresa. En su capítulo, Sistema para el 

fortalecimiento de la estructura de 
relaciones entre la educación universitaria 
y el sector empresarial, expone un 
procedimiento más estructurado e 
integrador que el disponible en la 
literatura existente, para traducir las 
necesidades laborales al campo de la 
educación.

El concepto comunidades de práctica es 
estudiado por Haydeé Sánchez. De este 
modo, en el capítulo Perspectiva 
axiológica en las comunidades de práctica 
para la investigación en educación a 
distancia, incluye la denición valores 
morales, sociales e intelectuales, aspectos 
determinantes para preservar las 
dimensiones conocer, aprender y hacer 
de los grupos. También la autora explica 
la estructura de la comunidad denida en 
valores, procesos y medios, inteligencia 
colectiva y el contexto donde se generan 
vínculos, relaciones activas, participación, 
compromiso, ident idad y trabajo 
colaborativo.

Por su parte, la formación de los docentes 
centra el interés investigativo de María A. 
Chacón Corzo, en cuyo estudio El 
pensamiento crítico en la formación inicial 
de los docentes, se describe cómo es 
c o m p r e n d i d o  e l  c o n c e p t o  d e 
pensamiento crítico y su transcendencia 
en el ejercicio profesional. No obstante, 
señala que se perciben escasas las 
oportunidades y estrategias para 

Génesis del Texto Douglas A. Izarra Vielma
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contribuir con su desarrollo en los 
procesos de formación, de lo cual se 
desprende la necesidad de diseñar 
estrategias especícas para el ámbito 
universitario.

Prevalencia de estilos de personalidad en 
es tud iantes  un ivers i tar ios .  Caso: 
Universidad Nacional Experimental del 
Táchira (UNET) es el título del capítulo de 
Ana Rita Delgado Muñoz. A partir del 
estudio de los ejes: metas motivacionales, 
m o d o s  c o g n i t i v o s  y  r e l a c i o n e s 
interpersonales, la autora señala la 
necesidad de desarrollar atención 
especializada que permita desestructurar 
y cambiar hábitos inoperantes, a la vez 
que promover la concienciación de 
errores conceptuales derivados de 
experiencias previas y valorar las 
fortalezas exteriorizadas. La autora insiste 
en la  importancia de implementar 
estrategias emergentes para gestionar el 
talento profesional.

En el capítulo La construcción de una 
cultura de paz desde la escuela, de la 
profesora Isabel Calderón, se presentan 
los principios generales que permiten la 
creación de la cultura de paz desde los 
espacios escolares: enseñanza centrada 
en la condición humana, educar para la 
responsabilidad social y vivenciar los 
valores. Para concluir, la autora destaca 

que la tarea de construir la paz es 
responsabilidad de todos: se necesita 
sumar esfuerzos (educativos y políticos) y 
voluntad para dialogar en la toma de 
decisiones que posibiliten la resolución de 
los conictos en armonía.

José Alberto Cristancho desarrolló su 
proyecto de investigación en relación con 
la gestión del conocimiento. El capítulo 
que se deriva de su trabajo se denomina 
Elementos denitorios de la gestión del 
conocimiento para el profesorado en la 
educación universitaria con la virtualidad, 
y en él describe que, en la actualidad, los 
ac to res  un i ve r s i ta r ios  requ ie ren 
competencias y estrategias que les 
permi tan afrontar la sobrecarga 
informativa con el n de localizar, 
depurar, enriquecer y disponer de 
información para los nes cientícos y 
académicos.

Sobre la gestión del conocimiento 
también se incluye el trabajo de Marvelis 
Gómez, titulado Aproximaciones teóricas 
en las competencias del  docente 
universitario para el desarrollo de los 
procesos de pensamiento .  Caso: 
Universidad Bolivariana de Venezuela. Eje 
geopolítico regional Gral. Cipriano Castro  
del estado Táchira. Esta investigación 
establece el constructo competencia 
didáctica, fundamentado en las unidades 

Investigación pedagogía y conocimiento
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temáticas de signicado: procesos 
metacognitivos y práctica pedagógica.

El tema de la evaluación es tratado por 
María Cecilia Salvatierra Vivas. De esta 
manera, en el capítulo La evaluación de 
los aprendizajes en el Instituto de 
Mejoramiento Profesional del Magisterio, 
Universidad Pedagógica Experimental 
Libertador, se aproxima al pensamiento 
de docentes y, a partir de esto, establece 
que se mantiene una concepción de la 
evaluación con énfasis en resultados, 
medición y juicios, sin que se mencionen 
acc iones  reex ivas  que generen 
desarrollo de la autonomía y del 
pensamiento crítico.

Producto del trabajo de investigación de 
Nancy Escobar de Duque se incluye el 
capítulo El conocimiento didáctico del 
contenido en la formación continua del 
docente de pregrado. Derivado del 
análisis de la información recogida, se 
pudo apreciar lo complejo de este 
conocimiento, y además del análisis 
emergieron los siguientes constructos: 
conocimientos conceptual, práctico, 
experiencial y pedagógico, estrategias de 

enseñanza y reexión docente, aspectos 
que al ser considerados podrían 
contribuir en la formación continua del 
profesor.

Finalmente se incluye el capítulo La 
enseñanza de la lengua y materiales 
utilizados por el docente de primer grado 
en la alfabetización inicial, de Jemima 
Duarte Cristancho. El trabajo concluye 
que hay identicación del docente con su 
campo de trabajo, reconoce a los niños 
del nivel como sus educandos, pero se 
requiere formación especíca en 
enseñanza de la lectura. También se 
encontró que los materiales utilizados en 
formato electrónico o físico siguen 
respondiendo a estrategias tradicionales 
de decodicación.

Los diez capítulos que componen el libro 
evidencian cómo desde el Centro de 
Invest igación Educativa Georgina 
Calderón se hace un esfuerzo sostenido 
por desarrollar procesos de investigación 
que contribuyan con la generación de 
conocimiento y el enriquecimiento del 
campo disciplinar de la pedagogía. 

Génesis del Texto Douglas A. Izarra Vielma
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SISTEMA PARA EL FORTALECIMIENTO DE LA 
ESTRUCTURA DE RELACIONES ENTRE LA EDUCACIÓN 
UNIVERSITARIA Y EL SECTOR EMPRESARIAL 

Ugueto M., Martha G.

Universidad Nacional Experimental del Táchira (UNET)
Decanato de Investigación. Coordinación de Investigación Industrial
Programa Formación y Desarrollo del Recurso Humano
San Cristóbal, Táchira, Venezuela
Correo electrónico: mugueto@unet.edu.ve

Resumen

Los requerimientos de formación profesional demandan de las Instituciones de Educación 
Superior (IES) latinoamericanas, y en especial de las venezolanas, la planicación y desarrollo de 
nuevas estructuras de interrelación que favorezcan el acceso a un conocimiento de valor social. En 
este sentido, dado que el vínculo entre la educación universitaria y el sector empresarial constituye 
la base del currículo en las IES, se planteó generar un sistema tendiente al fortalecimiento de la 
estructura de relaciones entre la educación universitaria y el sector empresarial en Venezuela. Este 
producto se obtuvo mediante una investigación cualitativa con enfoque onto-epistemológico 
dialéctico de carácter interpretativo, con el método hermenéutico-dialéctico y apoyo en un estudio 
documental, partiendo de los lineamientos formulados por Ugueto (2013) y del Clasicador de 
Ocupación Venezolana del Instituto Nacional de Estadística (2014). De esta manera, se proponen 
los elementos de entrada del sistema, lo que el sector empresarial requiere que las personas 
hagan por ocupación; los procedimientos del sistema emergente, con el n de traducir los 
requerimientos del sector empresarial en necesidades de formación, de diseñar y de estructurar el 
catálogo de competencias requeridas por ocupación y elaborar un perl profesional de egreso; y, 
nalmente, se describen los elementos de salida del sistema: el plan de formación que garantice 
el perl profesional requerido por el sector empresarial, con los lineamientos para su 
retroalimentación. El sistema generado, concebido bajo una perspectiva holística e integradora, 
en la que destacan las relaciones de los elementos y los conjuntos que a partir de ellas emergen, 
busca fortalecer el vínculo entre sector empresarial y la educación universitaria; esto constituye un 
procedimiento más estructurado e integrador al disponible en la literatura sobre el enfoque por 
competencias en educación, y, a la vez,  permitirá que su futura aplicación disminuya los niveles 
de improvisación al pretender traducir las necesidades laborales al campo de la educación.

Descriptores: sector empresarial, educación universitaria, perl requerido, perl profesional de 
egreso.

Investigación pedagogía y conocimiento
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Introducción

Según la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cul tura (UNESCO) y  e l  Ins t i tu to 
Internacional para la Educación superior 
en América Latina y el Caribe (IESALC) 
(2008), las Instituciones de Educación 
superior (IES)  “Son, en muchos países, la 
más importante instancia de producción 
d e  c o n o c i m i e n t o s  y  f o r m a c i ó n 
profesional; se constituyen en una de las 
bases del desarrollo económico y social 
hegemónico en la sociedad de la 
economía globalizada” (p.97). A lo largo 
de la historia, la Educación superior ha 
cumplido la función de preparar a las 
personas para las ocupaciones más 
calicadas del sector empresarial; dicha 
función ha adquirido una creciente 
importancia durante las últimas décadas. 
(UNESCO-IESALC,ob. cit.)

De esta manera, sobre la Educación 
universi taria recae la importante 
responsabilidad de producir y difundir los 
conocimientos y las técnicas útiles al 
desarrollo económico. El rol protagónico 
que debe asumir es reconocido a nivel 
mundial, a través de los acuerdos de la 
Conferencia Mundial de Educación 
Superior, UNESCO (2009), denominada 
La Nueva Dinámica de la Educación 
Superior y la Búsqueda de Cambio Social 
y el Desarrollo: 

El entrenamiento ofrecido por las IES 
debe responder no sólo a las necesi-
dades sociales sino anticiparse a 
éstas. Esto incluye promocionar la 
investigación para el desarrollo y uso 
de nuevas tecnologías; así como ase-
gurar la provisión de entrenamiento 
técnico y vocacional, la educación 
empresarial y programas de aprendi-
zaje permanente. (p. 5)

En v i r tud de es to,  e l  ro l  de las 
Universidades en la conformación de 
sociedades del conocimiento es crucial y 
se debería lograr, “sobre todo, a través de 
la formación de técnicos y profesionales, 
de la organización de los currículos, de la 
gestión del conocimiento, de la docencia 
y de la investigación” (UNESCO-IESALC, 
ob. cit.:401). Sin embargo,  todo esto ha 
generado zonas  de  con i c tos  y 
contradicciones, ya que la Educación 
superior no está preparada para hacer 
frente a todos los cambios, en los nuevos 
modos de generación y distribución de 
conocimientos, en especial en los que se 
nutren en la acelerada explosión 
epistémica en todos los campos, ni 
t a m p o c o  p u e d e  s o l v e n t a r  l a s 
discrepancias ideológicas y políticas de 
los distintos grupos de interés en los 
diferentes sectores sociales. (UNESCO-
IESALC, ob. cit.: 97) 

SISTEMA PARA EL FORTALECIMIENTO DE LA ESTRUCTURA DE RELACIONES ENTRE LA 
EDUCACIÓN UNIVERSITARIA Y EL SECTOR EMPRESARIAL Ugueto M., Martha G.



14

Para la UNESCO-IESALC (ob. cit.) la 
d i s c i p l i n a  e c o n ó m i c a  c o m ú n  y 
globalmente impuesta exige que la 
i n s t i t u c ión  educa t i va  fo r ta l e z ca 
prioritariamente el sistema productivo, 
mediante el avance de la ciencia y sus 
aplicaciones y, al mismo tiempo, 
desarrolle las competencias adecuadas 
para resolver problemas y crear 
oportunidades de crecimiento de riquezas 
materiales. Al respecto, Brunner (2002) 
señala que los sistemas nacionales de 
Educación superior en Latinoamérica se 
hallan hoy en una encrucijada, puesto 
que no pueden ni retornar a un anterior 
estado de equilibrio ni alcanzar uno 
nuevo. Como actores principales dentro 
de esos sistemas, “…las Universidades 
han ingresado a  una época de 
turbulencias para la cual no se prevé 
término. La actual encrucijada tiene su 
origen en un simple hecho: las demandas 
ejercidas sobre las Universidades 
superan su capacidad de respuesta” (p. 2)
A nivel mundial, en las últimas dos 
décadas, en especial, y con distintas 
intenciones según los diferentes grupos 
de interés, se ha profundizado la idea de 
que reformas y cambios son necesarios. 
Según la UNESCO-IESALC (ob. cit.) los 
organismos multilaterales como la 
Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (OCDE), el  Banco 
Interamericano de Desarrollo (BID) y la 

Comisión Económica para América 
Latina y el Caribe (CEPAL), entre otros, 
f ue ron  y  s iguen  s i endo  ac to re s 
importantes en la agenda mundial de 
transformación de la Educación superior. 
En general, proponen ajustes y cambios 
que conducen a la Educación superior a 
atender más efect ivamente a las 
necesidades del mundo del trabajo, 
concretamente:

En la visión economicista de los orga-
nismos multilaterales, en la actual 
etapa de la sociedad de economía 
global, la Educación Superior debe-
ría ir más allá de su tradicional papel 
de reproducción de la fuerza de tra-
bajo y ocupar un lugar estratégico en 
la producción de los conocimientos 
útiles al desarrollo económico; es 
decir, en la capacitación ampliada y 
competente de “capital humano” y en 
la generación de bienes que dinami-
cen el crecimiento imparable, espe-
cialmente de la industria y de las gran-
des corporaciones. (UNESCO-
IESALC, ob. cit.:100)

Al respecto, Lanz (2005) menciona los 
componentes capitales de una verdadera 
transformación del sistema de Educación 
superior; en la que, según este autor, 
d e b e n  c o n  u i r  u n  c o n j u n t o  d e 
componentes, entre ellos enumera: 
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(a) La reorganización de los saberes 
que cruza lo que se enseña en la 
universidad; (b) La habilitación de 
plataformas tecnológicas pensadas 
crí t ica y creativamente; (c) La 
re formulac ión  de l  ro l  de  las 
«profesiones» y del mercado de 
trabajo en la denición del quehacer 
universitario; (d) La conguración de 
alternativas de cara al compromiso 
social de la universidad; (e) El diseño 
de plataformas curriculares con una 
orientación transdisciplinaria y 
compleja que ponga en tensión las 
tradicionales concepciones sobre la 
ciencia y su enseñanza; (f) Cambio 
profundo de los modelos de gobierno 
universitario donde la idea de 
participación democrática adquiera 
una nueva calidad... (p. 142)

 
Los componentes enumerados por Lanz 
( ) se alinean directamente con los ob. cit.
hechos expuestos hasta el momento: “la 
reformulación del rol de las profesiones y 
del mercado de trabajo en la denición 
del quehacer universitario y la congura-
ción de alternativas de cara al compromi-
so social de la universidad”.  Además, 
tomando en cuenta que, como principal 
producto de las reformas, debería gene-
rarse la innovación curricular,  referida 
según el IESALC-UNESCO (2002) a los 
cambios en planes de estudio y estrate-
gias pedagógicas implementadas en vista 
de la responsabilidad que tiene el sistema 

educativo de responder a las necesidades 
profesionales del país y a los avances tec-
nológicos que ocurren en la humanidad, 
se puede armar que en Venezuela no 
han sido muy exitosos los intentos de 
reforma, pues:

Lamentablemente, la Educación 
Superior en Venezuela es pobre en 
dar respuestas a estos retos, hasta el 
punto de que en las últimas décadas 
e l  p a í s  n o  p u e d e  m o s t r a r 
innovaciones signicativas o de gran 
escala, aunque siempre haya habido 
grupos idealistas tratando de inventar 
caminos. En efecto, muchos eventos 
realizados en el país sobre la materia 
tienden a destacar que el problema 
está en que los pol í t icos, los 
planicadores y directivos de la 
Educación Superior “no consideran el 
currículo como elemento sustantivo 
de la formación profesional”, no 
entienden que los planes de estudio 
tienen una función social compleja y 
trascendente. (IESALC-UNESCO, ob. 
cit.:67)

Es por eso que, en Venezuela, la 
Comisión Nacional de Currículo (CNC) 
designada por el Consejo Nacional de 
Universidades, luego de cinco grandes 
encuentros, concluyó que a pesar de los 
esfuerzos realizados por numerosas 
instituciones y personas, el currículo de las 
casas superiores de estudio se caracteriza 
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en la actualidad, entre otros aspectos, por 
la baja pertinencia social. (CNC, 2002 
citado en IESALC-UNESCO, ob. cit.)

Para la UNESCO (2013), el currículo es 
considerado como uno de los principales 
sistemas de apoyo de la educación, y la 
calidad del currículo co-determina la 
calidad de la educación; es decir, "El 
modo en que el currículo sea denido, 
planicado, aplicado, y evaluado, inuye 
crucialmente en la calidad de la 
educación dispensada" (Puzzo, 1999:8)
Ahora bien, para Díaz-Barriga (2010), el 
currículo continúa siendo el foco 
intelectual y organizativo de los procesos 
educativos en las escuelas e instituciones 
educativas, el terreno donde se denen y 
debaten nes, contenidos y procesos; por 
tanto, currículo representa la forma de 
afrontar la educación y las Universidades, 
y de manera general, las IES, para 
cumplir con su responsabilidad ante la 
sociedad, deben adaptarlos cuando sea 
pertinente. Según Mendoza (2004), el 
currículo obedece a una serie de 
principios orientadores, entre ellos 
destaca el de exibilidad, asumido como 
la “necesidad de entender los intereses y 
motivaciones del sujeto de aprendizaje y 
a la vez contar con una proporción del 
currículo variable ante la dinámica de los 
cambios del entorno social, cientíco, 
cultural y tecnológico” (p.24)  

En función de lo anterior, el vínculo entre 
la educación universitaria y el sector 
empresarial constituye la base e insumo 
para el currículo requerido en las IES y, 
por ende, de dicho vínculo se demanda 
conocimiento. Según la UNESCO y el 
IESALC (2012) la vinculación entre el 
sector empresarial, caracterizado por la 
búsqueda de utilidad o ganancia, y la 
universidad como servicio social, ha 
estado siempre en tensión. En la 
declaración de la Conferencia Regional 
de Educación Superior (CRES) (2008) se 
estableció como uno de sus postulados 
principales la idea de la educación como 
bien social, pero en contra de la 
capacidad fungible o intercambiable de 
la misma; por otro lado, e l  Dr. 
Tünnermann, (citado en UNESCO-
IESALC, ob. cit.) trata el tema desde una 
perspectiva totalmente distinta:  

La universidad y la empresa sí pueden 
y deben relacionarse, pues a su juicio: 
“el desarrollo de un país pasa por una 
integración de esfuerzos de los 
sectores estatales, académicos y 
empresariales, conservando cada 
uno su propia identidad y propósitos”. 
La relación no es vista como la 
empresa que presta el servicio 
educativo, sino como la educación 
que transere sus conocimientos a la 
empresa nacional, a los nes de hacer 
efectivo el desarrollo en cada contexto 
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social. “En los países desarrollados la 
vinculación entre las universidades y 
las empresas es vista como un factor 
clave para el desarrollo”, pues si las 
universidades son el centro de 
enseñanza y construcc ión del 
conocimiento, ellas pueden ser el 
pilar fundamental para el desarrollo 
de un país, dado que: “Hoy día el 
conocimiento es el principal insumo 
de los procesos productivos” (p.1)

La necesidad de ese vínculo se desprende 
de uno de los principios vertebradores 
fundamentales para la denición de la 
calidad de la educación, que, según 
Aguerrondo (1993), corresponde al nivel 
de deniciones exógenas al propio 
sistema educativo. Las deniciones 
relativas a este nivel surgen de las 
demandas y requerimientos que el cuerpo 
social hace a la educación. La demanda 
más global es la responsabilidad por la 
g e n e r a c i ó n  y  d i s t r i b u c i ó n  d e l 
conocimiento, y  a partir de esta 
demanda es que se dice que un sistema 
educativo no es de calidad si no transmite 
conocimiento socialmente vál ido. 
(Aguerrondo, ob. cit.) En este sentido, una 
ola mundial acompaña las reformas 
educativas de segunda generación en las 
políticas de calidad: el enfoque por 
competencias; para Díaz-Barriga (2011) 
“esta propuesta educativa es bastante 
reciente en el terreno de la educación. Se 

trata de la aplicación de un enfoque que 
se presenta como novedoso para resolver 
problemas muy antiguos de la educación, 
y que en ocasiones parece improvisado” 
(p.3).

De acuerdo con lo planteado, los nuevos 
requerimientos de formación profesional 
demandan de las IES latinoamericanas y, 
en especial de las venezolanas, la 
necesidad de planear  nuevas estructuras 
de interrelación que favorezcan el acceso 
a un conocimiento de valor social, y, 
además, que sus procesos formativos 
permitan la creación de la nueva fuerza 
de trabajo socialmente requerida. Para 
esto se consideró prioritario  generar y 
proponer un procedimiento más 
estructurado que aquel que se puede 
conseguir en la literatura existente sobre 
el enfoque de competencias en la 
educación, de manera que se logre 
disminuir los niveles de improvisación en 
la aplicación del mismo.

A partir de lo anterior, surgió la siguiente 
interrogante ¿cuáles son los elementos 
necesarios y la interacción requerida para 
que se dé el fortalecimiento del vínculo 
entre la educación universitaria y el sector 
empresarial en Venezuela?  Y para dar 
respuesta a este cuestionamiento se 
planteó, como n, generar un sistema 
tendiente al fortalecimiento de la 
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estructura de relaciones entre la 
educación universitaria y el sector 
empresarial en Venezuela.

Referentes Teóricos
En este apartado se describe el principal 
antecedente que dio origen al presente 
estudio, su enfoque, método, conclusio-
nes e interpretaciones teóricas a las que 
llegó su autora; asimismo, se muestra la 
teoría y conceptos que soportan el estu-
dio. 

Antecedente
Ugueto (2013) l levó a cabo una 
investigación cuyo objetivo fue generar 
una aproximación teórica que permitiera 
comprender la estructura y desarrollo de 
un Sistema de Formación Profesional 
Flexible (SFPF) a las necesidades del 
mercado laboral. El estudio se asumió 
desde la perspectiva cualitativa, con 
enfoque ontoepistemológico dialéctico 
sistémico de carácter interpretativo; 
mediante el método hermenéutico-
dialéctico con apoyo en la investigación 
documental; las unidades de estudio las 
conformaron los SFPF existentes a nivel  
mundial, correspondientes a nueve 
países: Reino Unido, Nueva Zelanda, 
Australia, Sudáfrica, Estados Unidos, 
Alemania, Francia, Canadá y España. 

Ugueto (ob. cit.) para la descripción del 
modelo explicativo aplicó la técnica de 
análisis de contenido y el análisis de docu-
mentos para el ordenamiento conceptual. 
De esta manera,  describió los SFPF a par-
tir de cinco categorías: Motivos de Origen 
(MO), Principios Rectores (PR), Estructura 
de Funcionamiento (EF), Referente Profe-
sional (RP) y, por último, Proceso de Eva-
luación y Acreditación (PE). Los MO son 
requerimientos de egresados, empresas y 
sistema de educación; los PR les dan res-
puesta, por lo tanto, se convierten en la 
estrategia; y la EF se concibe para lograr-
la, mediante las líneas operativas, el RP, 
que traduce las necesidades del mercado 
laboral en perles profesionales y concibe 
el cómo la formación va a satisfacerlas; y 
el PE, cuyo n es reconocer los aprendiza-
jes formales e informales. 

Ugueto (ob. cit.) concluyó que para hacer 
operativos y sostenibles los SFPF, en cual-
quier país,  se deben desarrollar las dos 
(2) categorías catalogadas como operati-
vas en la conceptualización del modelo, 
el Referente Profesional y el Proceso de 
Evaluación y Acreditación; por lo cual 
generó una propuesta sustentada en tres 
líneas de acción: (a) Fortalecimiento de la 
estructura de relaciones entre Educación 
Universitaria y sector empresarial, (b) 
Innovación curricular, y (c) Sistema de eva-
luación y acreditación de aprendizajes. 
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En este sentido, esta autora propone que 
la primera línea de acción contempla la 
identicación de los requerimientos del 
sector empresarial y se concretan en el 
catálogo nacional de competencias. 
Dicha línea se convierte en insumo para 
las dos restantes líneas de acción; una 
que depende directamente del sistema de 
Educación universitaria y que tiene que 
ver con la innovación curricular que se 
traduce en un currículo por competencias 
para la formación profesional y, la otra, 
que no depende directamente del sistema 
de Educación universitaria sino de un 
sistema nacional de certicación, que 
diseñe y gestione la evaluación y 
acreditación de aprendizajes,  cuyo n es 
el reconocimiento de competencias 
adquiridas por experiencia laboral o 
aprendizajes no formales. 

Entonces, se considera necesario 
centrarse, en primer lugar, en el 
fortalecimiento de la estructura de 
relaciones entre Educación universitaria y 
sector empresarial, por la dependencia 
que existe en cuanto al producto de esta 
para la concreción de las dos restantes 
líneas de acción.  En función de lo 
anterior, para poder cumplir con el 
propósito de que el sistema de formación 
profesional venezolano sea exible a las 
necesidades del sector empresarial, es 
necesario: 

La primera etapa del proceso para 
aprobar las cualicaciones, dentro 
del referente profesional, es la 
Investigación de las necesidades de 
formación, de cuyo producto o 
resultado dependen las etapas 
subsiguientes, lo que le da un nivel de 
impor tanc ia  bas tan te  a l to  y 
lamentablemente, en Venezuela, ni 
el sector educativo ni el empresarial 
han asumido la responsabilidad de 
llevar a cabo estos estudios, se 
presume que por la complejidad del 
proceso, debido a varios factores, 
entre los que se pueden mencionar el 
tamaño del mercado laboral y por 
ende la diversidad de ocupaciones 
que en él se generan, la dicultad de 
asumir la tarea de hacer ese tipo de 
estudio por la inexistencia de entes 
concretos que se dediquen a esta 
labor, por lo que no se cuenta con el 
t iempo n i  los  recursos  tanto 
económicos  como humanos , 
requeridos para centrarse en dichos 
estudios. (Ugueto, ob. cit.:361)

Siguiendo a Ugueto (ob. cit.), la intención 
del presente estudio se centró en 
desarrollar una propuesta de sistema, 
que permita precisar los elementos 
necesarios y, sobre todo, el cómo se 
deben interrelacionar entre sí, para 
traducir lo que el mercado laboral 
requiere como insumo de  la formación 
profesional.   
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Base Teórica

Esta investigación se sustenta en la Teoría 
de Sistemas cuyos principios, según 
French y Bell (1996), fueron articulados 
por Ludwing Von Bertalanffy en el año 
1950, quien se reere a un sistema como 
un conjunto de “elementos que se 
mantienen en interacción”. La teoría de 
sistemas es uno de los instrumentos 
conceptuales más poderosos que hay 
disponibles para la comprensión de la 
d i n á m i c a  y  d e l  c a m b i o  d e  l a s 
organizaciones. Hanna (1988, citado en  
French y Bell, ob. cit.) arma:

Un sistema es un arreglo de partes 
correlacionadas, las palabras 
arreglo y correlacionadas describen 
elementos interdependientes que 
forman una entidad que es el 
sistema. Por consiguiente, cuando se 
toma un enfoque de sistemas, se 
empieza por identicar las partes 
individuales y después se trata de 
comprender la naturaleza de su 
interacción colectiva (p.91)

Por lo tanto, sistema denota interdepen-
dencia, interconexiones y correlaciones 
de un conjunto de elementos que constitu-
yen un todo identicable. En virtud de 
esto, especícamente el producto que se 
buscó realizar en la presente investiga-
ción es un sistema emergente o propues-
to,  tomando en cuenta que para Martí-

nez (1996) existe un fenómeno organiza-
cional conocido como sistemas emergen-
tes, los cuales, sin ser estructuras prede-
nidas, se conciben y gestionan en función 
de las necesidades consecuentes del ejer-
cicio organizacional, funcionando como 
mecanismos válidos en la práctica y nece-
sarios para la adaptación del sistema al 
entorno complejo.

Fundamentos Conceptuales

Entre los principales conceptos que 
sustentan este estudio se encuentran los 
relacionados con Educación superior (ES) 
o Educación universitaria (EU) entre ellos, 
ins t i tuc iones educación super ior, 
universidad y formación profesional y lo 
referente a Sector empresarial, donde se 
genera el empleo a través de ofertas 
t r a b a j o ,  e l  m e r c a d o  l a b o r a l , 
contemplando lo que es ocupación hasta 
llegar a las necesidades de formación, 
t rans fo rmadas  en  compe tenc ias 
requeridas.  

Educación superior o Educación 
universitaria
   
La ES comprende "todo tipo de estudios, 
de formación para la investigación en el 
nivel postsecundario, impartidos por una 
universidad u otros establecimientos de 
enseñanza que estén acreditados por las 
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autoridades competentes del Estado 
como centros de enseñanza superior" 
(UNESCO, 1998, p.19). Es importante 
resaltar que en Venezuela, a partir de la 
publicación en Gaceta Nª 39.394 y 
atendiendo a la aprobada Ley orgánica 
d e  E d u c a c i ó n  ( LO E )  d e  f e c h a 
15/08/2009, se decide cambiar el 
nombre de Educación superior al de 
Educación universitaria. En Venezuela, la 
LOE (2009) contempla, sobre la 
Educación universitaria,  su denición, 
función y nalidad de la siguiente 
manera:

La Educación Universitaria profundi-
za el proceso de formación integral y 
permanente de ciudadanos críticos y 
ciudadanas críticas, reexivos o ree-
xivas, sensibles y comprometidos o 
comprometidas, social y éticamente 
con el desarrollo del país, iniciado en 
los niveles educativos precedentes. 
Tiene como función la creación, difu-
sión, socialización, producción, apro-
piación y conservación del conoci-
miento en la sociedad, así como el 
estímulo de la creación intelectual y 
cultural en todas sus formas. Su nali-
dad es formar profesionales e investi-
gadores o investigadoras de la más 
alta calidad y auspiciar su permanen-
te actualización y mejoramiento, con 
el propósito de establecer sólidos 
fundamentos que, en lo humanístico, 
cientíco y tecnológico, sean soporte 

para el progreso autónomo, inde-
pendiente y soberano del país en 
todas las áreas. (Artículo 32)

Instituciones de Educación superior-
Universidad. Para el IESALC-UNESCO 
(2002) en Venezuela son institutos de 
Educación superior las universidades, los 
institutos pedagógicos, los institutos 
politécnicos, los tecnológicos, los colegios 
universitarios, los institutos de formación 
de ociales de las Fuerzas Armadas, los 
institutos especiales de formación 
docente, los de bellas artes y los de 
investigación, los institutos de formación 
de ministros del culto, y, en general, 
aquellos que tengan los propósitos 
señalados en el Artículo 32 de la LOE y se 
ajusten a los requerimientos que 
establezca la Ley de Universidades.

Formación profesional. En Venezuela, es 
impartida desde la ES o universitaria, 
especícamente desde las Instituciones de 
Educación superior que la conforman, a 
través del nivel de pregrado, ya que según 
IESALC-UNESCO (ob. cit.) “se reeren a 
los estudios que proporcionan una 
formación laboral básica a nivel 
universitario, los cuales pueden ser de dos 
categorías: carreras cortas, conducentes 
a títulos de Técnico Superior Universitario 
y carreras largas, conducentes a títulos 
profesionales o de Licenciado” (p.21).
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Sector empresarial 

Entendido como el conjunto o grupo de 
empresas (públicas o privadas, según el 
origen de su capital) que hacen vida en un 
ámbito geográco determinado. Son las 
empresas las organizaciones sociales 
dedicadas a actividades con nes 
económicos  pa ra  sa t i s face r  l a s 
necesidades de bienes y servicios de la 
población. También conocido como 
sector productivo, el cual es uno de los 
demandantes de formación profesional.

Mercado laboral. Para Chiavenato 
(2000) “el mercado laboral o mercado de 
empleo está conformado por las ofertas 
de trabajo o de empleo hechas por las 
organizaciones en determinado lugar y 
época. En esencia lo denen las 
organizaciones y sus oportunidades de 
empleo” (p. 180)

Cargo-rol y ocupación. El cargo es la des-
cripción de todas las actividades desem-
peñadas por una persona (el ocupante) 
englobadas en un todo unicado, ocupa 
cierta posición formal en el organigrama 
de la empresa. Para la organización, el 
cargo es la base de la aplicación de las 
personas en las tareas organizacionales; 
para la persona constituye una de las fuen-
tes de expectativas y de motivación en la 
organización. (Chiavenato, 2002) 

Es importante resaltar que el rol que 
desempeña una persona dentro de una 
organización, tomando en cuenta que 
está denido por el grupo de funciones 
que desempeña en la misma, se utiliza 
como sinónimo de cargo; sin embargo, 
existen otros términos relacionados con el 
de cargo, que inclusive muchas veces se 
utilizan como sinónimo, pero que en rea-
lidad se diferencian entre sí, por ejemplo, 
con el de puesto de trabajo, entendido 
este según Chiavenato (2002) como la 
unidad estructural física que resulta de las 
demandas de trabajo dentro de un proce-
so de producción determinado; en conse-
cuencia, allí convergen espacio, materia-
les, equipos, tecnología y personas y, 
nalmente cargo también manejado 
como sinónimo de ocupación, considera-
da por  González (2002)como cualquier 
actividad de trabajo (manual, intelectual), 
remunerada o no y socialmente acepta-
da.

Competencia laboral y profesional. 
Vargas (2004) dene las competencias 
laborales como la capacidad efectiva 
para llevar a cabo exitosamente una 
actividad laboral. Por su parte, el Consejo 
de Normalización y Certicación de 
Competencia Laboral (CONOCER) 
(1998) la dene como aptitud de un 
individuo para desempeñar una misma 
función productiva en diferentes contextos 
y con base en los requerimientos de 

Investigación pedagogía y conocimiento



23

cal idad esperados por  e l  sec tor 
productivo. Esta aptitud se logra con la 
adquisición y desarrollo de conocimientos 
y habilidades que son expresados en el 
saber, el hacer y el saber hacer. 

Diferentes autores, cuando se reeren a 
los términos competencias, competencias 
laborales y competencias profesionales, 
lo hacen de manera indistinta; sin 
embargo, se pudieran diferenciar según 
el ámbito de aplicación; de esta manera, 
de l  mercado labora l  surgen las 
competencias laborales y en el educativo 
se deberían desarrollar las competencias 
profesionales, las cuales se identicarán a 
partir de las laborales.

En cuanto a los tipos de competencias, 
según CONOCER (ob. cit.),  se pueden 
clasicar, tomando en cuenta su alcance, 
en básicas, genéricas y especícas. Las 
competencias básicas describen los com-
portamientos elementales que deberán 
mostrar los trabajadores, asociados a 
conocimientos de índole formativa; las 
competencias genéricas describen los 
comportamientos asociados con desem-
peños comunes a diversas ocupaciones y 
ramas de actividad productiva, que son 
comunes a una gran cantidad de ocupa-
ciones; y las competencias especícas 
identican comportamientos asociados a 
conocimientos de índole técnico, vincula-
dos a una función productiva determina-

da, no son tan fácilmente transferibles a 
otros contextos laborales.

Método

Como el propósito de esta investigación 
fue generar un sistema tendiente al forta-
lecimiento de la estructura de relaciones 
entre la educación universitaria y el sector 
empresarial en Venezuela, se hizo nece-
sario recurrir a una metodología apta 
para captar los nexos estructurales y sisté-
micos de dicho fenómeno y, por ende, de 
una dialéctica entre este y el investigador. 
A su vez, la naturaleza, entidad esencial, 
del vínculo entre la educación universita-
ria y el sector empresarial, como estructu-
ra dinámica, está constituida por la rela-
ción entre las partes, siendo dicha rela-
ción una entidad emergente y, como seña-
la Martínez (1999), “cuando las partes de 
una realidad forman una totalidad orga-
nizada con fuerte interacción entre sí, 
constituyendo un sistema, su estudio y 
comprensión requiere la captación de esa 
estructura dinámica interna que la carac-
teriza y, para ello,  requiere una metodo-
logía estructural-sistémica” (p. 82) Por lo 
anterior, el estudio se asumió desde la 
perspectiva cualitativa, tomando en cuen-
ta, como lo menciona Martínez (2006), 
que a través de este paradigma o enfoque 
de la investigación “se trata de identicar 
la naturaleza profunda de las realidades, 
su sistema de relaciones, su estructura 
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dinámica, aquella que da razón plena de 
su comportamiento y manifestaciones” 
(p.128) 

Tanto los referentes ontoepistemológicos 
del estudio, como la posibilidad de acce-
so del investigador a las fuentes de infor-
mación del sector empresarial a nivel 
nacional, principalmente por su compleji-
dad, sugirieron el método hermenéutico-
dialéctico como camino para la investiga-
ción, ya que este, según Mella (1998), “im-
plica un intento de encontrar reglas y 
líneas guías en la interpretación de textos” 
(p.63). En cuanto al carácter dialéctico del 
método, Martínez (1996) explica que la 
dialéctica consiste en un encuentro reexi-
vo entre el objeto observado y el sujeto 
que observa, se establece un diálogo, en 
el cual el sujeto, insertándose en la reali-
dad del objeto tal y como esta se presenta, 
enfrenta, conoce, analiza y comprende el 
fenómeno y sus posibles signicados. Se 
genera, entonces, un diálogo interpretati-
vo, en el que conuyen realidades actua-
les y estructuras cognitivas que abren el 
camino a la signicación de la realidad. 

El diseño, o el plan o estrategia concebida 
para responder a la pregunta de investi-
gación según Christensen (1980, citado 
en Hernández, Fernández y Baptistas, 
2006), fue documental; pues tal como lo 
señala  la Universidad Pedagógica Expe-
rimental Libertador (UPEL) (2006),  con-

siste en “el estudio de problemas con el 
propósito de ampliar y profundizar el 
conocimiento de su naturaleza, con apo-
yo, principalmente, en trabajos previos, 
información y datos divulgados por 
medios impresos, audiovisuales o electró-
nicos” (p.20)  El producto generado se 
sustentó en parte de los lineamientos pro-
puestos por Ugueto (2013), adicional-
mente, se partió de un documento gene-
rado por el Instituto Nacional de Estadísti-
ca (INE) (2014) denominado Clasicador 
de Ocupación Venezolana (COV). 

Finalmente, se establecieron tres etapas 
para concretar el producto pretendido. En 
la primera, denominada identicación de 
los elementos de entrada del sistema,  se 
indagó la forma de obtener lo que el sec-
tor empresarial requiere que las personas 
hagan por ocupación, es decir, las funcio-
nes y tareas; la segunda, propuesta de 
procedimientos internos del sistema, con-
sistió en concebir cómo traducir los reque-
rimientos del sector empresarial en nece-
sidades de formación, sustentando en la 
técnica de análisis de contenido, además 
cómo diseñar y estructurar el catálogo de 
competencias requeridas por ocupación 
y, nalmente, cómo elaborar perl profe-
sional de egreso a partir de las normas de 
competencias por ocupación; y, la tercera 
etapa abordó la descripción de los ele-
mentos de salida del sistema, como lo es 
el plan de formación que garantice el per-
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l profesional requerido por el sector 
empresarial con los lineamientos para su 
retroalimentación.

Resultados

En este apartado se muestran los produc-
tos obtenidos en cada una de las tres eta-
pas descritas anteriormente en el método.

Elementos de entrada del sistema 

El Instituto Nacional de Estadística (INE) 
(2014) generó un clasicador de ocio 

adaptado a la realidad venezolana que 
presenta estadísticas de ocupaciones habi-
tuales de la población económicamente 
activa, denominado Clasicador de Ocu-
pación Venezolana (COV) el cual, según 
el INE (ob. cit.) constituye el documento de 
consulta y apoyo para ordenar y describir 
las ocupaciones que se realizan en la 
República Bolivariana de Venezuela. En el 
mencionado clasicador las ocupaciones 
se presentan en lo que denominan diez 
(10) grandes grupos, los cuales se listan 
en el cuadro 1.

Cuadro 1
Grandes grupos de ocupaciones en la República Bolivariana de Venezuela

Nota. Tomado de INE (2014)

Grandes grupos Ocupación

1 Directores y Gerentes
2 Profesionales cientícos e intelectuales
3 Técnicos y profesionales de nivel medio

 4 Personal de apoyo administrativo

5 Trabajadores de los servicios y vendedores de comercios y 
mercados

6

 

Agricultores y trabajadores calicados de unidades de 
producciones agrícolas, ganaderas, agropecuarias, forestales y 
pesqueras

 
7

 

Operarios de artes mecánicas y de otros ocios

8 Operadores de instalaciones, máquinas y ensambladores

9 Ocupaciones elementales
0 Ocupaciones militares
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Gran Grupo

   

Directores y Gerentes

 

59

 

35

Profesionales cientícos e intelectuales

 

115

 

89

Técnicos y profesionales de nivel medio

 

129 123

Personal de apoyo administrativo 31 29

Trabajadores de los servicios y vendedores de 
comercios y mercados

43
 

39

Agricultores y trabajadores calicados de unidades 
de producciones agrícolas, ganaderas, agropecuarias, 
forestales y pesqueras

21  21

Operarios de artes mecánicas y de otros ocios 71

 
71

Operadores de instalaciones, máquinas y 
ensambladores  

43

 

43

Ocupaciones elementales

 
37

 

36

Ocupaciones militares 2 0

Total de ocupaciones 551 486

Total Ocupaciones 
Grupos 

(primarios)

Ocupaciones 
en el sector 
empresarial

Cuadro 2
Conteo de total de ocupaciones por grupo de la República Bolivariana de Venezuela

Es importante considerar que el COV con-
tiene las ocupaciones que se ejecutan a 
nivel nacional, requiriendo sólo las ocu-
paciones que forman parte del sector 
empresarial, por ende el primer paso con-
sistió en la revisión de los grandes grupos 
para identicar aquellas ocupaciones que 
se llevan a cabo en organizaciones socia-
les que generen un bien o servicio, en cual-
quiera de los niveles, primario, secunda-
rio o terciario.

Una vez revisados los diez grandes 
grupos y descartadas las ocupaciones 

que no se ejecutan en el  sector 
empresarial, sino en otros ámbitos como 
la administración pública, el sector 
educativo o en el hogar o casas de 
familia, como se muestra en el cuadro 2, 
de un total de 551 ocupaciones descritas 
en el COV, 65 no se ejecutan en el sector 
empresarial. De los diez grupos sólo se 
elimina uno completo que es el de 
ocupaciones militares, el resto de ellos 
son poseedores de ocupaciones dentro 
del sector empresarial.
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Tomando en cuenta la cantidad elevada 
de ocupaciones que se desarrollan en el 
sector empresarial,  es pert inente 
establecer algunos criterios lógicos para 
la jerarquización de los grupos de 
ocupaciones, entre ellos se plantean dos 
cualitativos y uno cuantitativo:  (1) 
dependencia de las funciones, es decir, si 
el resto de las ocupaciones dependen de 

las funciones desarrolladas en un grupo 
en especíco; (2) nivel de necesidad de 
formación profesional requerida a través 
del sector educativo y (3) cantidad de 
ocupaciones contenida en cada uno. Al 
aplicar estos criterios, en el orden descrito 
anteriormente, la jerarquización de los 
grupos contenidos en el COV se muestra 
en el cuadro 3.

Cuadro 3
Jerarquización de los grupos de ocupaciones de la República Bolivariana de Venezuela

Gran Grupo

 

Ocupaciones en el 
sector empresarial

 

Directores y Gerentes

 

35

 

Profesionales cientícos e intelectuales

 

89

 

Técnicos y profesionales de nivel medio

 
123

 

Personal de apoyo administrativo
 

29
 

Operarios de artes mecánicas y de otros ocios
 

71  

Operadores de instalaciones, máquinas y ensambladores
 

43  

Trabajadores de los servicios y vendedores de comercios y mercados 39  

Agricultores y trabajadores calicados de unidades de producciones 
agrícolas, ganaderas, agropecuarias, forestales y pesqueras  

21  

Ocupaciones elementales 36
 

 

Procedimientos internos del 
sistema

Los tres procedimientos que se proponen 
se concibieron con el n de transformar el 
insumo obtenido, funciones y tareas por 

ocupación, en necesidades concretas de 
formación, ejemplicando con un grupo 
de ocupaciones, hasta identicar las 
competencias requeridas con los elemen-
tos para la normalización, congurando 
el catálogo de competencias por ocupa-
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Cuadro 4 
Unidades de estudio iniciales, ocupaciones del gran grupo Directores y Gerentes

Subgrupos

 

Grupos primarios (Ocupación)

 
112 Directores generales 
y gerentes generales

 

1120 Directores generales y gerentes generales
 

121 Directores y gerentes 
de administración y 
servicios  

 

1211 Directores y gerentes nancieros
 

1212 Directores y gerentes de recursos humanos
 

1213 Directores y gerentes de políticas y planicación
 

1219 Directores y gerentes de administración y servicios no 
         clasicados 

122 Directores y gerentes 
de ventas, comercialización 
y desarrollo  

1221 Directores y gerentes de ventas y comercialización 

1222 Directores y gerentes de publicidad y relaciones públicas  

1223 Directores y gerentes de investigación y desarrollo 

131 Directores y gerentes 
de producción agrícola, 
ganadera, mixta, pesca 
piscicultura y forestal

 

1311 Directores y gerentes de producción y operaciones agrícolas 

1312 Directores y gerentes de producción y operaciones ganaderas
 

1313 Directores y gerentes de producción y operaciones mixtas
 

1314 Directores y gerentes de producción y operaciones pesqueras
 

1315 Directores y gerentes de producción y operaciones piscícolas
 

1316 Directores y gerentes de producción y operaciones forestales

 

132 Directores y gerentes 
de industrias 
manufactureras, de minería, 
petróleo, construcción y 
distribución

 

1321 Directores y gerentes de industrias manufactureras

 

1322 Directores y gerentes de explotaciones mineras

 

1323 Directores y gerentes de industria petrolera

 

1324 Directores y gerentes de empresas de construcción

 

1325 Directores y gerentes de empresas de abastecimiento y 
         distribución 
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ción y, nalmente, a partir de estas, obte-
ner el perl profesional de egreso.

Identicación de las necesidades de 
formación por ocupación

Para la ejemplicación de los pasos para 
concretar las necesidades de formación 

por ocupación, se seleccionaron como 
unidades de estudio al primer gran 
grupo, según la jerarquización anterior, 
directores y gerentes. Como se muestra 
en el cuadro 4, las 35 ocupaciones que 
conforman al grupo seleccionado 
constituyen las Unidades de Estudio.

Continuación de Cuadro 4 
Unidades de estudio iniciales, ocupaciones del gran grupo Directores y Gerentes

133 Directores y gerentes 
de servicios de  tecnología 
de la información y las 
comunicaciones

 

1330 Directores y gerentes de servicios de tecnologías de la 
información y las comunicaciones

 

134 Directores y gerentes 
de servicios profesionales

 1341 Directores y Gerentes de servicios de cuidado infantiles
 

1342 Directores y gerentes de servicios de salud
 

1343 Directores y gerentes de servicios de asistencia al 
         adulto mayor

 

1344 Directores y gerentes de servicios de bienestar social
 

Subgrupos  Grupos primarios (Ocupación) 

Nota. Construido a partir de INE (2014)

Las Unidades de Análisis, según Piñuel 
(2002), son los segmentos que interesa 
investigar del contenido de los mensajes 
escritos, susceptibles posteriormente de 
ser expresados en categorías y subcate-
gorías; en este caso, están constituidas 

por las funciones generales y tareas 
correspondientes a cada ocupación. La 
primera unidad de análisis, funciones y 
tareas de la ocupación directores y geren-
tes generales están listadas en el cuadro 
5.
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Cuadro 5
Unidad de análisis: funciones y tareas de la ocupación, Directores y gerentes generales

Función General

 
Tareas

 

Los directores generales y 
g e r e n t e s  g e n e r a l e s , 
dirigen distintas empresas 
y organismos (excepto 
organizaciones de interés 
e s p e c i a l ) ,  y  c o n  l a 
a s i s t e n c i a  d e  o t r o s 
d i r e c t o r e s  d e  n e n  y 
formulan la política de la 
empresa u organización 
c u y a s  a c t i v i d a d e s 
p l an i  can ,  d i r i gen  y 
coordinan, siguiendo, en 
general, la orientación 
impartida por un directorio 
u otro órgano directivo, 
a n t e  q u i e n  s o n 
r e s p o n s a b l e s  d e  l o s 
resultados obtenidos y de 
las actividades realizadas.

Denir y formular la política de la empresa u organismo en 
materias de sus competencias 

Planicar, dirigir, coordinar, formular, y evaluar, estrategias, 
planes, programas y proyectos de la empresa u 
organización 

Denir y aplicar una política determinada, en consulta con 
los directores y gerentes subordinados 

Examinar y evaluar las actividades y resultados alcanzados 
durante la gestión 

Elaborar y presentar informes de sus actividades y resultados 
de las mismas a las instancias superiores 

Representar a la empresa u organización en las relaciones 
con terceros, comprendidos el gobierno y otras 
autoridades

A cada unidad de análisis se le aplicó la 
Explotación de Material, la cual consiste 
esencialmente en operaciones de codi-
cación, descomposición o enumeración 
en función de consignas formuladas pre-
viamente (Bardín, 1996). Tratar el mate-
rial es codicarlo, la codicación es, para 
Bardín (ob. cit.), el proceso por el que los 
datos brutos son transformados sistemáti-
camente y agregados en unidades que 
permiten una descripción precisa de las 
características pertinentes del contenido. 

Para cada una de las unidades de análisis 
se le identicaron las Unidades de 
Registro, que no es otra cosa que la 

unidad de signicación que se ha de 
codicar, corresponde el segmento del 
contenido que será necesario considerar 
como unidad de base con miras a la 
categorización y al recuento frecuencial. 
(Bardín, ob. cit.) Dichas unidades de 
registro se denominaron o rotularon, es 
decir, se aplicó lo que Strauss y Corbin 
(2002) denominan codicación abierta o 
proceso analítico, por medio del cual se 
identican los conceptos y descubren en 
los datos sus propiedades y dimensiones.  
En el gráco 1, a manera de ejemplo, se 
indica lo que es la identicación de las 
unidades de registro y la asignación del 
código.
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Gráco 1. Ejemplo de la identicación de las unidades de registro y asignación de códigos.

Los directores generales y gerentes generales, dirigen distintas 
empresas y organismos (excepto organizaciones de interés especial), y 

con la asistencia de otros

Los directores generales y 
gerentes generales, dirigen 
d i s t i n t a s  e m p r e s a s  y 
o r g a n i s m o s  ( e x c e p t o 
organizaciones de interés 
especial), y con la asistencia 
de otros directores denen y 
formulan la política de la 
empresa u organización 
cuyas actividades planican, 
d i r i g e n  y  c o o r d i n a n , 
siguiendo, en general, la 
orientación impartida por un 
directorio u otro órgano 
directivo, ante quien son 
r e s p o n s a b l e s  d e  l o s 
resultados obtenidos y de las 
actividades realizadas.  

Denir y formular la política de la empresa u 
organismo en materias de sus competencias 

Planicar, dirigir, coordinar, formular y evaluar, 
estrategias, planes, programas y proyectos de 
la empresa u organización.

Denir y aplicar una política desterminada en 
consulta con los directores y gerentes 
subordinados.

Examinar y evaluar las actividades y resultados 
alcanzados durante la gestión

Elaborar y presentar informes de sus 
actividades y resultados de las mismas a las 
instancias superiores.

Representar a la empresa u organización en 
las relaciones con terceros, comprendidos el 
gobierno y otras autoridades.

Comentario(1): 
Planicación de las 
actividades de la 
organización.

Comentario(2): 
Planicación de las 
actividades de la 
organización.

Comentario(3): 
Dirección de actividades

Comentario(4): 
Coordinación de 
actividades

Comentario(5): 
Planicación de las 
actividades de la 
organización.

Comentario(6): 
Dirección de las 
actividades.

Comentario(7): 
Relaciones 
interpersonales 
externas.

Comentario(9): 
Responsabilidad por 
desempeño 
organizacional.

Comentario(10): 
Relaciones 
interpersonales 
externas.

FUNCIÓN GENERAL TAREAS

Comentario(8): 
Responsabilidad por 
desempeño 
organizacional.
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Las unidades de registro se identicaron 
en cada unidad de análisis en función de 
dimensiones en las cuales varían las pro-
piedades, y se agruparon en subcatego-
rías para darle mayor especicidad a la 
categoría, es decir, se dividió la categoría. 
En este caso, por cada ocupación se 
requiere conocer la necesidad de forma-
ción, al ser esta la categoría y la división o 
subcategorías, se hará en función de si 
son especícas o genéricas; entendiendo 

por especícas como tareas asociadas a 
conocimientos de índole técnico, vincula-
dos a cierto lenguaje tecnológico y una 
función productiva determinada, no son 
fácilmente transferibles a otra funciones,  
a diferencia de las genéricas que son 
tareas comunes a diversas ocupaciones. 
En el gráco 2 se indica lo que son las 
unidades de registro, las dimensiones y 
subcategorías. 

Gráco 2. Ejemplo de la representación gráca de las dimensiones con las unidades 
de registro de donde emergieron y la agrupación en subcategorías.
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Tomando en cuenta lo anterior, a partir de 
las funciones y tareas de la ocupación 
directores generales y gerentes generales, 
se realizó la codicación abierta cuyo 
resultado se muestra en el gráco 3, 

donde se evidencia que para esta 
o c u p a c i ó n  e m e r g i e r o n  t r e s  ( 3 ) 
necesidades de formación especícas y 
dos (2) genéricas.

Gráco 3. Necesidades de formación para la ocupación Directores generales y gerentes generales

…dirigir,

 

coordinar,

 

formular,

 

y

 

evaluar,

 

estrategias,

 

planes,

 

programas

 

y

 

proyectos

 

de

 

la

 

empresa

 

u

 

organización.

 

Planicación 
de 

actividades 
de la 

organización

 
Planicar….estrategias, planes, 
programas y proyectos de la 
empresa u organización 

Denir ..una política 
determinada

 

Coordinación de 
actividades

 

Dirección de la 
empresa

 

Responsabilidad 
por desempeño 
organizacional

 

Examinar y evaluar
 

las
 actividades y resultados

 alcanzados durante

 

la

 
gestión
Elaborar y presentar

 

informes

 

de sus actividades

 

y

 

resultados de las

 

mismas

 

a

 

las instancias superiores

   

..en consulta con los directores y 
gerentes subordinados 

Representar

 

a la empresa u
organización en las relaciones
con

 

terceros, comprendidos el
gobierno

 

y

 

otras autoridades

Relaciones 
interpersonales 

internas y 
externas

 
Genéricas o 
Transversales

 

…coordinar…estrategias,

 

planes,
 

programas
 

y
 

proyectos
 

de
 

la
 

empresa
 

u
 

organización. 

Denir y formular la política de 
la empresa u organismo en 
materias de sus competencias

..aplicar
 

una
 

política
 determinada..

 

Técnicas o 
Especícas 

 

Para la segunda unidad de análisis u 
ocupación de directores y gerentes 
nancieros, cuyas funciones se muestran 

en el cuadro 6, se identicaron cinco (5) 
necesidades técnicas y tres (3) genéricas, 
como se evidencia en el gráco 4. 

SISTEMA PARA EL FORTALECIMIENTO DE LA ESTRUCTURA DE RELACIONES ENTRE LA 
EDUCACIÓN UNIVERSITARIA Y EL SECTOR EMPRESARIAL Ugueto M., Martha G.



34

Cuadro 6
Unidad de análisis: Funciones y tareas de la ocupación Directores y gerentes nancieros

 Los directores y gerentes 
nancieros planican, dirigen y 
coordinan las operaciones 
nancieras y la administración 
interna de la  empresa u 
o r g a n i z a c i ó n  b a j o  l a 
conducción general de los 
directores responsables y en 
consulta con los directores de 
otras direcciones, gerencias o 
departamentos

Planicar, dirigir y coordinar las operaciones nancieras y la 
administración interna de la empresa u organismo 
Evaluar la situación nanciera de la empresa u organización 

Establecer y dirigir los procedimientos operativos y administrativos 
para controlar las operaciones nancieras 

Asegurar la utilización racional de los recursos 

Elaborar, gestionar presupuestos, y vigilar gastos 
Planicar y dirigir el trabajo diario 

Controlar la selección, formación y rendimiento del personal 

Representar al departamento en sus relaciones de trabajo con 
otras direcciones o gerencias de la empresa u o con terceros 

Función General Tareas

       
 

Coordinar las operaciones
nancieras y la
administración

 

interna

 

de

 

la

 

empresa

 

u

 

organismo

  

Planicación 
de 

operaciones 
nancieras

 

Elaborar, gestionar presupuestos, 
y vigilar gastos 

Coordinación de 
las operaciones 

nancieras
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..las
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y
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administración
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de
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u
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Dirección de las 

operaciones 
nancieras

Técnicas o 
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Establecer y dirigir los
procedimientos operativos
y

 
administrativos para

controlar
 

las operaciones
nancieras

Relaciones 
interpersonales 

internas y 
externas

 

Genéricas o 
Transversales

 

Gestión del 
personal bajo 

su cargo

 

Controlar la selección,
formación y rendimiento
del personal

Evaluación 
nanciera

Evaluar

 
la

 
situación

 

nanciera
 

de
 

la
 

empresa u 
organización    

Representar al

 
departamento en sus

 
relaciones de trabajo

 
con otras direcciones

 

o

 

gerencias de la

 

empresa o con

 

terceros

Administración 
de los recursos

Asegurar la utilización
racional de los
recursos

Planicar y dirigir el
trabajo diario

Planicar..las operaciones
nancieras

  

y la administración
interna

 

de

 

la empresa u
organismo

  

Gestión de procedimientos 
operativos y administrativos 

relativos a operaciones 
nancieras  

Gráco 4. Necesidades de formación para la ocupación Directores y gerentes nancieros 
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La ocupación directores y gerentes de 
recursos humanos, tercera unidad de 
análisis,  cuyas funciones se listan en el 
cuadro 7,  dieron como resultado seis (6) 

necesidades especícas y tres (3) 
genéricas, las cuales se muestran en el 
gráco 5.

Cuadro 7
Unidad de análisis: Funciones y tareas, ocupación Directores y gerentes de recursos humanos

Los directores y gerentes de 
recursos humanos planican, 
dirigen y coordinan todo lo 
relativo al personal y a las 
relaciones laborales, de la 
empresa u organización bajo 
la conducción general de los 
directores responsables y en 
consulta con los directores de 
otras direcciones o gerencias.

Planicar, dirigir y coordinar las actividades relativas al 
recurso humano de la empresa u organización  

Establecer, dirigir, y organizar los procedimientos operativos 
y administrativos en materia de ingreso, formación, 
promoción, traslados y retiro del personal 

Planicar y organizar las conversaciones sobre la jación y 
niveles de sueldos y salarios 

Vigilar el por cumplimiento de las leyes, normas, actividades 
y procedimientos sobre los derechos de los trabajadores, 
salud seguridad, e igualdad de oportunidades y cuestiones 
conexas 

Planicar y dirigir el trabajo diario 

Vigilar los gastos y asegurar la utilización racional de los 
recursos 

Controlar la selección, formación y rendimiento de todo el 
personal de la empresa u organización 

Representar a la dirección, gerencia o departamento en sus 
relaciones de trabajo con otras direcciones, gerencias o 
departamentos de la empresa o con terceros 

Función General Tareas
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Gráco 5. Necesidades de formación para la ocupación Directores y gerentes de recursos humanos
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Como se mostró para las tres primeras 
ocupaciones o unidades de estudio, se 
hace para el resto de ocupaciones, hasta 
que dejen de emerger unidades de regis-
tro que generen nuevas dimensiones. 
Para el caso del gran grupo de Directores 
y Gerentes con diez (10) de las treinta y 
cinco (35) ocupaciones se identicó que 
no se generaban nuevas dimensiones o 
necesidades de formación genéricas o 

transversales, y en cuanto a las técnicas o 
especícas, la variación se centraba sólo 
en el área de actuación, como se demos-
trará a continuación con el resultado obte-
nido de la codicación.

Para concretar las necesidades de 
formación por ocupación, tomando en 
cuenta que Bardín (ob. cit.) señala que las 
operaciones estadísticas simples o más 
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Código Ocupación 

A Directores generales y gerentes generales 

B Directores y gerentes nancieros 

C Directores y gerentes de recursos humanos 

D Directores y gerentes de políticas y planicación 

E 
Directores y gerentes de administración y servicios no clasicados bajo otros 
epígrafes 

F Directores y gerentes de ventas y comercialización 

G Directores y gerentes de publicidad y relaciones públicas 

H Directores y gerentes de investigación y desarrollo 

I Directores y gerentes de producción y operaciones agrícolas 

J Directores y gerentes de producción y operaciones ganaderas 

 

Cuadro 8
Unidades de estudio codicadas para el análisis del gran grupo de Directores y Gerentes

complejas permiten establecer cuadros 
de resultados, diagramas, guras, 
modelos que condensan y ponen de 
relieve las informaciones aportadas por el 
análisis, se propone contar las unidades 
de registro que las sustentan, para, 
entonces, tomar la decisión sobre cuáles 
de estas son representativas en la 
descripción general de la categoría: 
necesidades de formación.  
 

Para ejemplicar el conteo de las 
unidades de regis t ro y poster ior 
concreción de las necesidades formación 
para el gran grupo de Directores y 
Gerentes, a continuación en el cuadro 8 
se muestran las diez (10) unidades de 
estudio, con las que se consideró 
necesario parar el análisis, y su respectiva 
codicación, debido a que no surgía 
nueva información.
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Subcategoría Dimensiones
Can�dad de unidades de registro

A B C D E F G H I J Total

Técnicas o 
Especícas

 

Planicación de actividades

 

3

 

2

 

1

 

2

 

1

 

2

 

1

 

3

 

1

 

1

 

17

Dirección de la empresa

 

2

 

1

 

1

 

1

 

1

 

1

 

1

 

1

 

1

 

1

 

11

Coordinación de actividades

 

1

 

1

 

1

 

1

 

1

 

1

 

1

 

1

 

2

 

2

 

12

Evaluación nanciera

  

1

         

1

Gestión de procedimientos 
operativos y administrativos 

  

1

 

1

 

1

 

1

 

3

 

2

 

1

 

1

 

1

 

12

Control de la gestión del 
recurso humano 

   
1

        

1

Garantía de los derechos de 
los trabajadores

 

 

  2    

     
2

Genéricas o 
Transversales

 

Relaciones interpersonales 
internas y externas

 

2

 
1

 
1

 
1

 
1

 
1

 
1

 
1

 
1

 
1

 
11

Administración de los 
recursos

  

1

 

1

 

1

 

1

 

1

  

1

   

6

Gestión del personal bajo su 
cargo

  

2

 

1

 

2

 

2

 

2

 

2

 

2

 

1

 

1

 

15

Seguridad en el trabajo

    

1

 

1

    

1

 

1

 

4

Responsabilidad por 
desempeño organizacional

 

2

      

1

 

1

 

2

 

2

 

8

Gestión presupuestaria

    

1

 

1

 

1

  

1

 

1

 

1

 

6

10 10 10 11 10 12 9 12 11 11

En  e l  cuadro  9   se  mues t ra  la 
cuanticación de las unidades de registro, 
donde se puede ver que de las siete (7) 
necesidades de formación especícas que 
emergieron, tres (3) de ellas sólo tuvieron 
una (1) o dos (2) unidades de registro que 
las sustentaran y, por ende, no pasarán a 
formar parte de las necesidades de 
formación de Directores y Gerentes,  a 
d i f e r e n c i a  d e l  r e s t o  q u e  e s t á n 
respaldadas como mínimo por once (11)  
unidades de registro; por otra parte, para 

las necesidades de formación genéricas, 
de las seis (6) que emergieron no se 
eliminó ninguna, ya que cinco (5) de ellas 
están en más de la mitad de las 
ocupaciones analizadas y la única que 
presentó sólo cuatro (4) unidades de 
registro, seguridad en el trabajo, se pudo 
corroborar que en el resto de las 25 
ocupaciones a las que no se les realizó la 
codicación están reejadas las tareas 
que demandan dicha necesidad. 

Cuadro 9
Cuanticación de las unidades de registro para el gran grupo de Directores y Gerentes
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En función de lo anterior, las necesidades 
de formación para el gran grupo 
Directores y Gerentes se dividen en dos: 
transversales o genéricas y técnicas o 
especícas. Las transversales,  requeridas 
en cualquiera de las ocupaciones de este 
gran grupo, están conformadas por un 
total de seis (6) ocupaciones, las cuales se 

muestran el gráco 6,  en el que también 
se reeja  el nivel de prioridad de cada 
una de ellas, siendo la necesidad de 
Gestión del personal bajo su cargo las 
que más unidades de registro obtuvo en 
el análisis y,  por ende, la que presentó 
mayor cantidad de tareas que la 
demandan.

Gráco 6. Necesidades de formación genéricas o transversales 
para el gran grupo Directores y Gerentes 

Por otra parte, las necesidades técnicas o 
especícas para el gran grupo de 
directores y gerentes son cuatro (4), como 
se reeja en el gráco 7, variando para 

cada una de las 35 ocupaciones del 
grupo, en función del área de actuación 
de cada director o gerente.

 

Gestión del 
personal bajo su 

cargo
 

 

Seguridad en el 
trabajo

 

Responsabilidad 
por desempeño 
organizacional 

Relaciones 
interpersonales 

internas y externas 

Administración de 
los recursos

 

Gestión 
presupuestaria
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Gráco 7. Necesidades de formación técnicas o especícas para el gran grupo Directores y Gerentes 
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Competencias 

Técnicas o 
Especícas 

Capacidad para  planicar de actividades relacionadas con recurso humano 
Capacidad para dirigir actividades relacionadas con recurso humano 
Capacidad para  gestionar procedimientos operativos y administrativos 
relativos a actividades relacionadas con recurso humano 
Capacidad para  coordinar las actividades relacionadas con el recurso humano 

 
Competencias 

genéricas o 
transversales

Capacidad para gestionar el personal bajo su cargo  
Capacidad para  establecer relaciones interpersonales internas y externas

 Capacidad para  asumir la responsabilidad por desempeño organizacional

 

Capacidad para administrar los recursos
Capacidad para realizar la gestión presupuestaria
Capacidad para mantener la seguridad en el trabajo

Diseño del catálogo de competen-
cias requeridas para las ocupacio-
nes del sector empresarial

Las necesidades de formación que se iden-
ticaron de las tareas y funciones, a través 
de la técnica del análisis de contenido, 
constituyen el punto de partida para de-
nir las  competencias que debe poseer la 
persona que ejecute cada ocupación; por 
lo tanto, el primer paso es transformar las 
necesidades de formación de una ocupa-
ción en el perl de competencias labora-
les requerido por ocupación. 

Tomando en cuenta que CINTERFOR 
/OIT (2003) citado en Ugueto y Cardozo, 
(2014) “dene las competencias labora-
les como la capacidad efectiva para llevar 
a cabo exitosamente una actividad labo-
ral plenamente identicada” (p.25), para 
darle una denominación a las competen-
cias por ocupación, a cada una de las 
necesidades de formación, que no son 
otra cosa que la síntesis de la “actividades 
plenamente identicadas”, les antecede-
rá las palabras “capacidad para”.

Por otra parte, considerando que según 
Hay Group (2004, citado en Ugueto y Car-
dozo, ob. cit.), el perl de competencias 
“es una agrupación compleja de compe-
tencias relacionadas con los retos y objeti-
vos que se persiguen en un cargo o rol 
dentro de una organización” (p.29), el 
conjunto de competencias que se obtie-
nen de las necesidades de formación por 
ocupación constituirá el Perl de compe-
tencias requerido por ocupación, resal-
tando que dichas competencias se divi-
den en especícas o genéricas, en con-
cordancia con la clasicación previamen-
te realizada, ya que el criterio empleado 
para ese paso es el mismo que aplica 
para las competencias; las técnicas o 
especícas identican comportamientos 
asociados a conocimientos de índole téc-
nico y a una función productiva determi-
nada y las genéricas o transversales des-
criben los comportamientos asociados 
con desempeños comunes a diversas ocu-
paciones y ramas de actividad productiva 
(Ugueto y Cardozo, ob. cit.).

Cuadro 10
Perl de competencias requerido para Directores y gerentes de recursos humanos
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En función de todo lo anterior,  en el 
cuadro 10 se ejemplica la denominación 
de las competencias y se concreta el perl 
de competencias para la ocupación 
directores y gerentes de recursos 
humanos, compuesto por un total de diez 
(10) competencias, cuatro (4) especícas 
o técnicas y seis (6) genéricas o 
transversales.

Una vez concretado el perl requerido por 
ocupación, el siguiente paso es normali-
zar cada una de las competencias que lo 
componen, es decir, precisar los compor-
tamientos o indicadores conductuales que 
deben manifestar las personas que los 
posean y, a partir de ellos, precisar el 
rango de aplicación, los criterios de 
desempeño, los saberes esenciales y las 
evidencias requeridas. 

Al respecto, el rango de aplicación reere 
el escenario y contexto en el que debe 
lograrse y demostrarse el desempeño indi-
cado. Los criterios de desempeño son los 
resultados que el profesional debe 
demostrar en el manejo de un comporta-
miento; son pautas concretas y observa-
bles que se van a tener en cuenta para 
evaluarlo. Los saberes se desprenden de 
los criterios de desempeño, los cuales 
requieren de conocimientos que deben 
ser identicados y descritos de forma 
clara y concisa; además, se precisan los 
saberes de tipo procedimental y actitudi-
nal, es decir, el saber conocer, el saber 
hacer y el saber ser. Las evidencias reque-
ridas describen, para cada comporta-

miento, los productos y demostraciones 
que se demandan para poder determinar 
la idoneidad con la cual se lleva a cabo el 
desempeño. 

Es importante acotar que todo lo relacio-
nado con la normalización debe obtener-
se de personas que conozcan muy bien 
las ocupaciones, ya sea como superiores 
inmediatos u ocupantes actuales, pero 
con considerable tiempo de experiencia 
en la ejecución de las mismas; teniendo 
claro el concepto de cada uno de los 
aspectos que comprende dicha normali-
zación o estandarización, se puede levan-
tar la información a través de entrevistas 
dirigidas o de paneles de expertos, en este 
caso los expertos son los conocedores de 
las ocupaciones. De esta manera, en el 
cuadro 11 se muestra el formato que se 
sugiere para la normalización de cada 
una de las competencias por ocupación y 
el ejemplo de lo obtenido para la primera 
competencia genérica del perl requerido 
para directores y gerentes de recursos 
humanos.

A partir de la información mostrada en el 
cuadro 11, se pone de maniesto que la 
capacidad para gestionar el personal 
bajo su cargo, debe ser aplicada y 
demostrada por los directores y gerentes 
de recursos humanos en la gestión de los 
procesos que se requieren en las organi-
zaciones. Uno de los comportamientos 
relacionados con dicha capacidad es la 
alineación del personal bajo su cargo con 
los objetivos organizacionales, lo cual se 
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Competencia: Capacidad para gestionar el personal bajo su cargo
Rango de Aplicación: En la gestión de los procesos que se requieren en las organizaciones

Comportamientos Criterios de Desempeño Saberes Esenciales Evidencias Requeridas

Alinea el personal a 
su cargo, con los 
objetivos 
organizacionales.

Asigna y controla 
las funciones y 
responsabilidades 
del personal a su 
cargo. 

✓ Diseña los perles de 
cargo y determina 
brechas entre los 
perles reales y los 
idóneos para la 
organización. 

 

✓ Concibe el proceso de 
admisión a partir de 
los perles idóneos 
para la organización.

 

✓ Identica las 
necesidades 
individuales de 
capacitación o 
formación a partir de 
las brechas entre los 
perles reales e 
idóneos por cargo.

 
✓ Diseña y emplea 

instrumentos de 
evaluación a partir de 
los perles idóneos por 
cargo.

 ✓ Valora de forma 
oportuna el 
desempeño del 
personal.

 
✓ Asigna cargas de 

trabajo equitativas

 

y 
adecuadas al cargo y 
a los objetivos 
organizacionales.

 

Saber Conocer:

✓ Técnicas de identicación de 
competencias contextualizadas a la 
organización.

✓

 

Principios y técnicas del proceso de 
admisión del personal. 

 

✓

 

Principios y técnicas del proceso de 
desarrollo del personal. 

 

✓

 

Principios y técnicas del proceso de 
aplicación del personal. 

 

✓

 

Principios y técnicas del proceso de 
mantenimiento del personal. 

 

✓

 

Sistemas integrados de gestión.

 

Saber Hacer:

 

✓
 

Identicar los perles idóneos para 
los cargos de una organ ización, 
alineados a la estrategia 
organizacional.  

✓
 

Diseñar y ejecutar el reclutamiento y 
selección del personal a partir de los 
perles idóneos. 

 ✓
 

Diseñar y ejecutar la capacitación a 
partir de las necesidades que se 
desprenden de los perles idóneos. 

 
✓

 

Diseñar y ejecutar la evaluación del 
desempeño partir de los perles 
idóneos.

 

✓

 

Diseñar y ejecutar el mantenimiento 
del personal a partir de los perles 
idóneos. 

 

Saber Ser:

 
✓ Empático.
✓ Sensible ante las necesidades 

humanas.
✓ Orientado al logro.
✓ Intuitivo.
✓ Persuasivo.
✓ Transparente -honrado. 
✓ Comunicador responsable.
✓ Visión sistémica y sistemática.
✓ Analítico. 

Evidencias de desempeño

✓ Personal 
comprometido con 
los objetivos 
organizacionales.

✓ Optimización  del 
desempeño de la 
unidad organizativa 
bajo su 
responsabilidad

✓ Clima 
organizacional 
favorable.

✓ Balance en las 
cargas de trabajo.

Evidencia de Producto

✓ Resolución de casos 
prácticos y reales 
que permitan 
demostrar las 
evidencias del 
desempeño.  

Evidencia de 
Conocimiento

✓ Argumentación y 
discusión con 
basamento teórico y 
práctico.

maniesta si se generan, entre otros 
resultados, el diseño de los perles de 
cada uno de los cargos bajo su responsa-
bilidad y la determinación de las brechas 
entre los perles reales y los idóneos. 

Para manifestar los comportamientos a 
través de los criterios de desempeño, los 
directores y gerentes de recursos huma-
nos deben, como mínimo, poseer conoci-
mientos en cuanto a técnicas de identi-
cación de competencias contextualizadas 

a la organización, así como principios y 
técnicas de cada una de la gestión del 
recurso humano: admisión, desarrollo, 
aplicación y mantenimiento. Asimismo, 
debe saber identicar los perles idóneos 
y diseñar y ejecutar cada una de las fases 
de la gestión del recurso humano, a partir 
de esos perles idóneos. Finalmente, 
debe ser empático, sensible ante las nece-
sidades humanas, orientado al logro, 
intuitivo, persuasivo, transparente y hon-
rado, comunicador responsables, analíti-
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co y con una visión sistémica y sistemáti-
ca. La idoneidad de esta capacidad se 
demostrará al obtener como producto un 
personal comprometido con los objetivos 
organizacionales, un desempeño óptimo 
en la unidad organizativa bajo su respon-
sabilidad, un clima organizacional favo-
rable y un balance en las cargas de traba-
jo de su personal.  

 Una vez realizadas las descripciones nor-
malizadas de cada una de las competen-
cias por ocupación, incluyendo las técni-

cas o especícas como las genéricas o 
transversales, se puede ir congurando el 
catálogo nacional de competencias, en el 
cual estarían presentadas en los nueve 
grandes grupos de ocupaciones del sec-
tor empresarial del país según el INE 
(2014). El catálogo nacional se puede ir 
generando por fases, en función de la 
jerarquización de los grupos de ocupa-
ciones (cuadro 3) hasta llegar a cubrir 
todos los que hacen parte de la economía 
del país, como se muestra en el gráco 8.

Gráco 8. Conguración del catálogo nacional de competencias por ocupación
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Elaboración del perl profesional de 
egreso por competencias

Para el INCUAL (2013), la cualicación 
profesional es el conjunto de competen-
cias profesionales con signicación en el 
empleo, que pueden ser adquiridas 
mediante formación modular u otros 
tipos de formación, así como a través de 
la experiencia laboral, además que esta 
es el resultado formal de un proceso de 
acreditación o validación, ya que com-
porta el reconocimiento ocial de un valor 
en el mercado de trabajo y para otras for-
maciones posteriores. Para el INCUAL 
(2008), la denición de la Ocina Inter-
nacional del Trabajo sobre la cualica-
ción profesional consta de tres partes: (a) 
los requisitos que una persona debe cum-

plir para acceder o progresar dentro de 
una profesión; (b) la experiencia y logros 
educativos/formativos que posee una per-
sona; y (c) un registro ocial del nivel 
alcanzado, que reconoce haber termina-
do con éxito una determinada vía educati-
va/formativa, o bien un resultado satis-
factorio en una prueba o examen.  

En este sentido, como se esquematiza en 
el gráco 9, se concluye que para diseñar 
las cualicaciones se deben tener 
identicadas todas las competencias 
profesionales necesarias por ocupación,  
ya que estas permiten congurar el 
campo de desempeño por profesión y así 
concretar las competencias necesarias 
por profesión a ser certicadas a través de 
la formación formal.

Gráco 9. Relación entre el catálogo de competencias profesionales por ocupación y las cualicaciones.
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Como se esquematiza en el gráco 10, a 
partir de las diferentes ocupaciones a las 
que puede optar una persona con una 
carrera o profesión, se identican en el 
catálogo nacional las competencias 
correspondientes, debidamente estanda-
rizadas para conformar este perl. El 
perl profesional de egreso, para Tobón, 
Sánchez, Carretero y García (2006) es el 
que orienta todos los planes de forma-
ción, las estrategias didácticas y los pro-

cesos de evaluación, pues en él se descri-
ben con la suciente precisión las compe-
tencias que se esperan formar al nalizar 
todos los estudios de una determinada 
carrera. Es importante resaltar, como lo 
recomienda Tobón et al. (ob. cit.),  la nece-
sidad de validar con expertos y la comuni-
dad universitaria el perl profesional de 
egreso, mediante el diálogo y los acuer-
dos.

Gráco 10. Propuesta para la elaboración del perl profesional de egreso a partir de las normas de 
competencias por ocupación.
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Elementos de salida del sistema

La salida del sistema está concebida 
como plan de formación que dé 
respuesta a las necesidades del sector 
empresarial, cuyo insumo es el perl 
profesional de egreso. En el plan de 
estudios, o malla curricular como 
también se le conoce, se deben indicar los 
módulos que van a posibilitar formar las 
competencias descritas en el perl 
profesional, con la respectiva asignación 
de créditos y de acuerdo con unos 
determinados niveles. Para Tobón et al. 
(ob. cit.)  es esencial que la malla 
curricular sea exible y busque que los 
módulos se relacionen entre sí mediante 
áreas o nodos problematizadores, como 
se muestra en el gráco 11, se sugieren 
tres (3) etapas para el diseño del plan de 
formación:

(1 )  I den t i  cac ión  de  l o s  nodos 
problematizadores o  ejes de formación, 
que, según Tobón (2005), son conjuntos 
articulados de competencias, saberes y 
estrategias en torno a problemas 
generales y actividades relacionadas con 
un determinado quehacer en la vida 
social, el ámbito laboral y el entorno 
profesional. 

Tobón (ob. cit.) sugiere, entre otras, las 
siguientes actividades para la construc-

ción de los nodos problematizadores: (a) 
agrupar las competencias por la similitud 
de sus problemas y objetivos, (b) identi-
car uno o varios problemas generales 
relacionados con dichas competencias, 
los cuales se deberán articular en torno a 
la transformación de un determinado 
aspecto de la realidad, (c) establecer los 
saberes disciplinares relacionado con el 
problema identicado, (d) buscar que 
cada nodo problematizador asuma de 
forma integrada el contexto de formación 
conceptual con el contexto de aplicación, 
estableciendo actividades generales de 
práctica y (e) revisar cada nodo con base 
en las siguientes pautas y realizar los ajus-
tes del caso: ¿tienen unidad entre sí?, ¿res-
ponden a un objetivo general común?, 
¿buscan generar competencias de mane-
ra integrada?, ¿buscan la efectiva trans-
formación de un sector de la realidad?, 
¿articulan plenamente la teoría con la 
práctica?, ¿integran los saberes académi-
cos con los saberes sociales, poéticos, 
míticos, culturales y artísticos?

(2) Selección de los contenidos y experien-
cias que contribuyan al desarrollo de las 
competencias agrupadas por nodos o 
ejes, tomando en cuenta los saberes que 
se desprenden de los criterios de desem-
peño y que se encuentran en las normas 
de cada competencia, se deben identi-
car los contenidos necesarios para el 
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Gráco 11. Propuesta para el diseño del plan de formación.
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Finalmente, en función de su producto, 
todo sistema debe tener una retroalimen-
tación, considerada como la información 
del ambiente acerca del desempeño del 
sistema. En términos de evaluación de 
producto o impacto,  sería identicar el 
grado de semejanza entre los resultados 
obtenidos y las metas propuestas, es 
decir, la interrogante puede ser ¿cómo es 
la brecha entre el perl profesional real 
de egreso y el idóneo? Tomando en cuen-
ta que el resultado obtenido es el perl 
real del egresado evidenciado en el 
campo de trabajo, al ejercer las ocupa-
ciones para las cuales se formó, y que la 
metas propuestas son los perles de com-
petencias por ocupación, se plantea 
como medios, con el n de dar respuesta 
a la interrogante, los resultados de las 
técnicas de selección por competencias 
que deberían aplicar las empresas para 
identicar las competencias que conside-
ren importantes para la decisión sobre la 
admisión de su personal y el seguimiento 
a recién egresados, en cuanto a ocupa-

ciones ejercidas y el desempeño logrado 
en las mismas.

Aportes de la investigación

Desde el punto de vista teórico, la princi-
pal contribución corresponde al sistema 
emergente que vincula lo que requiere el 
sector empresarial en cuanto a capacida-
des de las personas para ejercer las ocu-
paciones, con la oferta en formación de la 
educación universitaria, concebido bajo 
una perspectiva holística e integradora, 
como una herramienta o estructura de 
información, en el que destacan las rela-
ciones de los elementos y los conjuntos 
que a partir de ellas emergen, como se 
muestra en el gráco 12. Los procedi-
mientos propuestos permiten interrelacio-
nar los elementos que componen el siste-
ma, basándose y adaptando técnicas de 
investigación como el análisis de conteni-
do, así como propuestas de procedimien-
tos realizadas por autores reconocidos en 
el ámbito educativo, pero que se encon-
traban de manera aislada.  

Gráco 12. Sistema emergente para el fortalecimiento de la estructura de relaciones 
entre la educación universitaria y el sector empresarial en Venezuela.
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Desde la perspectiva práctica, como 
estructura de información basada en la 
oferta y demanda de competencias o 
capacidades profesionales organizadas 
en un estándar dinámico de referencia 
profesional, a partir de las diferentes 
ocupaciones, el sistema emergente 
pretende convertir información en 
conocimiento para la toma de decisiones 
que mejoren el encaje entre la demanda 
que el sector empresarial genera de 
competencias requeridas para cubrir las 
ocupaciones, y la oferta que la educación 
universitaria prometería de dichas 
competencias profesionales; es decir, que 
acorte la brecha entre el perl idóneo del 
egresado competente para el campo de 
trabajo y el perl real con que egresan de 
la formación profesional en Venezuela. 

La propuesta generada tiene como princi-
pal novedad brindar un procedimiento 
más estructurado al que se puede conse-
guir en la literatura existente, y,  en lo refe-
rente al enfoque por competencias en la 
educación, como alternativa para una 
formación exible, permite que su aplica-
ción disminuya los niveles de improvisa-
ción, principal debilidad de dicho enfo-
que, al pretender traducir las necesidades 
laborales al campo de la educación.

Conclusiones 

Como primer hallazgo, durante la fase de 
investigación relacionada con la identi-

cación de las ocupaciones que conguran 
el sector empresarial, la cual en un princi-
pio se pretendió abordar bajo un diseño 
de campo, fue la consecución del Clasi-
cador de Ocupación Venezolana (COV) 
generado por el Instituto Nacional de Esta-
dística (INE) (2014), lo que constituye  un 
gran avance, pues ahora se  cuenta con 
la información documentada, al menos a 
nivel general, sobre las funciones y tareas 
que se deben llevar a cabo según la ocu-
pación dentro del mercado de trabajo. Lo 
anterior, aparte de cambiar el diseño de 
la investigación, también inuyó en el 
alcance que se pretendía realizar sólo 
para el estado Táchira, pero al contar con 
las ocupaciones a nivel nacional docu-
mentadas se decidió proponer un sistema 
más general, que posteriormente se 
puede ir contextualizando más a cada  
realidad especíca por rubro o actividad 
del sector empresarial. 

Al establecerse las funciones y tareas con-
tenidas en el COV en el elemento de 
entrada del sistema para el fortalecimien-
to de la estructura de relaciones entre el 
sector empresarial y la educación univer-
sitaria, debido a la gran cantidad de ocu-
paciones agrupadas en el mencionado 
clasicador, se propusieron algunos crite-
rios con la intención de establecer una 
jerarquización de los grupos allí conteni-
dos, para la posterior identicación de las 
necesidades de formación que demanda 
cada una de las ocupaciones.

Investigación pedagogía y conocimiento
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Como transformación necesaria que se 
debe dar en el sistema, se propusieron 
tres procedimientos interrelacionados 
entre sí, así como con el insumo y salida 
del mismo. El primer procedimiento, cuyo 
n es convertir el insumo obtenido, fun-
ciones y tareas por ocupación, en necesi-
dades concretas de formación, se susten-
tó en la aplicación del análisis de conteni-
do, en el que  las ocupaciones son  las 
unidades de estudio y  las unidades de 
análisis, las funciones y tareas por ocupa-
ción, a las que se les aplica la explotación 
de material o codicación, identicando 
las unidades de registro que establecen 
las dimensiones,  agrupadas, luego en 
subcategorías, denominadas especícas 
y genéricas; nalmente, se conguraron 
las categorías emergentes: necesidades 
de formación por ocupación, cuya des-
cripción se apoya en el conteo de las uni-
dades de registro, para utilizar de éstas 
las más representativas. Todo lo anterior 
se muestra ejemplicando con un grupo 
de ocupaciones.

El segundo procedimiento, cuyo producto 
nal es el catálogo de competencias 
requeridas para las ocupaciones del sec-
tor empresarial, partió del producto del 
primer procedimiento, las necesidades de 
formación por ocupación, convirtiéndo-
las, en primer lugar, en  perl de compe-
tencias laborales requerido y, posterior-

mente, se muestran de forma ejemplica-
da los elementos necesarios para estan-
darizar o normalizar cada una de las com-
petencias como lo son: los comporta-
mientos o indicadores conductuales que 
deben manifestar las personas que la 
posean y, a partir de ellos, el rango de apli-
cación, los criterios de desempeño, los 
saberes esenciales y las evidencias reque-
ridas; con las competencias normaliza-
das se muestra cómo puede irse congu-
rando el catálogo o producto nal de esta 
etapa.

El tercer y último procedimiento tuvo 
como n obtener el perl profesional de 
egreso, partiendo del producto del proce-
dimiento anterior, las competencias nor-
malizadas requeridas por ocupación. Se 
propone el cómo, a partir de las diferen-
tes ocupaciones a las que puede optar 
una persona al poseer una carrera o pro-
fesión, se identican en el catálogo nacio-
nal las competencias correspondientes 
para conformar el perl profesional de 
egreso requerido.

La salida del sistema lo constituye el plan 
de formación diseñado a partir del perl 
profesional requerido, cuya propuesta de 
diseño se realizó sustentada en lo plan-
teado por Tobón et al. (2006), sintetizada 
en tres etapas: identicación de los ejes 
de formación, selección de los contenidos 
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y experiencias y el diseño de los módulos.  
Como retroalimentación o evaluación del 
desempeño del sistema se plantea la revi-
sión continua de la brecha o distancia-
miento entre el perl profesional real de 
egreso y el idóneo o requerido según la 
ocupación por el sector empresarial.

Finalmente, como el producto presentado 
es sólo una propuesta incipiente  que 
busca fortalecer el vínculo necesario entre 
sector empresarial y la educación univer-
sitaria, se espera como futuros trabajos 
concretar las necesidades de formación 
para el resto de los grupos de ocupacio-
nes contenidas en el COV, sustentándose 
en la jerarquización realizada y aplicando 
el procedimiento propuesto para ello; 
además, una vez cubiertas todas las ocu-
paciones, se espera  poder diseñar el catá-
logo nacional de competencias por ocu-
paciones y así contar con el insumo nece-
sario para que todas las IE a nivel nacio-
nal diseñen sus planes de formación a 
partir de los perl profesionales idóneo en 
función de las necesidades reales del sec-
tor empresarial. 
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Resumen

Diversos enfoques teóricos reconocen y valoran las Comunidades de Práctica (CoP) como 
estructuras determinadas en espacios epistémicos, como los grupos de investigación, para la 
construcción y la socialización del conocimiento. El objetivo de esta investigación fue construir una 
perspectiva axiológica de las CoP para la investigación en educación a distancia de la Universidad 
Nacional Abierta (UNA). Para ello, se asumió la Investigación documental con base en procesos en 
los que se expresan, analizan e interpretan los conocimientos a través del análisis de contenido 
descriptivo, como técnica cualitativa que permitió el estudio crítico detallado de la información a 
partir de la categorización de unidades de análisis distintivas de la realidad, hacia la construcción 
de nuevo conocimiento. Finalmente, se manifestó la presencia del elemento axiológico, el cual se 
dene en valores morales, sociales e intelectuales, aspectos determinantes para preservar las 
dimensiones conocer, aprender y hacer de los grupos como comunidades de práctica. Además, 
surgió la estructura de la comunidad denida en valores, procesos y medios, inteligencia colectiva 
y el contexto donde se pueden generan vínculos, relaciones activas, participación, compromiso, 
identidad y trabajo colaborativo hacia la transformación de la praxis investigativa para la 
construcción del conocimiento.

 
Descriptores: investigación, comunidades de práctica, axiología, valores, educación a distancia.
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INTRODUCCIÓN

La sociedad del conocimiento, como el 
instrumento ecaz para la mejora social, 
favorece la aparición y el desarrollo de 
espacios de prácticas y aprendizaje con 
apoyo en tecnologías. En educación, las 
comunidades de práctica (CoP) están sien-
do reconocidas y aceptadas por profeso-
res e instituciones universitarias, tanto de 
forma presencial y con apoyo en medios 
virtuales. Por su parte, las Tecnologías de 
Información y Comunicación (TIC) son 
recursos potenciales y ofrecen medios 
estratégicos interactivos ineludibles en 
espacios epistémicos, como son los gru-
pos y líneas de investigación de la Univer-
sidad Nacional Abierta (UNA) de Vene-
zuela (Rodríguez, 2014). 

En las Políticas Institucionales, la UNA 
(2008-2013) destaca el proceso de adop-
ción, implementación y uso de las TIC en 
apoyo a las funciones universitarias para 
la organización de estructuras y redes de 
conocimiento. Esta política se hace evi-
dente en las CoP (grupos de investiga-
ción), constituidas por profesores, estu-
diantes y otros profesionales para com-
prender, producir y socializar el conoci-
miento que legitime y consolide el sistema 
de Educación a Distancia (EaD). Los gru-
pos de investigación son denidos por la 
UNA (2009, p. 7),  en la normativa para 
la investigación, artículo 35, como “el con-

junto de espacios epistémicos, diferencia-
bles entre sí, que giran e interactúan en 
ámbitos cognoscitivos ubicados en torno 
a un eje temático común y que remiten a 
las áreas de conocimiento que se desarro-
llan en la universidad”.

En este sentido, los grupos de investiga-
ción se identican como CoP, porque se 
constituyen en una estructura de dimen-
siones interconectadas, denidas recípro-
camente, caracterizadas por la comuni-
cación y las relaciones de aprendizaje 
para la construcción de conocimiento 
(Wenger, 2001). Además, este autor, en 
su enfoque, propone las comunidades 
como contextos para la práctica y el 
aprendizaje social a través del trabajo 
colaborativo. 

De esta manera, los criterios para 
homologar los grupos y las CoP parten de 
que son un sistema social estructurado 
con un foco central de práctica como es la 
investigación. Los miembros poseen 
compromiso, identidad, disciplina y 
prácticas comunes que favorecen la 
comunicación, las interacciones y 
relaciones entre pares para aprender con 
otros, lo cual conduce a la construcción de 
conocimiento colectivo y a la ruptura de 
f o r m a s  t r a d i c i o n a l e s  d e  h a c e r 
investigación, como enfatizó Estefano 
(2015) en el IV Encuentro Virtual de 
Grupos de Investigación de la UNA.
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A modo de conceptualización del objeto 
de estudio, las CoP para la investigación 
se asumen como aquellos espacios que 
conforman un entramado de relaciones 
formales e implícitas, entre grupos de per-
sonas interesadas en desarrollar un deter-
minado objeto de investigación y otros 
aspectos relacionales de cualquier área 
del saber desde una visión compartida, y 
a través de acciones condicionadas por 
valores que promueven procesos como la 
comunicación, socialización y difusión de 
conocimientos, con apoyo en redes tecno-
lógicas y contenidos digitales.

Dichas relaciones, elementos y procesos 
pueden ser explicados a través del enfo-
que de Siemens (2006), relacionado con 
la Conectividad, el cual reere la interco-
nexión con un orden cognitivo, organiza-
cional y social, que en conjunto modelan 
un conglomerado de componentes inte-
rrelacionados de acciones y valores en 
comunidades organizadas de práctica 
donde se desarrolle la investigación. Al 
respecto, Padrón (2007, p. 15) reere que 
“las comunidades organizadas se denen 
por su compromiso con los demás, res-
ponden ante circunstancias, aspiraciones 
y necesidades de las grandes colectivida-
des, lo que modela comunidades de 
investigación e innovación académica”.
Las ideas de Padrón (ob. cit.) expresan 
claramente la presencia de valores 
necesarios para la organización de CoP, 

como el compromiso, las aspiraciones y 
necesidades de los sujetos denidos en 
las dimensiones del ser y el convivir del 
aprendizaje y el conocimiento; tal  como 
fue expresado por la coordinadora del 
grupo investigación de la educación 
(GIDE) de la UNA, Estefano (2016) “…en 
un grupo los valores están presentes, es 
un marco que orienta y condiciona las 
actuaciones de los profesores desde el ser, 
lo intrínseco, son elementos generadores 
y garantizadores de la conanza y la 
identidad como comunidad”.

El desarrollo de comunidades de investi-
gación e innovación académica o CoP, 
como plantea en su enfoque teórico Wen-
ger (ob. cit), supone el incremento de la 
comunicación e interactividad, y rompe 
con la linealidad temporal, porque permi-
te que un grupo de personas compartan 
un interés o pasión acerca de algo que 
hacen y aprendan cómo hacerlo mejor, 
mientras interactúan regularmente. 

Para atender este desafío, la UNA conci-
be, en sus políticas institucionales (ob. cit, 
p. 36), demandas puntuales relacionadas 
con la “creación de redes de comunica-
ción de los grupos de investigación para 
compartir experiencias, conocimientos y 
recursos”, porque son un instrumento 
social para la transformación y construc-
ción del conocimiento (Cabero y Moreno, 
2012). 

Investigación pedagogía y conocimiento



59

Resulta evidente que, para la investiga-
ción en educación a distancia, las CoP se 
constituyen en instrumentos de práctica 
social, como enfatiza Velázquez (2008), 
porque se generan lazos interpersonales 
que proporcionan sociabilidad, apoyo, 
ujo de información sin fronteras, expe-
riencias e identidad sustentados en valo-
res, con la intención de unir esfuerzos en 
la construcción del conocimiento (García, 
Ruiz y Domínguez, 2007). En estas Comu-
nidades, cada miembro profesor, estu-
diante, experto posee una línea de vida 
real tangible y una línea de vida intangi-
ble relativa a un área de conocimiento, y 
que pueden generar una dinámica de 
relaciones y de trabajo colaborativo asen-
tado en valores para la construcción 
colectiva de conocimiento.

La construcción de conocimiento, a través 
de procesos de comunicación y participa-
ción con apoyo de redes tecnológicas, los 
nuevos canales de información y los con-
tenidos digitales, se constituyen como la 
base de la formación a distancia, siendo 
el recurso estratégico para la transforma-
ción de la praxis investigativa (Dorado, 
2006). En este orden de ideas, Díaz 
(2013, p. 182) considera que las redes 
con apoyo en las TIC, “…impulsan una 
nueva forma de aprender en comunidad, 
por tanto el reto está en saber compartir, 
dialogar, solucionar y construir saberes”. 

A partir de los planteamientos de Díaz 
(2013) y Dorado (2006), se ana el hecho 
de que en las CoP son determinantes los 
procesos como el diálogo, el compartir, el 
trabajo en colectivo a través de acciones 
condicionadas por los valores, el lenguaje 
y las bondades de las tecnologías para el 
desarrollo de la investigación y la 
socialización de productos cognitivos.

Frente a este escenario, resulta oportuno 
destacar que existen espacios como las 
comunidades de práctica y de aprendiza-
je (grupos), realidad favorecedora de la 
interacción comunicativa, los valores y el 
compartir de experiencias prácticas con 
las TIC, entre quienes se interesan por asu-
mir la función investigativa en la UNA 
como el eje integrador con la docencia y 
la realidad social, académica, cultural y 
tecnológica desde un enfoque introspecti-
vo-vivencial.

De esta manera, las CoP, como escenarios 
para la integración basados en las 
tecnologías, al decir de García et al. (ob. 
cit.) 

…se conciben modelos de gran 
valor, ya que permiten crear un 
e spac i o  de  comun i ca c i ón 
permanente, de interacción entre 
seres humanos y esa interrelación 
siempre está impregnada de 
valores, ya que quienes lo hacen 
posible son los propios individuos, 
como sujetos éticos que son. (p. 
88)
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En virtud de esto, es pertinente describir 
qué se entiende por valor y cuál es su 
aportación a la educación, además del 
sentido implícito en estructuras como las  
CoP con apoyo en las tecnologías. En 
cuanto a los valores, Ríos (2004) arma 
que:

…los valores son creencias que 

una persona o comunidad consi-

deran estimables y provechosas… 

son siempre una elección indivi-

dual, forman parte de la persona-

lidad y se aprenden en el proceso 

de socialización y creación de 

lazos afectivos con profesores, 

compañeros de estudio y de tra-

bajo. (p. 05)

En consecuencia, el valor se considera 
como todo aquello que aporta mejoría a 
un ser o a una acción, el valor condiciona 
las acciones humanas y lleva a la actua-
ción, impide a las personas el estar indi-
ferentes frente a los hechos. Para Duart 
(2006, p. 63), “los valores son hitos de 
autorrealización personal, ideales que 
nos marcan pautas para el comporta-
miento individual y colectivo…todo lo 
que nos permite decidirnos y elegir 
mejor”.
En las ideas de Duart (ob. cit.) y de Ríos 
(ob. cit.),  se puede notar que los valores 
están necesariamente involucrados en 

toda propuesta formativa e investigativa, 
puesto que la educación es un proceso 
esencial para el desarrollo de las 
personas, en el que intervienen todas y 
cada una de las capacidades humanas 
en un continuo proceso de mejora, tal 
como lo enfatizó el Coordinador del 
grupo de invest igación GESCAL, 
Márquez (2013), en entrevista: “los 
valores de la persona deben estar en 
sintonía con los valores asociados a la 
investigación como la ética, la integridad, 
el respeto”.

Vista la importancia de los valores en las 
CoP, el profesor universitario, en el desa-
rrollo de la docencia y la investigación y 
frente a los avances de las TIC, está lla-
mado a una resignicación de la praxis 
investigativa con base en los valores, en 
los que pivotan las acciones, las posibili-
dades y cambios suscitados con las tec-
nologías digitales. En n, se trata de asu-
mir, valorar y realizar experiencias de for-
mación continua en instancias como las 
CoP, en donde prevalezcan la negocia-
ción de signicados, el sentido de comu-
nidad-red, el contexto y los conocimien-
tos (Wenger, ob. cit.).

De allí, surge la importancia y relevancia 
de los grupos y líneas de investigación de 
la UNA, porque estos espacios epistémi-
cos se orientan a la búsqueda de mejores 
estructuras para la comunicación e inte-
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rrelaciones como las CoP con apoyo de 
las TIC, para el trabajo colaborativo e 
investigativo establecido en valores; y de 
este modo se posiciona a la investigación 
como el eje transversal de la vida acadé-
mica en la universidad.

Al respecto, esta demanda fue planteada 
por la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO, 2015) en la Cumbre 
realizada en Panamá, cuando hizo 
énfasis en que la educación superior 
debe hacer frente a los retos que suponen 
las nuevas oportunidades de las 
tecnologías, pues mejoran la manera de 
producir, organizar, difundir y controlar el 
saber en espacios diferentes para la 
construcción colectiva y la movilización 
del conocimiento.

Con estos señalamientos, en el presente  
estudio,  a partir del método interpretati-
vo fundamentado en la hermenéutica, se 
realizó el esfuerzo intelectual para anali-
zar, comprender e interpretar la realidad 
investigada. Se asumió como procedi-
miento cientíco la investigación docu-
mental expositiva, con base en procesos 
de lectura, reexión, comprensión e inter-
pretación para la construcción de conoci-
mientos nuevos, a los que llegó la investi-
gadora, mediante el análisis de conteni-
do, como técnica objetiva, sistemática y 

cualitativa, al estado del conocimiento. 

Para Piñuel (2002, p. 2), el análisis de con-
tenido es “el conjunto de procedimientos 
interpretativos de productos comunicati-
vos que proceden de procesos singulares 
de comunicación registrados, y que basa-
dos en técnicas de medida lógicas y en la 
combinación de categorías permitiría un 
nuevo conocimiento”. Las categorías en 
las ideas de Kant (1804) son los distintos 
modos de que dispone el entendimiento 
para formular un concepto relativo a una 
entidad externa y permiten la formula-
ción de distintas clases de juicios sobre 
una realidad.

De esta manera, la técnica del análisis de 
contenido descriptivo de la información, 
permitió generar el conjunto de unidades 
de análisis, las cuales se constituyen en 
núcleos de signicado propio que son 
parte de la realidad. Para la denición de 
estas se ut i l izó el  recuento y la 
numeración con base en la frecuencia o 
número de veces que surgió la unidad de 
análisis en el corpus teórico.

En esta investigación, el análisis de conte-
nido introdujo el diseño a través de las 
siguientes fases: selección del corpus teó-
rico, generación de los supuestos, elec-
ción de las unidades de registro y de con-
texto, el establecimiento de subcategorías 
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y categorías, selección del sistema de 
codicación a partir de chas de análisis, 
y el tratamiento e interpretación de los 
resultados obtenidos.

Vale destacar que el análisis de conteni-
do, en el presente estudio, otorgó el crite-
rio de calidad triangulación porque se 
describieron, explicaron y cotejaron dis-
tintas perspectivas sobre una realidad 
social en diferentes investigaciones e 
informes, lo cual concedió una justica-
ción epistemológica y la validez externa a 
los datos. 

Es así que el análisis, la codicación de 
elementos del corpus teórico y la 
denición de categorías facilitaron la 
organización y desarrollo del discurso 
expositivo en tres elementos estructurales: 
la introducción, el cuerpo o desarrollo y 
las consideraciones nales, en las que se 
intenta de manera coherente y sistemática 
comunicar los resultados de la realidad 
investigada con base en los siguientes 
supuestos: 

Las CoP permiten crear relaciones regula-
das por valores entre quienes, agrupados 
por intereses comunes, transforman la 
praxis investigativa. Existen componentes 
axiológicos que sirven de sustento a las 
CoP como espacios para la construcción 
de conocimientos. Los Grupos de investi-
gación son análogos a las CoP.

Estos imaginarios permit ieron la 
construcción del propósito del presente 
estudio, el cual está dirigido a construir 
una perspect iva axiológica como 
elemento esencial de las CoP para la 
investigación en educación a distancia, 
desde los sucesivos marcos conceptuales 
epis temológicos: (a)  conceptos y 
enfoques de las CoP, (b) elementos 
axiológicos esenciales en las CoP. Se 
aspira, entonces, realizar la descripción, 
interpretación y exposición de las distintas 
formas o productos discursivos vigentes y 
de trascendencia relacionados con el 
objeto de estudio.

A partir de un proceso de clasicación y 
codicación de elementos de las 
unidades de análisis emergieron las 
siguientes categorías y subcategorías: 
Categoría (1) de los Grupos a las CoP: 
delimitación conceptual, representada en 
las siguientes subcategorías: (a) un primer 
esbozo sobre Comunidades, (b) hacia un 
concepto integrado de Comunidad de 
Práctica. 

En cuanto a la Categoría (2) los valores y 
las acciones de la Comunidad de 
Práctica, la cual está denida en las 
siguientes subcategorías: (a) el valor y 
signicado de la comunidad, (b) la 
negociación de signicados en el contexto 
de prácticas de la comunidad y (c) la 
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práctica y construcción de conocimientos 
en la comunidad.  

A continuación, se analiza e interpreta, 
con base en referentes teóricos, la 
primera categoría y las dos subcategorías 
esenciales (conceptos) que la denen 
como parte de la realidad social 
estudiada.

De los Grupos a las Comunidades 
de Práctica: delimitación conceptual

El proceso reexivo, analítico e interpreta-
tivo de este marco conceptual ameritó 
aclarar que, a partir de criterios presenta-
dos en la sección introductoria, las CoP y 
los grupos de investigación se asumen 
como análogos. Además, que no suelen 
ser espacios enteramente virtuales al 
hacer uso de componentes en línea para 
vertebrar las acciones formativas e inves-
tigativas centrales, pues, cuando se cuen-
ta con objetos de aprendizaje y de la 
comunicación e interactividad mediada 

por ordenador, también se conciben 
estrategias de trabajo colaborativo pre-
sencial para establecer relaciones y víncu-
los, entre quienes se identican y mantie-
nen la motivación y el interés por innovar 
en la praxis investigativa.

Ahora bien, con la intención de hacer un 
primer esbozo para claricar y delimitar 
conceptualmente los términos CoP, comu-
nidades de aprendizaje, comunidades de 
conocimiento, de referencia frecuente en 
los documentos del corpus teórico; vale 
destacar que en todos los casos se percibe 
la idea del aprendizaje social a partir de 
relaciones, valores y procesos como la 
reexión, la comunicación, la colabora-
ción, la cultura y el contexto. Un ejemplo 
de la similitud entre los términos se puede 
notar en la nube de palabras que se reco-
ge en el siguiente gráco:

Gráco 1. Nube de palabras sobre comunidad. 
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Al respecto, reexiona De Ugarte (2014, 
p. 56), “pocas palabras han devenido tan 
polisémicas como 'comunidad'; comuni-
dad es hoy una de esas palabras que sus-
cita consenso emocional. Emocional y 
positivo. Aunque debería preguntarse, 
cuando dos personas la usan en la misma 
conversación, si realmente quieren decir 
la misma cosa”. Las ideas de este autor 
denotan elementos esenciales en la con-
ceptualización de comunidad como con-
texto y/o lugar para compartir emociones 
y establecer relaciones entre personas 
con intereses comunes. Como primera 
aproximación al concepto de comunidad,  
Murua (2015, p. 65) ofrece la siguiente 
denición: “un grupo de personas que 
interaccionan socialmente porque com-
parten temporal o permanentemente, 
una serie de intereses comunes”.  

Es demostrable el uso de distintas deno-
minaciones para designar realidades o 
contextos semejantes en cuanto a comu-
nidades. García (2007), por ejemplo, rela-
ciona comunidad de aprendizaje con el 
concepto de Comunidad de Práctica de 
Wenger (2001), en el sentido de que las 
personas han ido congurando comuni-
dades con intereses comunes en el apren-
dizaje colectivo, a través de prácticas 
sociales y de participación, como se 
puede percibir con el reconocimiento de 
los grupos de investigación en la UNA.

Las relaciones entre los grupos de investi-
gación buscan generar nuevos conoci-
mientos, ello implica favorecer dentro de 
la comunidad académica de la universi-
dad un proceso de externalización e inter-
nalización de aspectos que sobre el 
quehacer investigativo son básicos, pero 
algunas veces desconocidos en su signi-
cado operacional-vivencial para el 
común de los profesores y estudiantes. 

Aspectos esenciales del enfoque de CoP 
fueron planteados por Wenger (ob. cit, p. 
101), quien señaló que “Las Comunida-
des de Práctica se caracterizan por buscar 
la construcción de los aprendizajes desde 
la interacción comunicativa y las expe-
riencias prácticas de los sujetos”. En las 
ideas de Wenger, se percibe el carácter 
vivencial- experiencial que dene estos 
espacios de aprendizaje por la presencia 
de elementos como la interacción y la 
experiencia que asignan identidad, dina-
mismo y conanza a partir de la produc-
ción, sistematización y difusión de pro-
ductos cognitivos. En conformidad con 
este autor, Lara (2016) concibe que esos 
elementos están asentados en valores 
como la solidaridad, el respeto, el com-
promiso, la colaboración y la honestidad.

En este orden de ideas, Tirado, Hernando 
y Aguaded (2011) puntualizaron en que 
los participantes de una comunidad: 
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…deben implicarse en un proyecto 

común, en el que las metas y pro-

yectos se conguran entre todos; 

tienen un acceso común a un 

repertorio compartido de recursos, 

historias, conceptos y herramien-

tas; y mantienen sus relaciones a 

través del compromiso, la conan-

za y la motivación mutua. (p. 67)

En el intento por denir comunidad, 
Tirado et al. asoman un conjunto de 
aspectos relacionados con historias 
personales, relaciones asentadas en 
valores éticos y sociales, en los que  
prevalece la comunicación, la reexión, 
la identidad y la negociación de 
signicados, los cuales son considerados 
parte esencial de un nuevo modelo de 
organización de acciones colectivas y 
medios, para la formación y el desarrollo 
de la  inves t igac ión en espac ios 
epis témicos como los grupos de 
investigación.

Con respecto a esto, la UNESCO (2014, 
p. 34) delimita y señala que “una 
comunidad de personas que busca, 
selecciona, construye y comunica 
conocimiento colaborativamente es un 
tipo de experiencia que se conecta 
directamente con el concepto de 
comunidades de aprendizaje”. Es así que 
esta organización planteó un elemento 
esencial en la conceptualización de la 

función de la comunidad de aprendizaje 
como  generadora de espacios, 
condiciones e intereses para que cada 
uno de sus miembros pueda aprender a 
aprender y desarrolle las habilidades y 
capacidades que les serán útiles para 
lidiar con sus desafíos profesionales 
presentes y futuros.

Estas actuaciones, en la comunidad, se 
realizan particularmente desde una 
dimensión axiológica porque prevalece 
el respeto para cada miembro, sus carac-
terísticas, tiempos y estilos de aprendiza-
je. En este tipo de comunidades cada uno 
es consciente del camino que recorre, de 
su proceso de aprendizaje y de la utiliza-
ción adecuada de las tecnologías y con-
tenidos digitales.

Actualmente, el enfoque estratégico para 
el uso de las TIC considera que las CoP  y 
de aprendizaje son elementos esenciales 
para un nuevo modelo de formación en 
las instituciones universitarias; según la 
UNESCO, 2014 (ob.cit), destaca la 
impor tanc ia  de  un  p roce so  de 
construcción que se hace paso a paso, 
para desarrollar aprendizajes y trabajo 
colaborativo que desde dist intos 
proyectos e iniciativas, como las CoP, 
contribuyen a establecer los principios, 
las estrategias, los instrumentos y los 
procedimientos que permitirán su 
modelamiento, su replicabilidad y su 
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escalamiento, hasta convertirse en una 
política institucional esencial para el 
desarrollo de la investigación y la 
docencia.

A modo de colofón, se aprecia la repre-
sentación de elementos, características, 
condiciones, intenciones y posibilidades 
para una aproximación a la denición 
conceptual de CoP, de acuerdo con las 
concepciones teóricas de García (2014), 
Murua (2015), la Organización de Esta-
dos Iberoamericanos (OEI, 2014), Sie-
mens (2006), la UNESCO (2014), 
Vigostsky (1979)  y Wenger (2001). Estos 
referentes teóricos proporcionaron ilus-
traciones discursivas para el abordaje de 
visiones y pensamientos sobre un con-
cepto integrado de Comunidad de Prácti-
ca como unidad de análisis o subcatego-
ría descubierta a partir del análisis de 
contenido descriptivo.

Concepto integrado de Comunidad 
de Práctica

La educación universitaria a distancia, la 
investigación y el aprendizaje se dispo-
nen como prácticas ideales para la 
estructuración de ambientes participati-
vos, como comunidades de práctica en 
las que la ampliación de los tiempos, 
espacios y recursos facilitan aprendizajes 

con carácter eminentemente social, por-
que se producen altos niveles de interac-
tividad y participación, que favorecen las 
relaciones interpersonales y la construc-
ción de consensos a través de la coopera-
ción, entre las personas con apoyo de las 
TIC, (García, 2014).

El mencionado autor está en consonan-
cia con las ideas de Barrera, Fernández y 
Guarín (2014), porque consideran que la 
utilización de las TIC ha permitido un 
importante desarrollo de las CoP en las 
organizaciones, al proporcionar herra-
mientas que facilitan y favorecen el inter-
cambio de información y la creación de 
conocimiento entre personas separadas 
geográcamente, pero que comparten 
un interés común y con deseos de traba-
jar y progresar en determinadas activida-
des vinculadas a su desarrollo profesio-
nal y desempeño laboral.

Tomando en cuenta las ideas iniciales 
para la construcción de un concepto 
integrado de Comunidad de Práctica, se 
asume el enfoque de Wenger (2001) 
soportado en los discursos de la 
UNESCO (2014), la OEI (2014), el 
e n f o q u e  C o n e c t i v i s m o  y  o t r a s 
experiencias destacadas. Wenger  (ob. 
cit.), como el creador de las CoP, arma 
que…
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…están constituidas por grupos 

de personas que comparten un 

interés, un conjunto de proble-

mas, o una pasión sobre un tema; 

y quienes profundizan su conoci-

miento y experticia en el área 

mediante interacción continua; 

donde los miembros de estos gru-

pos, no trabajan necesariamente 

juntos todos los días,   pero se 

encuentran porque descubren 

valor en sus interacciones.(p. 89)

De acuerdo con el autor, en la estructura 
comunidad, se generan interacciones, 
intereses, pasiones, medios y competen-
cias para el estudio de un tema. En con-
secuencia, la estructura dinámica de una 
Comunidad de Práctica se conformará 
por la negociación de signicados, la 
participación, el valor e identidad con el 
contexto de prácticas y la construcción de 
conocimientos, como se percibe en el 
siguiente gráco:

Gráco.2. Estructura dinámica de una Comunidad de Práctica. 

En una Comunidad de Práctica la nego-
ciación de signicados, según Wenger 
(ob. cit.), alude a los consensos en torno a 
experiencias. Para la comunidad, el valor 
se expresa en la participación y la práctica 
en espacios virtuales y no virtuales. En 

relación con el contexto de práctica, el 
aprendizaje precisa de espacios adecua-
dos para el desarrollo de intercambios, 
por tanto la misma comunidad-red propi-
ciará el compromiso y la aliación de sus 
miembros mediante una estructura viva 
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que mueve a la participación y fomenta la 
mutualidad, la competencia sana y la con-
tinuidad con el apoyo de contenidos digi-
tales y tecnologías para la construcción 
de conocimiento.

Los contextos de práctica tienen asiento 
en el Conectivismo de Siemens (ob. cit.), 
enfoque de la era digital, el cual trata la 
complejidad de la interconexión y su 
repercusión en el aprendizaje no lineal. El 
Conectivismo motiva la conexión y apren-
dizaje continuo, potenciando la capaci-
dad crítica y pensante de las personas. 
Desde esta visión, el aprendizaje ocurre 
cuando la persona se conecta de modo 
presencial o a distancia a una comunidad 
de aprendizaje y se nutre de ella.

Esta perspectiva teórica parte de la idea 
de que el conocimiento se basa en el 
deseo de aprender, pero a través de inte-
racciones entre personas (comunidades) 
con apoyo de dispositivos tecnológico, 
para el establecimiento de redes de 
aprendizaje, como enfatiza la UNESCO 
(2014), donde las TIC son el medio de 
información de acceso al conocimiento a 
través de fuentes diversas para conocer el 
mundo global y como herramienta para 
construcción de nuevo conocimiento (co-
lectivo).

La perspectiva Wengeriana sobre CoP  
favorece las relaciones sociales y los 

vínculos entre personas con intereses 
comunes, quienes se organizan a partir 
de la  negoc iac ión de opin iones 
divergentes, la complejidad, la autocrítica 
y la autorregulación de sus actuaciones, 
como enfatiza Díaz (ob. cit) en su discurso 
relacionado con las redes educativas.

En el enfoque de Wenger (ob. cit.), de 
acuerdo con la UNESCO (2010), se pue-
den apreciar dos dimensiones: social y 
pedagógica. La dimensión social, porque 
las CoP promueven la participación acti-
va, la comunicación y reexión comparti-
da de signicados entre personas, ade-
más asigna importancia capital a la inte-
gración de los recursos que ofrecen las 
TIC. 

Esta organización hace énfasis en la 
dimensión pedagógica en estos espacios, 
porque se sostiene en las potencialidades 
de las TIC, como la posibilidad de mayor 
autonomía en el proceso de aprendizaje, 
en la construcción de conocimiento y el 
aprovechamiento de la diversidad de 
fuentes de información. Estas potenciali-
dades responden a los dos pilares funda-
mentales de la educación del siglo XXI 
como son el aprender a aprender, y el 
aprender a vivir juntos (Delors, 1997).

Para la UNESCO (2014), las tecnologías 
ofrecen oportunidades para acceder al 
conocimiento disponible, para comuni-
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carlo más rápida y ecazmente, para 
medir mejor y a menor costo los resulta-
dos del aprendizaje. Además, incluyen 
oportunidades para el desarrollo de 
acciones y estrategias diferenciadas 
hacia el desarrollo de la investigación con 
apoyo en ambientes participativos e inte-
ractivos como las CoP. En acuerdo, estos 
espacios son ventanas de oportunidades 
exigidas para las innovaciones investiga-
tivas y educativas en EaD.

Al término de la descripción, discusión y 
análisis de la Categoría emergente (1): 
de los grupos a las Comunidades de Prác-
tica, se presenta la demostración de los 
hallazgos cognitivos esenciales para la 
conceptualización integrada de esta 
noción. De tal manera,  Las Comunida-
des de Práctica, en educación a distancia, 
son grupos de personas con intereses 
comunes para el aprendizaje, la forma-
ción y la construcción de conocimientos, a 
partir de acciones investigativas condicio-
nadas por valores que posibilitan la inte-
racción comunicativa, la socialización de 
experiencias, la negociación de signica-
dos y el trabajo colaborativo con apoyo 
en las TIC.

Esta conceptualización  tiene asiento epis-
temológico en las políticas de la UNESCO 
y la OEI, porque el uso de las TIC en edu-
cación no implica sólo promover el inter-
cambio e interacción entre las personas, 

sino que debe contribuir a visibilizar y esti-
mar la diversidad cultural y los valores de 
los grupos, desde los enfoques de dere-
chos humanos y participación protagóni-
ca; donde predomine el trabajo colabo-
rativo, la participación social y las pro-
ducciones colectivas como reejo de la 
identidad y pertinencia con las CoP.

En este sentido, la OEI (2014) considera 
que las redes humanas o comunidades se 
extienden como “nodos de saber, de cono-
cimiento”, que se vinculan con apoyo de 
entornos digitales y se localizan en distin-
tas partes conectando a las personas en 
tiempo real, para asumir diferentes fun-
ciones y niveles de participación en la 
comunidad, como se observa en el 
siguiente gráco. 

En virtud de esto, la participación, la cola-
boración y la amistad en la Comunidad 
de Práctica reejan de manera expresa la 
presencia de valores sociales, los cuales, 
junto a la justicia, la equidad como valo-
res morales, favorecen las posibilidades 
continuas de interacción e interactividad 
de los miembros para el desarrollo de la 
autenticidad, el trabajo bien hecho, la 
honestidad y la belleza;  tales valores inte-
lectuales identican los grupos de investi-
gación como células vivas del microcos-
mos organizacional de la UNA.
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Como demostración práctica y destaca-
da, a continuación se presentan experien-
cias de CoP del ámbito universitario ubi-
cadas en los mares de Internet. Se mues-
tran espacios con más tradición y activi-
dad continuada, lo que permite percibir el 
acercamiento y la profundidad sobre la 
misión y alcances que desarrollan como 
Comunidad de Práctica, con la intención 
de dar respuestas a las políticas de inno-
vación con las TIC planteadas por la 
UNESCO (2014).

La comunidad de la red académica Cono-
cimiento Libre y Educación (CLED), ubica-
da en la URL: http:// www.redcled.org-
.ve/index.php, coordinada desde el Cen-
tro de Innovación y Emprendimiento para 
el uso de Tecnología en la Educación 
(CIETE) de la Universidad de Los Andes, 
Mérida. Otra experiencia de comunidad 
es la Red de Investigadores en Educación 
de América Latina y el Caribe (RIEAC), de 
la Universidad Central de Venezuela ubi-
cada en la URL: http:// www.rieac.-
com/index.html; esta comunidad trabaja 
en la investigación y la producción en edu-
cación.

Gráco 3. Niveles de participación en una Comunidad de Práctica.
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La Red Académica de Investigación en 
Educación a Distancia (RAIED), la cual se 
dene como un ambiente virtual de comu-
nicación y aprendizaje que facilita las rela-
ciones e intereses académicos, cientícos, 
losócos, pedagógicos, disciplinarios de 
investigación, del Instituto de Educación a 
Distancia de la Universidad Militar Nueva 
Granada (INSEDI). La Comunidad Lati-
noamericana Abierta y Regional de Inves-
tigación Social y Educativa (CLARISE), ubi-
cada en URL https://sites.google.com/ 
site/redclarise/, es un grupo de investiga-
dores de educación superior y organis-
mos relacionados con las áreas de inno-
vación educativa y tecnología.

También, es preciso resaltar que actual-
mente el Gobierno de Venezuela está asu-
miendo en las políticas educativas y de 
investigación, el enfoque de las CoP a 
través de la Red Popular del Conocimien-
to Libre, como una plataforma de Gestión 
del Conocimiento apoyada en las TIC, la 
cual se estableció para generar espacios 
y mecanismos aptos para la sistematiza-
ción, divulgación y movilización colectiva 
permanente de saberes que nacen del 
intercambio, la participación y la nego-
ciación de signicados de fuentes vivas de 
conocimiento, como los grupos y las 
líneas de investigación de la UNA y otras 
universidades.

Esta evidencia empírica sobre las CoP 
revela reiterados elementos que le 
asignan importancia, relevancia y 
trascendencia al enfoque Wengeriano 
para la construcción del conocimiento, 
porque asumen características de 
comunidad y/o grupo de personas con 
intereses comunes, con sentido y vida a 
partir de la interacción y la participación 
en un clima de afecto y libertad, donde 
prevalece el diálogo y la negociación 
para e l  aprend iza je  soc ia l  y  la 
construcción de signicados asentados 
en valores intrínsecos de la investigación y 
de la comunidad.

De este modo, a partir de las deniciones 
y experiencias analizadas, emergen algu-
nas ideas esenciales en el concepto inte-
grador de una Comunidad de Práctica: (a) 
los objetivos son comunes y están relacio-
nados con determinadas necesidades e 
intereses de las personas; (b) se crea un 
cierto sentido y sentimiento de pertenen-
cia a un grupo o colectivo; (c) la comuni-
dad se apoya en infraestructuras telemá-
ticas basada en Internet;(d) entre sus 
miembros, alguno(s) asumen el papel de 
coordinador, administrador, webmaster; 
(e) comparten valores sociales y profesio-
nales, normas, lenguajes y representacio-
nes en un clima de respeto y conanza; y 
(f) entre los miembros se proporcionan 
ayuda cognitiva y emotiva porque se gene-
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ran procesos de mediación colectiva.
En el texto que se presenta a continua-
ción, se pone a la vista, con base en refe-
rentes teóricos, la segunda categoría des-
cubierta: los valores y las acciones de una 
Comunidad de Práctica, con las tres sub-
categorías esenciales que la denen 
como parte del objeto de estudio, produc-
to del análisis de contenido descriptivo 
aplicado a los discursos seleccionados.

Los valores y las acciones de una 
Comunidad de Práctica

Todo proceso educativo e investigativo 
tiene que ocuparse y preocuparse por la 
presencia de los valores, porque forman 
parte del objetivo de toda acción 
educativa y formativa. Es necesario el 
reconocimiento de los valores como una 
dimensión transversal con los aspectos 
pedagógicos, investigativos y sociales en 
el desarrollo de estructuras organizadas y 
dinámicas como las CoP.

Para Lara (2016), la comunidad es una 
instancia de personas que comparten una 
práctica común (académicos, investiga-
dores), con intereses, inquietudes, expe-
riencias, valores y formación para cons-
truir el aprendizaje social y mejorar las 
prácticas hacia el bien colectivo. Estas 
ideas guardan relación con Vygotsky 
(1979), en la medida que el aprendizaje 
es un fenómeno social y ocurre en la 

acción situada y mediada, porque crean 
aprendizajes desde la práctica profesio-
nal, si bien en el contexto (centros locales 
de la UNA), donde hace vida los grupos 
(CoP), se busca el aprovechamiento de 
experiencias previas y conocimientos pro-
fesionales. La acción mediadora entre los 
miembros de la comunidad facilitará cam-
bios cognitivos, nuevos comportamientos 
y habilidades a partir de la socialización, 
el aprendizaje e integración de conoci-
mientos. 

En la Comunidad de Práctica se genera el 
aprendizaje social situado, pues se 
potencia la capacidad crítica pensante de 
las personas, se motiva el aprendizaje 
continuo y la conexión mediante la 
mediación y el trabajo colaborativo, 
como enfatizan la teoría Sociocultural y el 
enfoque Conectivismo, con base en que 
el aprendizaje es un proceso de 
reestructuración subjetiva que no se 
genera ni en un vacío social ni es ajeno a 
la cultura, porque la mente opera 
indirectamente (mediación) gracias a la 
intervención de los medios culturales y de 
los valores creados en condiciones 
sociales, junto a las características 
propias de la comunidad.

Para descubrir la presencia del valor en 
las CoP, se revisaron las características 
propias, y de acuerdo con Wenger (ob. 
cit.) son: (a) el dominio porque se enfoca 
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sobre áreas de interés compartido entre 
personas profesionales; (b) la comunidad 
denida en la consecución de los intere-
ses de los miembros en el desarrollo de 
actividades y discusiones conjuntas, la 
ayuda mutua, el compartir de informa-
ción y la construcción de relaciones; y (c) 
la práctica porque se crea un repertorio 
compartido de recursos, por ejemplo 
experiencias, historias, representaciones, 
herramientas y formas de manejar pro-
blemas en una práctica compartida.

En estas características de la comunidad, 
está implícita la dimensión axiológica, 
dado que en primer orden, el dominio 
ree ja un conjunto de in tereses 
simultáneos a partir de la pertinencia, la 
conanza, la verdad, la equidad y el 
respeto, que, a saber, son valores que 
permiten el reconocimiento de la 
comunidad para el desarrollo de la 
conciencia, la memoria y los signicados. 
En segundo orden, la comunidad que 
amerita de valores, por ejemplo, la 
responsabilidad, el compromiso, la 
honestidad, la solidaridad para el 
establecimiento de relaciones sociales, el 
trabajo colectivo y la producción.

Por último, la práctica de la comunidad 
concibe elementos axiológicos, porque a 
través de la ayuda mutua, el respeto, la 
conanza y la honestidad se genera 
identidad y pertinencia que, a pesar de 

ser intrínseca de toda organización 
(grupos), se hereda, en el caso de la UNA 
por los elementos descriptivos como 
institución, también de la función 
investigación y en último orden, del grupo 
como estructura viva del microcosmos 
organizacional y de gestión. Estos valores 
asignan a los grupos (Comunidad de 
Prác t i ca )  una  d inámica  p rop ia , 
compartida y generadora que garantiza 
la conanza en los resultados de la 
práctica por cuanto se investiga lo que se 
vive, para crear y difundir productos 
cognitivos en diferentes áreas del 
conocimiento.

El valor y el signicado de la 
Comunidad de Práctica

El valor y el signicado de la comunidad 
es la subcategoría inicial descubierta 
para la descripción e interpretación de la 
segunda categoría emergente. La visión 
axiológica de la Comunidad de Práctica, 
se dene en los componentes necesarios 
para su constitución y gestión. En esta 
posición, destacan los compromisos, la 
responsabilidad, la aliación de los miem-
bros, la participación recíproca y conti-
nuada en actividades de negociación de 
signicados en ese contexto (grupos), 
junto al repertorio compartido para el 
consenso y la pertinencia de los miem-
bros.
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Para Garrido (2009), el compromiso 
mutuo es la característica de la práctica 
que dene a una comunidad. De acuerdo 
con el autor, para posibilitar el compro-
miso, la comunidad habrá de propiciar la 
participación en la práctica en la que 
cada persona puede construir una identi-
dad propia con relación a su nivel de com-
promiso con la práctica y las interaccio-
nes con los pares. Estas condiciones guar-
dan relación con las ideas de Tobosom 
(2014), quien considera que en la comu-
nidad se genera un espacio total de valo-
res, representaciones y prácticas sociales, 
comunicativas e interactivas que motivan 
a mayor compromiso, como por ejemplo 
los grupos de investigación.

La participación activa permite gestionar 
una red como comunidad con una visión 
formativa y constructiva, porque median-
te la interacción de los participantes entre 
sí, se producen disonancias y conictos 
cognitivos como estímulos para la actua-
lización permanente de las estrategias de 
trabajo investigativo y los aprendizajes; 
como se ha podido apreciar desde tiem-
po signicativo en el trabajo cotidiano de 
los grupos en la UNA, como comunida-
des de práctica investigativa.

El enfoque Wengeriano, además, consi-
dera que en la comunidad el compromiso 
mutuo se mantiene a través de conductas, 

intercambios y diálogos horizontales en 
un clima afectivo asentado en valores. En 
este sentido, pertenecer y ser miembro 
activo de una Comunidad de Práctica 
puede transformarse en parte integral del 
proceso de formación que el profesor 
debe realizar a lo largo de su desarrollo 
profesional; esta concepción se relaciona 
con un modelo de formación del profeso-
rado, orientado hacia la creación de espa-
cios de reexión, formación e innovación 
pedagógica, como plantea en la línea de 
trabajo Hanraets (2011).

El contexto y la negociación 
conjunta de signicados

La negociación y el contexto es la segun-
da subcategoría descubierta, la cual 
representa la categoría los valores y las 
acciones de una Comunidad. En las CoP, 
para que un determinado signicado 
adquiera carta de naturaleza social, es 
preciso alcanzar una aceptación básica 
mediante la negociación de signicados 
(Wenger, ob.cit.). 

Esta negociación se da entre los actores 
con intereses e intenciones para el 
cambio de las prácticas investigativas, las 
cuales pueden transformarse a partir del 
trato reexivo duradero y el compromiso, 
cambiando el papel tradicional de hacer 
investigación por el de CoP (grupos) que 
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construyen y socializan el conocimiento a 
partir de un enfoque constructivista, 
crítico y emancipador.

De esta manera, la negociación conjunta 
de signicados permite dejar de lado los 
procesos preestablecidos y normativiza-
dos de la docencia e investigación tradi-
cional todavía presentes en la UNA, para 
que el trabajo de docencia se convierta en 
un proceso continuo de desarrollo perso-
nal y profesional, que inuya en la pro-
ductividad investigativa académica del 
mismo y en el grupo de profesores y estu-
diantes pertenecientes a la Comunidad 
de Práctica; asimismo se promueve la 
capacidad de indagación, búsqueda y 
formación de un espíritu investigativo 
compartido, aunque se conoce la exigua 
importancia que se asigna a la axiología y 
la ética en el desarrollo de la investiga-
ción como eje central de la gestión univer-
sitaria.

El repertorio compartido se construye a 
partir de referencias comunes en los dis-
cursos cognitivos y participaciones uidas 
de los miembros de grupos y líneas y del 
impacto de las producciones; lo que inu-
ye en el aprendizaje divergente de con-
ceptos y estrategias interpretativas comu-
nes en la construcción de conocimiento y 
en la innovación de las prácticas.

En la comunidad, el repertorio comparti-
do se dene en la creación de recursos 
compartidos con apoyo de las TIC, por-
que actualmente son medios necesarios 
para la negociación de signicados y el 
compromiso con la práctica. La comuni-
dad habrá de incluir, en su repertorio, la 
historia compartida de la participación y 
la negociación en forma de palabras, con-
ceptos, relatos, instrumentos producidos 
que han pasado a formar parte de la prác-
tica, incluyendo el discurso de los partici-
pantes y los estilos con los que expresan 
sus identidades, los signicados y la con-
ciencia; todos estos elementos son identi-
cados en categorías axiológicas como la 
libertad, el respeto, la colaboración, la 
honestidad y la conanza.

La conciencia de la comunidad se dene 
en los pensamientos de cada miembro, 
de cada profesor investigador y de 
estudiantes de la UNA, la cual facilita la 
identicación y el estudio de un objeto de 
investigación de manera exitosa; siempre 
que se negocien los signicados 
relacionados con el marco conceptual 
epistemológico y metodológico. La 
memoria-conciencia de la comunidad se 
nutre a partir de la construcción de los 
productos cognitivos que salen a la luz, 
para formar parte de un determinado 
enfoque de conocimiento social.
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Práctica y construcción de conoci-
mientos en la comunidad

La práctica y la creación de conocimiento 
es la subcategoría nal que representa la 
categoría emergente los valores y las 
acciones de una Comunidad. La Práctica 
en la Comunidad se fundamenta en la 
teoría socio cultural de Vigostky (ob. cit) y 
en el enfoque del aprendizaje situado de 
Siemens (ob.cit), porque el aprendizaje y 
la construcción de conocimiento se 
originan y estimulan dentro de un 
proceso de mediación extendido en una 
estructura de relaciones sociales. 

Además, el aprendizaje social se genera 
en virtud de la inuencia y apropiación 
reconstructiva de los instrumentos de 
mediación cultural, del empleo de signos 
y herramientas. Esta realidad permite ver 
que todas las funciones mentales son 
funciones mediadas socioculturalmente. 
No existe, por tanto, aprendizaje fuera de 
la red de interacciones sociales, ni ajena 
al ejercicio de la cultura de cada grupo de 
investigación, porque se persigue el 
desarrollo de competencias y habilidades 
para su desarrollo e identidad.

Al respecto, según la UNESCO (2015), 
las competencias aumentan la capacidad 
de utilizar el conocimiento (información, 
entendimiento, aptitudes y valores) de 
manera creativa y responsable en 

situaciones dadas, para encontrar 
soluciones y establecer nuevos vínculos 
sociales con los demás miembros de una 
comunidad de aprendizaje. Wenger 
(2011), en su enfoque, plantea que el 
aprendizaje en la comunidad tiene un 
carácter eminentemente social. En el 
pr imer Foro Nacional Vir tual  en 
Didáctica, Medios y TIC, realizado por la 
Red Nacional de Docentes en Colombia, 
este investigador hace referencia a la:

…Comunidad de Práctica como 

una teoría social de aprendizaje, 

no una teoría de aprendizaje 

social, porque ante todo somos 

seres sociales, envueltos en 

prácticas sociales y la deende 

como un Sistema Social Complejo 

y Estructurado, que de algún 

modo posee, es dueña de esas 

prácticas, de esa competencia (p. 

120).

Las ideas de Wenger conrman, una vez 
más, que en el seno de la comunidad, 
grupo de personas integradas social-
mente, las relaciones, las competencias y 
prácticas son condicionadas por valores 
que otorgan al aprendizaje el carácter 
social para la construcción de conoci-
mientos. 

En la Comunidad de Práctica, la genera-
ción de conocimientos es la etapa nal 
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donde los actores puedan acceder al 
conocimiento creado por la interacción 
social, a partir de una secuencia plani-
cada y contextualizada que favorece la 
concienciación del sujeto consigo mismo 
y su interacción socio-ambiental, con 
énfasis en las funciones mentales y en 
valores sociales, morales e intelectuales 
hacia la construcción de aprendizajes y 
conocimiento.

Para Siemens (ob. cit.), el aprendizaje 
será construido/creado en comunidad y 
el conocimiento es el resultado de la 
construcción conjunta de miembros 
expertos, profesores y estudiantes. De 
esta manera, los actores enriquecen sus 
propias redes en las que evalúan y crean 
nuevos nexos de aprendizaje, para 
legitimar el conocimiento como puede 
suceder en CoP (grupos) para la 
i n ve s t i gac ión ,  s i empre  que  l a s 
condiciones resulten favorecedoras en un 
marco de avances y desafíos de la ciencia 
y la tecnología con el l iderazgo 
institucional de la UNA. En este sentido, 
Bozu e Ibernon (2009) consideran que la 
constitución de CoP, entre los docentes en 
e l  ámbi to univers i tar io ,  se  es tá 
convirtiendo poco a poco en un recurso 
necesario para romper con la cultura 
individualista, el aislamiento pedagógico 
en el desarrollo de la investigación y en la 
formación del profesorado que todavía 
prevalece. 

Estas comunidades favorecen la 
discusión colectiva, permiten crear una 
comprensión más completa sobre el 
trabajo en común, favorecen el compartir 
la práctica docente y el enriquecerse de la 
experiencia con otros, mientras se 
aprende a través de valores como la 
verdad, la justicia, la equidad, la 
honestidad, la conanza, condiciones e 
ingredientes necesarios para mejorar las 
prácticas y construir el conocimiento; 
como estableció la UNESCO (2014) en 
los desafíos y tendencias de la educación 
universitaria a distancia.

Finalmente este proceso de discusión y 
reexión de ideas, concepciones y 
enfoques permitió el descubrimiento y 
anális is de una realidad que se 
desconocía y excluía del discurso 
transformador e innovador de la 
investigación, y nalmente se logró la 
construcción y reconstrucción de una 
disertación que puede orientar y abrir 
sendas en el desarrollo y funcionamiento 
de los grupos de la UNA determinados 
como CoP para la investigación. 

Aporte de la investigación

Con la intención de integrar en un todo, 
coherente y lógico los resultados del 
proceso de discusión, análisis, denición 
de las ideas, conceptos y juicios 
analizados en los documentos del corpus 
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Gráco 4. Representación global de la realidad estudiada.

teórico y desde el punto de vista de la 
investigadora, se luce la representación 

teórica global emergente de la realidad 
estudiada en el siguiente gráco:

La representación global de las CoP para 
la investigación en la UNA está constitui-
da por tres dimensiones descubiertas, a 
saber: (a) el Ser- Ontología de la Comuni-
dad de Práctica (CoP), (b) el Conocer y 
Hacer- Epistemología de la CoP y (c) el 

Convivir- Axiología de la CoP. Estas 
dimensiones están representadas en los 
conceptos descubiertos a partir del análi-
sis, la reexión e interpretación de la 
información seleccionada; con especial 
énfasis emerge el elemento axiológico 
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identicado en valores sociales, morales 
e intelectuales, los cuales condicionan el 
desarrollo de las acciones en cualquier 
comunidad de práctica y/o de investiga-
ción.

En este perl de las CoP para la 
universidad, se descubre la intersección 
de todas estas dimensiones, puesto que 
cada una representa la realidad, la cosa 
misma, las actuaciones, el hacer de las 
personas con base en actitudes y 
comportamientos, todas integradas a n 
de construir y difundir el conocimiento.

El aprendizaje y el conocimiento en la 
CoP dependen de qué tan bien trabajan 
en conjunto sus miembros y de cómo se 
integran las tres dimensiones-ejes 
ontológico, epistemológico y axiológico y, 
de este modo, se puede reconocer y 
validar el aprendizaje en un mundo de 
movilidad creciente a través de las 
fronteras, de actividades profesionales y 
en espacios de aprendizaje como las 
comunidades. 

La UNESCO (2015) enfatiza en atender la 
necesaria organización del aprendizaje 
como tarea social colectiva en un mundo 
en  camb io .  De  acue rdo  con  la 
organización Martin (2014), señala:

…las redes digitales de todo 
tipo, la socialización que 
impulsa Internet, facilita el 
fortalecimiento del compo-
nente grupal-social, propi-
ciando una nueva etapa 
caracterizada, quizá por vez 
primera, por la aparición de 
un espacio de encuentro efec-
tivo –y positivo–entre la inves-
tigación y la práctica pedagó-
gica y los avances tecnológi-
cos (p. 81).

Las atenciones del autor al estado del 
arte, sobre la realidad estudiada, revelan 
que están cambiando las formas de 
comunicación, de vivir e indudablemente 
de aprender y construir a partir de valores 
sociales, morales e intelectuales en las 
prácticas pedagógicas y de investigación 
de las comunidades como son los grupos 
de la UNA.

Finalmente, en la aspiración de dar res-
puesta a las cuestiones descriptoras de la 
realidad estudiada y por la intencionali-
dad de este estudio, se luce la perspectiva 
axiológica de las CoP para la investiga-
ción en el siguiente gráco:
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Gráco 5. Perspectiva axiológica de las Comunidades de Practica CoP, en la UNA. 

La perspectiva axiológica determina la 
presencia de relaciones entre los elemen-
tos como el sentido de comunidad, proce-
sos y medios, inteligencia colectiva y cono-
cimiento de la CoP. Estas relaciones siem-
pre estarán impregnadas de valores, ya 
que quienes harían posible la interacción 
y la comunicación son los profesores 
investigadores, estudiantes y otros como 
sujetos éticos que son, a pesar de la desa-
tención al elemento axiológico en el desa-
rrollo de la función investigación de corte 
academicista que aún prevalece en la uni-
versidad. 

La representación ética explícita en Valo-
res, como conanza, respeto, verdad, 
afecto honestidad, apoyo mutuo, media-

ción y comunicación, fue descubierta 
como categoría emergente, denida en la 
dimensión Convivir y en el elemento Axio-
lógico de las CoP; porque los valores 
morales, sociales e intelectuales entre 
otros, son aspectos determinantes en las 
dimensiones conocer, aprender y hacer 
para el desarrollo de relaciones horizon-
tales continuas y colaborativas en las CoP 
de la UNA hacia la transformación de la 
praxis investigativa.

Esta construcción axiológica de las CoP es 
una manera de reinterpretar y proteger 
los pilares del conocimiento al Aprender a 
conocer, conocimiento general amplio 
con posibilidad de construir reconstruir, 
profundizar, compartir y negociar signi-
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cados. Aprender a hacer, siempre que los 
miembros de la comunidad no se limiten 
a la adquisición de solo aptitudes para 
aprender, sino adquirir competencias de 
trabajo colaborativo y poder afrontar 
numerosas situaciones en el desarrollo de 
la docencia y la investigación, como por 
ejemplo el desarrollo anual del Encuentro 
Virtual de Grupos y otras actividades.

Por último, Aprender a ser y convivir por-
que en la comunidad de investigadores se 
busca desarrollar competencias de los 
miembros para actuar con más autono-
mía, juicio y responsabilidad personal 
con la intención esencial de establecer un 
clima de convivencia caracterizado por 
relaciones horizontales y participativas, 
mayor compromiso social hacia la trans-
formación de la función investigación en 
un marco axiológico en el que se armen 
los valores sociales, intelectuales y mora-
les desde el contexto de la Comunidad de 
Práctica y/o grupos de investigación de la 
UNA.

Estos conceptos descubiertos y las 
relaciones se constituyen en elementos 
signicativos de la perspectiva axiológica 
en  la s  CoP  hac ia  e l  desa r ro l lo 
investigativo en educación a distancia, lo 
que da respuesta al propósito de la 
presente investigación.

Consideraciones nales

Al término de este escrito, se  distinguen 
tres signicaciones esenciales que 
pueden respaldar futuras intenciones 
para la descripción e interpretación de 
realidades parecidas como son: (a) las 
CoP permiten crear relaciones reguladas 
por valores entre quienes intentan 
transformar la praxis investigativa en la 
UNA, (b) los componentes axiológicos y la 
dialógica permiten la integración y 
desarrollo de las CoP, y (c) en la UNA los 
grupos de investigación son CoP para la 
cons t rucc ión y  soc ia l i zac ión de l 
conocimiento. 
En la representación axiológica de las 
CoP para la investigación, surgieron 
elementos de importancia: Estructura 
social, Procesos, Contextos, Interacciones 
y Valores. A partir de estos elementos, la 
Comunidad de práctica se dene como 
una estructura social establecida en 
actitudes, valores y acciones de los grupos 
y usuarios con intereses comunes; y 
donde se construye conocimiento en la 
diversidad mediante las interacciones, la 
comunicación y los documentos y/o 
repositorio de contenidos con apoyo de 
las TIC. 

Los procesos de participación, negocia-
ción e interacciones se gestan en contex-
tos de aprendizaje como las CoP, donde 
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hacen vida los grupos de investigación de 
la UNA con presencia de la dimensión 
axiológica, la cual se constituye en ele-
mento de capital importancia para inte-
grarse, convivir y trabajar colaborativa-
mente en proyectos conjuntos, con base 
en el diálogo activo.

En las CoP para la investigación, destaca 
la necesidad de articular los valores, la 
inteligencia colectiva, los procesos, 
medios y la comunicación, los cuales son 
condiciones esenciales para generar y 
socializar conocimientos en el marco de 
una redenición de las maneras 
tradicionales de hacer investigación en la 
UNA, donde los profesores activos de los 
diferentes grupos (CoP) tienen un papel 
c en t r a l  aunado  a  l a s  po l í t i c a s 
institucionales, cuyas acciones estarían 
orientadas a dar respuesta a las 
demandas por una praxis investigativa 
contextualizada, sistemática, vinculada e 
integrada con las demás funciones 
universitarias.

A modo de incógnitas que posiblemente 
orienten otras acciones para la reexión 
se plantean: (a) ¿La participación en una 
comunidad de práctica favorecerá la 
construcción de identidades situadas 
capaces de generar acciones de cambio 
en el contexto de la apropiación y 
dominio de valores en las funciones 

universitarias?, (b) ¿Los grupos de 
investigación de la UNA son vistos 
institucionalmente como CoP que pueden 
transformar la praxis investigativa?, 
(c)¿Las CoP  en su estructura dinámica se 
asientan y consolidan sobre la dimensión 
axiológica- valores?.

Finalmente, la UNESCO (2015) asigna 
importancia capital a la noción de la 
educación un 'bien común', porque en la 
CoP se rearma la dimensión inteligencia 
colectiva como tarea social común 
asentada en un sistema de valores, 
especícamente la responsabilidad social 
compartida, la identidad, el compromiso, 
la imaginación y la solidaridad, lo cual 
determina la participación en las acciones 
intrínsecas de la comunidad con el apoyo 
de medios para la producción de 
conocimiento y el benecio colectivo.

De acuerdo con la UNESCO y la OEI y 
otros enfoques son las Comunidades de 
Práctica tal grupos de investigación de la 
UNA los protagonistas en la transforma-
ción de la praxis investigativa, donde la 
dimensión axiológica y el carácter dialó-
gico determine el conocer y el hacer con 
base en un enfoque vivencial y crítico, 
para la construcción y reconstrucción del 
conocimiento que consolide la pertinen-
cia de la educación a distancia.
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Resumen

Pensar críticamente es imprescindible en la sociedad del conocimiento y del aprendizaje, por 
tanto, los futuros educadores están comprometidos a desarrollar competencias para enseñar a 
pensar en los distintos niveles del sistema educativo. El presente estudio es de carácter 
interpretativo, y está  orientado a comprender y dilucidar las concepciones sobre el pensamiento 
crítico (PC) de los estudiantes de la carrera de Educación de la Universidad de Los Andes- Táchira, 
y, a su vez, a examinar el aporte de la formación universitaria para coadyuvar en su desarrollo. 
Como técnica para la recolección de los datos se utilizó la entrevista, y a partir de su análisis 
emergieron dos categorías: (a) El PC desde la visión de los futuros formadores y (b) El papel de la 
universidad en el desarrollo del PC. Los hallazgos arrojaron que los informantes comprenden el 
signicado del PC y son conscientes de su trascendencia en el ejercicio profesional;  no obstante, 
perciben que escasean las oportunidades y estrategias para contribuir a su desarrollo durante la 
formación, por lo que demandan mayor preocupación y acción de sus profesores para fomentar 
el PC. En este sentido, de los resultados se desprende la necesidad de profundizar en el desarrollo 
del PC y de diseñar estrategias para su desarrollo en el ámbito universitario.

Descriptores: Pensamiento crítico, formación inicial de los docentes, universidades formadoras 
de docentes, estrategias para el desarrollo del pensamiento crítico.
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1. Introducción 

La educación constituye uno de los 
procesos fundamentales en la vida del 
ser humano, en tanto posibilita su 
formación; de allí su importancia para la 
sociedad cuyas expectativas se centran 
en la calidad de la educación para 
alcanzar la eciencia y el progreso. Por 
ello, se vuelve la mirada hacia los 
profesores a quienes se les encomienda 
la tarea de formar a las futuras 
generaciones; por consiguiente, es 
prioritario que durante su proceso de 
formación desarrollen las competencias 
profesionales docentes necesarias para 
contribuir con la educación de los 
ciudadanos.

En este estudio, nuestro interés se centra 
en la formación inicial de los docentes, 
denida por Montero (2002) “como una 
etapa integrada en un proceso de 
desarrollo profesional continuo, es su 
caracterización como un período 
necesariamente corto, no autosuciente y 
condicionante de la formación posterior” 
(p. 75). Es decir, se entiende que esta 
formación provee de unas condiciones 
básicas, en lo conceptual, procedimental 
y actitudinal, para asumir la tarea de 
enseñar; sin embargo, esto no es 
suciente, por lo que los docentes deben 
proseguir su formación en la etapa 

siguiente, denominada permanente o 
continua; dicho de otro modo, la 
formación culmina con el retiro del 
docente del ejercicio profesional. 

De esta manera, el docente está o debe-
ría estar comprometido con su propia 
formación e indudablemente con la de 
sus educandos, lo que deriva en conside-
rar una serie de capacidades, habilida-
des y destrezas que se van desarrollando 
durante toda la vida, tanto en los ámbitos 
formales como informales. Sin embargo, 
es necesario recordar que la educación 
tiene, entre unas de sus nalidades y 
principios, desarrollar el pensamiento, 
desde la educación infantil hasta los estu-
dios superiores, obviamente se debe 
impulsar la conciencia de los ciudadanos 
de reconocerse como aprendices perma-
nentes y autónomos, independientemen-
te del campo en el cual les corresponda 
servir a su sociedad.

Apropiarse de la condición de aprendiz 
permanente demanda establecer 
puentes para aprender a pensar, más 
aún si se trata de formar educadores; por 
tal razón nos centraremos en el 
desarrollo del pensamiento en la 
formación inicial de los docentes, 
particularmente en el Pensamiento 
Crítico (PC), por cuanto consideramos 
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fundamental que los futuros educadores 
desarrollen estrategias para pensar 
críticamente y, de este modo, enseñen a 
pensar a sus futuros alumnos en los 
distintos niveles del sistema educativo 
donde desempeñarán su rol como 
docentes. Siguiendo a Paul y Elder 
(2005), potenciar el pensamiento crítico 
exige educadores con competencias 
para pensar críticamente; en otras 
palabras, los formadores deben estar 
comprometidos con el PC para poder 
promoverlo en las aulas universitarias; 
sin embargo, estos autores también 
arman que “el pensamiento crítico raras 
veces se fomenta de modo sistemático 
dentro de los programas académicos de 
cualquier nivel” (p. 6). 

En virtud de esto, se debe atender la 
formación docente, por cuanto existe 
consenso sobre educar a los docentes 
como pensadores críticos y conscientes 
de la importancia de cultivar y desarrollar 
su propio pensamiento, con el n de que 
reconozcan e impulsen en las aulas 
estrategias destinadas a potenciar el de 
sus alumnos. En este sentido, en el diseño 
curricular de la carrera de Educación de 
la Universidad de Los Andes, Dr. Pedro 
Rincón Gutiérrez (2009) se contempla el 
PC como una de las competencias 
necesarias en todo docente, de manera 
que  p rop i c ia r  exper i enc ias  que 

coadyuven en su desarrollo es una de las 
tareas de la formación de profesores.

Vista su relevancia, se han incrementado 
las investigaciones acerca del PC. Una de 
las precursoras, es la desarrollada por 
Paul, Elder y Bartell (1995) en 66 
universidades públicas y privadas de 
Estados Unidos que forman docentes. Los 
objetivos fueron evaluar las prácticas de 
enseñanza y conocimiento del PC 
de sa r ro l l ado  en  l a s  f a cu l t ade s 
encargadas de preparar maestros en 
California, identicar las prácticas de 
enseñanza que mejoran el PC, y 
desarrollar recomendaciones de políticas 
basadas en los resultados del estudio. 
Entre los hallazgos, resalta que los 
profesores formadores reconocen la 
expresión PC; aun cuando pareciera 
comprenderla poco, declaran que su 
práctica pedagógica está caracterizada 
por el fomento del PC, pero no existen 
sucientes evidencias que así  lo 
ratiquen. Los investigadores apoyados 
en los resultados, enuncian que los 
estudiantes (futuros maestros) seguirán 
teniendo limitaciones para asumir una 
posición razonada que les posibilite 
asumir juicios respecto a temas y 
problemas relativos a sus especialidades.

De la misma manera, otras investigacio-
nes (Carbajal, 2013; Chacón, 2006; Cha-
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cón y Chacón, 2014; Guzmán y Sánchez, 
2006; Merchán, 2012; Solbes y Torres, 
2012) han encontrado que la universidad 
está en deuda con la sociedad y debe abo-
carse con mayor hincapié a potenciar el 
PC en los futuros profesionales, de mane-
ra que estos, a su vez, se conviertan en 
profesionales de la docencia con compe-
tencias para enseñar a pensar e impulsar 
el aprendizaje signicativo en las institu-
ciones escolares.

De ahí que, una de las tareas de la 
educación universitaria es orientar a los 
futuros profesionales a desarrollar su 
potencial y aprender a aprender; por lo 
cual es prioritario que reexionen y sean 
críticos de su propio aprendizaje. 
Partiendo de esto, se exige del futuro 
profesional habilidades, capacidades y 
destrezas vinculadas con los procesos de 
pensamiento, que abarcan desde la 
observación hasta la síntesis, evaluación, 
toma de decisiones y resolución de 
problemas;  emerge, entonces, el papel 
de la universidad como formadora, rol 
ineludible de la educación superior.

De este modo, es oportuno profundizar 
en la pertinencia de pensar críticamente 
en este siglo caracterizado por la 
incertidumbre y el cambio; por ello 
conviene preguntarse ¿Cómo perciben 
los  es tudiantes  de educac ión e l 

pensamiento crítico? ¿Qué piensan los 
futuros profesores sobre la contribución 
de la universidad en el desarrollo del 
pensamiento crítico? Con base en estas 
interrogantes se plantean los siguientes 
objetivos:

(a) Indagar acerca de las concepciones 
sobre el pensamiento crítico que poseen 
los estudiantes de la carrera de 
educación de la Universidad de los 
Andes, Núcleo Universitario del Táchira, 
Dr. Pedro Rincón Gutiérrez.

(b) Caracterizar la contribución de la 
formación universitaria para el desarrollo 
del pensamiento crítico, desde las 
opiniones de los futuros educadores. 

2. Acercamiento a la denición 
de pensamiento crítico

Denir el PC es arduo, debido a las dife-
rentes connotaciones que le otorgan 
numerosos expertos. Se trata de un con-
cepto multidimensional que exige la con-
jugación de una serie de habilidades del 
pensamiento como observar, analizar, 
establecer argumentos, evaluar, entre 
otros procesos de pensamiento que con-
duzcan a la resolución de problemas, 
toma de decisiones y solución de proble-
mas. Torres, Guzmán y Arévalo (2007) 
señalan que Dewey, en su obra “Cómo 
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pensamos”, estableció diferencias entre 
el pensamiento ordinario y el reexivo, 
allanando el camino para hacer énfasis 
en lo que se ha denominado PC en el 
siglo pasado, no sin antes aclarar que ya 
desde la mayéutica de Sócrates se plan-
teó su importancia en la sociedad. 

Dicho de otro modo, Dewey (1989) 
expresa que el pensamiento reexivo es 
“el  examen act ivo, pers is tente y 
cuidadoso de una creencia o forma 
supuesta del conocimiento a la luz de los 
fundamentos que la sustentan y a las 
conclusiones a las que tiende” (p. 25). 
Nos interesa referir a Dewey (1989) por 
cuanto expresa que es invaluable 
impulsar actitudes favorables hacia el 
pensamiento, al tiempo que expone tres 
actitudes, las cuales hemos asumido 
como fundamentales para comprender el 
PC: 

a) Mentalidad abierta, para escuchar, 
reconocer y aceptar otras visiones, 
examinar múltiples posibilidades, 
asumir nuevas maneras de pensar, 
prestar atención a otras posibilidades 
y  aceptar  e l  er ror  como una 
posibilidad para alcanzar la solución 
a los problemas; es ampliar el 
pensamiento, fomentar la curiosidad 
y decantarse por lo novedoso, lo 
problemático.

b) Entusiasmo o “de todo corazón”, es 
evidente el énfasis en lo afectivo que 
impregna las relaciones entre las per-
sonas y sus deseos de aprender y con-
vivir. Dewey (1989) asevera que un 

entusiasmo auténtico es una fuerza 
intelectual, por ello “un maestro 
capaz de despertar ese entusiasmo en 
sus alumnos hace algo que no puede 
lograr ningún tratado metodológico 
formalizado, por correcto que sea” (p. 
44).

c) Responsabilidad, inherente con 
rasgos éticos y morales de la 
actuación de las personas; ser 
responsable es una cualidad del 
p e n s a m i e n t o  r e  e x i v o ,  “ s e r 
responsable intelectualmente quiere 
decir considerar las consecuencias de 
un paso proyectado, signica tener la 
v o l u n t a d  d e  a d o p t a r  e s a s 
consecuencias cuando se desprendan 
razonablemente de una posición 
asumida previamente” (Dewey, 1989, 
p. 44). 

Esto implica asumir las consecuencias de 
las acciones y adoptar posiciones cohe-
rentes y armónicas con las creencias que 
se poseen. Por supuesto, implica pregun-
tarse el signicado e intenciones de los 
saberes y de los actos. Dewey advierte 
que estas actitudes son también rasgos 
del carácter, que conjugadas con otras 
pueden contribuir con el desarrollo del 
acto de pensar; asimismo, menciona la 
necesidad de cultivar los principios abs-
tractos de la lógica e insiste en que entre 
estos y las disposiciones del carácter no 
debe abrirse ningún abismo, por el con-
trario, debe promoverse la integralidad y 
complementariedad a n de desarrollar 
el pensamiento.
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En este sentido, la mentalidad abierta, la 
responsabilidad y la afectividad son ele-
mentos importantes en la formación ini-
cial del docente, si se pretende enseñar a 
pensar, revisar y reconocer la compleji-
dad del aula y los contextos escolares, 
impregnado de incertidumbres y trans-
formaciones constantes. Se trata, pues,  
de desarrollar capacidades para actuar 
en determinadas circunstancias, que, sin 
duda, son formadoras y requiere de la 
exibilidad del pensamiento.

Desde esta perspectiva, el pensamiento 
reexivo es además crítico, admite exami-
nar y argumentar con base en la actua-
ción de cada ser humano. El hombre en 
la búsqueda de sí mismo, se ve, piensa y 
se transforma. Para ello ha de ser reexi-
vo crítico y creativo, lo que  implica, 
entonces,  el desarrollo de habilidades 
para tomar conciencia de sí mismo y de 
su realidad, para resolver problemas, 
para afrontar la incertidumbre del mundo 
actual y para  impulsar acciones innova-
doras, creativas y transformadoras.

Ennis (citado por Campos, 2007) dene 
PC como “el proceso reexivo dirigido a 
tomar decisiones razonadas acerca de 
qué creer o hacer” o alternativamente, 
como “el pensamiento reexivo y razona-
do centrado en decidir qué creer o hacer” 
(p. 20). Según Ennis (citado por Campos, 
2007) es crítico porque es un proceso fun-

damentado en la razón. “Es reexivo en 
cuanto analiza el pensamiento (personal 
y de otros), orientado hacia una acción 
especíca y evaluativo al valorar informa-
ción y realizar inferencias” (p. 35). Por 
consiguiente, lo asocia a un proceso auto-
disciplinado, automonitoreado y autoco-
rrectivo que hace uso racional de están-
dares de excelencia que conducen al aná-
lisis y a la formulación de conclusiones. 

Por su parte, Campos (2007) enfatiza en 
que “el pensamiento  crítico es el pensar 
claro y racional que favorece el desarrollo 
del pensamiento reexivo e independien-
te que permite a toda persona realizar 
juicios conables sobre la credibilidad de 
una armación o la conveniencia de una 
determinada acción” (p. 19).

 Al respecto, Lipman (1998) advierte que 
es complejo denir el PC, argumentando 
que las deniciones se limitan a expresar 
que está referido a procesos, estrategias 
utilizadas para la toma de decisiones y 
aprendizajes nuevos; además, este autor 
arma que pensar críticamente trascien-
de a estas acciones mentales; en realidad 
el PC está asociado a la idea de saber 
qué, y desde la antigüedad se asume 
como poseer buen juicio, lo que nos con-
duce a “remitirnos a expresiones equiva-
lentes, tales como formarse opiniones, 
estimaciones o conclusiones” (pág. 172). 
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También la denición del PC podría 
incluir resolución de problemas, toma de 
decisiones y aprendizaje de nuevos 
conceptos. Según Lipman (1998), el buen 
juicio derivado del saber, es una de las 
características del PC; éste a su vez debe 
considerar todo lo que sea relevante y se 
concibe como “una determinación, del 
pensamiento, del habla de la acción o la 
creación” (p. 173).

Considerando sus argumentos, Lipman 
(1998) arma que el PC facilita el juicio 
porque se basa en criterios, es autoco-
rrectivo y es sensible al contexto. Estos 
criterios son razones, de modo que al des-
cribir y evaluar deben encontrarse razo-
nes que justiquen las posiciones asumi-
das; estos criterios han de ser de clasica-
ción y de evaluación; claramente deben 
ser del conocimiento de quienes los han 
de utilizar. En este sentido, el autor es enfá-
tico al señalar que mejorar el pensamien-
to de los estudiantes está vinculado con su 
habilidad para encontrar y argumentar 
buenas razones que sustenten las opinio-
nes y juicios que realicen.

Ahora bien, el PC es autocorrectivo, pues 
los seres humanos podemos reexionar 
sobre nuestro pensamiento, pero si se 
hace de manera acrítica o pasiva, nos 
alejaremos del PC. De este modo,  
intervenir y pensar sobre lo que 

pensamos es una acción metacognitiva 
que reconoce las debilidades y errores a 
n de recticar; lo cual revaloriza el 
pensamiento, y puede manifestarse a 
través de la investigación y el trabajo 
colaborativo.

Asimismo, el contexto cobra signicado 
en el pensar críticamente, por cuanto se 
examinan las circunstancias que rodean 
un determinado evento; las limitaciones o 
condiciones especiales; las conguracio-
nes globales y hasta el signicado que 
puede tener un término en un contexto, 
disciplina o lengua especíca que puede 
ser expresiones cuyos signicados sean 
distintos, dependientes del contexto.

En relación a esto, Facione (2007) arma 
que “el pensamiento crítico es el juicio 
auto regulado que da como resultado 
interpretación, análisis, evaluación e 
inferencia, como también la explicación 
de las consideraciones de evidencia, 
c o n c e p t u a l e s ,  m e t o d o l ó g i c a s , 
criteriológicas o contextuales en las 
cuales se basa ese juicio” (p. 21). Es así 
que pensar críticamente deriva en 
desarrollar la disposición para otras 
tareas mentales que apoyen la actividad 
cognitiva, a n de sustentar las evidencias 
de que se piensa críticamente; esto se 
demuestra en la medida en que las 
personas establezcan criterios válidos a 
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la hora de asumir una posición crítica 
razonable y argumentativa, como ser 
capaz de auto reconocerse y aceptar sus 
errores para mejorar los procesos 
mentales superiores.  En tanto,  Paul y 
Elder (2003) arman que el PC es:

Auto-dirigido, auto-disciplinado, 
autorregulado y auto-corregido. 
Supone someterse a r igurosos 
estándares de excelencia y dominio 
consciente de su uso. Implica 
comunicación efectiva y habilidades 
de solución de problemas y un 
c o m p r o m i s o  d e  s u p e r a r  e l 
egocentrismo y socio centrismo 
natural del ser humano (p. 4).

Es decir, el PC implica procesos de pensa-
miento superior, sin olvidar que las capa-
cidades afectivas y sociales juegan un 
papel fundamental para la autonomía, 
exibilidad y creatividad. Tal es su impor-
tancia que la Organización de las Nacio-
nes Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura (UNESCO, 1998) en relación 
con los retos de la educación superior 
argumenta que se exige una transforma-
ción en la enseñanza que conciba al estu-
diante como un aprendiz permanente; 
por consiguiente, a los formadores, debe 
exigírseles modelos innovadores funda-
mentados en el establecimiento de la cola-
boración y solidaridad entre los integran-
tes de una sociedad; lo que se traduce en 

una formación de ciudadanos motiva-
dos, bien informados y que hayan desa-
rrollado “un sentido crítico y capaces de 
analizar los problemas de la sociedad, 
buscar soluciones para los que se plan-
teen a la sociedad, aplicar éstas y asumir 
responsabilidades sociales” (p. 26).

Aproximarse a esta nalidad lleva 
consigo analizar, reformular el currículo y 
propender a enfatizar en lo pedagógico y 
didáctico para lograr el desarrollo de 
competencias comunicativas, de análisis, 
pensamiento crítico, así como el trabajo 
en contextos multiculturales a n de 
potenciar la creatividad  en armonía con 
los saberes teóricos y prácticos para 
construir y reconstruir el aprendizaje.

En otras palabras, si esperamos que las 
personas ejerzan activamente su ciuda-
danía, requerimos entonces que estén 
preparadas para asumir sus responsabi-
lidades y participar en la construcción de 
mejores comunidades. Esto implica pasar 
a la acción y para ello es necesario tomar 
decisiones consensuadas, reexionadas; 
de ningún modo, dirigidas u orientadas 
por el sistema o por otras personas u orga-
nismos, necesitamos personas que pien-
sen por sí mismas. En este trabajo asumi-
mos la postura de Lipman (1998) cuando 
expresa que: 
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La gente necesita el pensamiento críti-
co para poder tener la capacidad de 
evaluar y decidir la consistencia o la 
debilidad de los argumentos que cir-
culan, y esto queda muy lejos de la 
simple apelación al pensamiento críti-
co como herramienta para saber lo 
que “hemos de creer”. El pensamiento 
crítico es nuestro escudo frente al pen-
samiento acrítico y ante la acción irre-
exiva (p. 209).

De modo que las instituciones educativas, 
desde la educación inicial hasta la 
universitaria, deben contemplar el 
desarrollo del PC, pues es uno de los 
ámbitos que coadyuva en el crecimiento 
personal de los ciudadanos activos que 
innovarán y construirán mejores 
sociedades.

En síntesis, reconocemos el PC como un 
proceso de pensamiento reexivo y de 
orden superior; que comprende la deli-
beración apoyada en el razonamiento, el 
juicio, la toma de decisiones, la autono-
mía y la creatividad; todo esto sustentado 
en la comunicación empática, el conoci-
miento y el contexto,  por tanto, desenca-
denantes de la asunción de puntos de vis-
ta, indispensables para el ejercicio de la 
ciudadanía en una sociedad democráti-
ca.

2.1.Características del pensamiento 
crítico

Una persona crítica ha desarrollado una 
serie de cualidades que la distinguen, 

asume que es razonable, argumenta su 
posición, reconoce la falta de evidencias, 
recoge y analiza información y puntos de 
vista, entiende las consecuencias, llega a 
conclusiones y soluciones, entre otras. 
Estudiosos del tema han establecido 
rasgos distintivos del pensador crítico, 
entre ellos, pueden citarse:  

Ennis (citado por Campos, 2007) señala 
11 cualidades de una persona con PC:

1.Tiene una mente abierta y valora 
alternativas.

2.Trata de estar bien informado.
3.Juzga bien la credibilidad de las 

fuentes.
4.Identica conclusiones, razones 

y premisas.
5.Juzga bien la calidad de un 

argumento (razones, premisas y 
evidencia).

6.Puede desarrollar y defender 
bien una posición razonable.

7.Formula apropiadas preguntas 
de claricación.

8.Formula plausibles hipótesis, 
planica bien experimentos.

9.Dene términos en una manera 
apropiada para el contexto.

10.Deriva conclusiones justica-
das, pero con precaución.

11.Integra los 10 características 
anteriores cuando decide qué 
creer o hacer (p. 33).

El mismo Ennis también arma que las 
personas críticas se distinguen porque 
están dispuestas a velar por que sus 
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creencias sean verdaderas y sus decisio-
nes justicadas, es decir, procuran estar 
en lo correcto, lo que implica encontrar 
las explicaciones, otras fuentes, recono-
ciendo que están abiertos a evaluar alter-
nativas; por consiguiente procuran estar 
están bien informados. Asimismo, inten-
tan mantener una posición honesta y cla-
ra. Esto supone ser coherente “(a) en lo 
que dicen y escriben, (b) determinar y 
mantener el foco de la pregunta o conclu-
siones, (c)buscar y ofrecer razones, (d) 
tomar en cuenta la situación total, (e) ser 
reexivo y consciente de sus propias 
creencias” (Ennis, citado por Campos, 
2007, p. 33). Otro aspecto resaltante de 
una persona crítica es el respeto por la 
dignidad del otro, lo que se traduce en 
saber escuchar y respetar otros puntos de 
vista y razones.  Por su parte, Facione 
(2007) arma que una persona crítica 
posee: 

Claridad en sus enunciados, pregun-
tas o preocupaciones, Orden al traba-
jar aspectos complejos, Diligencia al 
buscar información relevante, Razo-
nabilidad al seleccionar y aplicar crite-
rios, Cuidado al centrar la atención en 
el asunto en cuestión, Persistencia a 
pesar de las dicultades, Precisión en 
el grado permitido por el contenido  y 
las circunstancias” (p. 9).

Visto de este modo, un pensador crítico 
posee un pensamiento de orden superior, 
es reexivo, busca información antes de 

emitir juicios, se apoya en criterios, es 
exible y empático, por cuanto reconoce 
al otro, puede escucharlo y respetarlo. En 
suma, puede armarse que sobre la base 
de las características que aportan los 
autores mencionados, es crucial que la 
institución escolar eduque a las personas 
como pensadores críticos, lo que 
derivaría en una sociedad solidaria y 
justa. 

3. Método

De acuerdo con el propósito de esta 
investigación, orientada a comprender 
las concepciones, signicados, caracte-
rísticas del pensamiento crítico desde la 
visión de los futuros educadores; este estu-
dio se ubica en la “metodología construc-
tivista /cualitativa” (Latorre, del Rincón y 
Arnal, 2005, p. 201). Es interpretativo 
porque se aspira a dilucidar la realidad, 
sin obviar que se está ante un fenómeno 
humano y por tanto subjetivo, inuido por 
las circunstancias y vivencias de quienes 
interactúan durante el proceso investiga-
tivo, tanto los informantes como la inves-
tigadora. En virtud de esto, tal como lo 
señalan Latorre et al. (2005), intentamos 
recalcar   “la comprensión e interpreta-
ción de la realidad educativa desde los 
signicados de las personas implicadas 
en los contextos educativos y estudia sus 
creencias, intenciones, motivaciones y 
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otras características del proceso educati-
vo no observables directamente ni sus-
ceptibles de experimentación” (p. 42). De 
allí que es pertinente profundizar en las 
perspectivas de cada uno acerca del PC, 
para aproximarnos, lo más posible a reve-
lar sus signicados. 

Por otra parte, seguimos los planteamien-
to de Ferreres y González (2006) quienes 
arman que apoyarse en lo interpretativo 
en educación “es una apuesta por un 
mejor conocimiento e interpretación de 
cuanto nos rodea en nuestras relaciones 
sociales, y la relación educativa es una de 
ellas y, desde el punto de vista evaluativo, 
después obrar en consecuencia, tomar 
decisiones” (p. 128). De esta manera,  se 
aspira que los hallazgos nos permitan 
repensar la formación del profesorado y 
discutir alternativas para proveer una 
experiencia con mayor signicado duran-
te la carrera.

Aunado a las razones anteriores, puede 
decirse que es un estudio de caso porque 
es posible profundizar, explorar, describir, 
dilucidar los elementos e interacciones 
acerca del desarrollo del PC visto desde 
los futuros docentes. Rodríguez, Gil y 
García (1999) arman que “un estudio 
de caso se basa en el razonamiento 
inductivo (p. 98). Mientras que McKernan 
(2001) expone que:

Un estudio de caso intenta 
centrarse en los rasgos más 
profundos y las características 
del caso que se está estudiando, 
va a buscar la profundidad más 
que la amplitud de la cobertura. 
Es fenomenológico ya que 
representa el mundo de los 
participantes y el investigador 
que lo experimentan. Por tanto, 
es más que una descripción de 
los personajes y el entorno; se 
trata de revelar el medio que 
inuye en una innovación, 
sistema, etc. (p. 98). 

De tal modo, este estudio se planteó 
comprender, desde una perspectiva 
global, la realidad porque se entiende 
que está inuida por múltiples ámbitos 
sociales, culturales, históricos, entre otros 
que median en las personas, poseedoras 
de vivencias propias. Es, por tanto, 
holístico, inductivo pues surgen con base 
en la información que aportan los 
participantes; es ideográco por cuanto 
se centra en explicar, comprender un 
fenómeno en particular. Asimismo, es 
progresivo y exible, de acuerdo con las 
particularidades de los informantes y del 
contexto (Latorre et al., 2005).

En cuanto a las fases investigación, se 
siguieron las propuestas por Latorre et al. 
(2005): (a) Exploratoria y de reexión 
caracterizada por la identicación del 
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problema, diseño preliminar, plantea-
miento de interrogantes, así como la revi-
sión de la literatura acerca del desarrollo 
del PC, (b) Planicación, implicó informa-
ción acerca de los objetivos a los colabo-
radores e invitación para acceder a parti-
cipar (c) Recogida y análisis de la infor-
mación, abarca la realización de las 
entrevistas, las cuales fueron registradas 
y mostradas a cada uno de los informan-
tes. En relación con el análisis de la infor-
mación fue un proceso “cíclico y sistemá-
tico”, incluyó la lectura, en varias ocasio-
nes, de cada entrevista a n de encontrar 
los aspectos signicativos o discordantes 
del fenómeno. Estas fases fueron recu-
rrentes, es decir,  no fueron lineales, pues 
la investigadora debió volver a ellas, en 
reiterados momentos.

Debe tenerse en cuenta que cuando se 
estudia una realidad educativa se es 
consciente de las propias percepciones y 
valores, para entender el punto de vista 
de los demás; con tal  carga de 
subjetividad se consideraron criterios de 
calidad a n de aanzar la credibilidad 
del estudio (Guba, 1989). En este caso 
particular, se informó a los participantes 
de los objetivos del estudio, se recolectó 
la información durante dos semestres, se 
entregó a participantes los registros de la 
entrevistas para su respectiva lectura y 
comprobación de la información 
suministrada, se hizo una revisión teórica 

a n de contrastar con la información 
suministrada. A ello podemos agregar 
que, si bien, es un estudio particular, 
puede armarse que se aportan 
elementos sucientes que pudieran 
permitir replicarlo en contexto similares.

La técnica de recolección de datos 
empleada fue la entrevista, porque 
permite conocer y comprender qué 
piensan las personas en relación con 
determinado tema. De acuerdo con 
Bonilla-Castro y Rodríguez (2005) “en los 
estudios cualitativos, las entrevistas tienen 
el doble propósito de reconstruir la 
perspectiva del grupo estudiado, al 
tiempo que obtienen la información 
necesaria para responder al problema de 
investigación” (pág. 161). Con base en 
los objetivos planteados, se realizó una 
entrevista en profundidad, siguiendo a 
Pérez (2000) quien señala que la 
entrevista “es una técnica mediante la 
cual,  e l  entrevis tador sugiere al 
entrevistado unos temas sobre los que 
éste es estimulado para que exprese 
todos sus sentimientos y pensamientos de 
una forma libre, conversacional y poco 
formal” (p. 41). De esta manera, 
mediante la entrev is ta se buscó  
profundizar en los puntos de vista de los 
estudiantes en relación con el PC y el 
papel de este en la formación como 
futuros docentes.
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A partir de las sugerencias de Valles 
(2002), se elaboró un guion de entrevista 
con áreas temáticas desglosadas en 
subtemas, los cuales fueron tratados 
durante la entrevista. No obstante, el 
guion se asumió como un esquema de los 
aspectos a tratar, pues fue abierto y 
provisional; ya que los estudios suelen ser 
emergentes y pudieran surgir hechos que 
reorienten las cuestiones a preguntar al 
entrevistado. En esa dirección asumimos 
las expresiones de Taylor y Bogdan 
(1992) quienes coinciden en señalar que 
la guía de entrevista “trata de una lista de 
áreas generales que deben cubrirse con 
cada informante.

En la situación de entrevista, el investiga-
dor decide cómo enunciar las preguntas y 
cuándo formularlas...” (p. 119); asimis-
mo, reiteran los autores citados que el 
guion de entrevista puede ser reestructu-
rado a medida que se realizan otras 
entrevistas con los informantes. Coheren-
tes con estas proposiciones, el mismo fue 
sometido a discusión entre pares (otros 
investigadores) y una vez en marcha el 
trabajo de campo se reestructuró a pro-
pósito de indagar acerca del fenómeno 
en estudio (ver anexo 1). 

3.1. Contexto y participantes

El escenario del estudio fue la Universi-
dad de Los Andes (ULA) Núcleo Universi-
tario del Táchira Dr. Pedro Rincón Gutié-
rrez; especícamente se entrevistó a 16 
estudiantes de la carrera de Educación, 
cuya interacción con la institución escolar 
ha sido a través de las Prácticas Profesio-

1nales . Los criterios de selección estable-
cidos fueron: (a) manifestación voluntaria 
a participar en la investigación, (b) cursar 
la asignatura de Planicación y Desarro-
llo Curricular y (c) haber cursado, por lo 
menos 5 semestres de la carrera. 

Es importante aclarar que la carrera de 
Educación en la ULA tiene una duración 
de ocho semestres; de tal manera que los 
participantes han tenido experiencias de 
aprendizaje que pueden ilustrarnos acer-
ca de los objetivos de este estudio sobre el 
PC, y a la vez, proporcionar elementos 
para caracterizar la contribución de la 
formación universitaria en su desarrollo.

4. Hallazgos

Como es propio en este tipo de estudio, 
en un primer momento, se leyó en varias 
oportunidades cada entrevista con el n 
de hallar los aspectos signicativos relati-
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vos a las percepciones de los entrevista-
dos acerca del PC y la aportación de la 
formación universitaria para su desarro-
llo. En segundo lugar, se procedió al aná-
lisis de los datos siguiendo a Rodríguez et 
al. (1999), quienes exponen una serie de 
criterios para guiar la interpretación; en 
este caso y con base en los objetivos, se 
decidió realizar el examen exhaustivo con-
siderando los criterios temáticos, es decir, 
se seleccionaron unidades en función de 
los temas tratados, que a su vez, estuvie-
ron orientados por un guion de entrevis-
ta, pues interesaba aclarar con los partici-
pantes, los tópicos propuestos a propósi-
to de dar respuesta a los objetivos plan-
teados.

En el análisis se organizaron segmentos 
de información que derivaron en catego-
rías y subcategorías. Según Rodríguez et 
al. (1999), las categorías “pueden referir-
se a situaciones y contextos, actividades y 
acontecimientos, relaciones entre perso-
nas, comportamientos, opiniones, senti-
mientos, perspectivas sobre un proble-
ma, método y estrategias, procesos” (p. 
28). Atendiendo a los criterios temáticos, 
fue posible recrear las concepciones, opi-
niones y visión del objeto de estudio 
desde la cosmovisión de los informantes. 
De acuerdo con el análisis, emergieron 
dos categorías: (a) El pensamiento crítico 
desde la visión de los futuros formadores 

y (b) La universidad y el pensamiento críti-
co en la formación inicial de los docentes. 
Seguidamente, se explican los hallazgos.

4.1. El pensamiento crítico desde la 
visión de los futuros formadores

Tal como se ha venido explicando en los 
párrafos anteriores, pensar críticamente 
implica una serie de procesos cognitivos, 
afectivos y sociales que conuyen en lo 
que se denomina PC. En tal sentido, 
puede armarse que los participantes 
denen y reconocen el signicado de 
pensar críticamente. Estas deniciones 
les permiten, a su vez, describir los 
aspectos que consideran esenciales para 
ser un pensador crítico y algunos, incluso, 
se autodenen pensadores críticos, 
otorgando valor a la necesidad de 
desarrollar habilidades para pensar 
críticamente en la sociedad actual. Ello se 
explica mediante el surgimiento de dos 
subcategorías: Concepciones sobre el 
Pensamiento Crítico y Cualidades de un 
Pensador crítico.

4.1.1.Subcategoría: Concepciones 
sobre el Pensamiento Crítico

Referirse a concepciones implica ubicarse 
en el contexto de “las creencias, 
interpretaciones, supuestos, prejuicios, 
expectativas” (Pozo, Scheuer, Pérez, 
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Mateos, Marín, De la Cruz, 2006, p. 12). 
Al respecto, los participantes asumen el 
PC como un proceso, también como una 
actividad vinculada al crecimiento y se 
muestran de acuerdo con señalar que es 
una acción individual orientada a 
examinar en detalle, argumentar y emitir 
juicios de valor. Por tanto, puede 
adver t i r se  que se  aprox iman a l 
signicado que los expertos han emitido 
acerca de este pensamiento (cf. Lipman, 
1998; Paul y Elder, 2005, entre otros).  
Seguidamente, se revelan las opiniones 
de los entrevistados:

Es un proceso que permite razonar y 
generar una opinión a través de 
métodos como la observación y el 
análisis de capacidades y destrezas en 
cualquier ámbito educativo (JA). Es un 
proceso mediante el cual se analiza y 
se profundiza la información obtenida, 
se utilizan el conocimiento previo y la 
inteligencia (LM). Es un proceso 
evaluat ivo que el  ser  humano 
desarrolla según sus percepción, nace 
de  un  c r i t e r io  prop io  cuando 
diagnostica situaciones en su entorno, 
no necesariamente debe ser igual al de 
los demás o igual a la sociedad a la 
que pertenece (GV).

Como se muestra en las citas anteriores, 
los participantes consideran pensar 
críticamente como un proceso cognitivo, 
que involucra el análisis, entre otros 
aspec tos  como la  inc lus ión de l 
conocimiento previo y la información a 

analizar; esto es, se asume que pensar 
críticamente es un proceso que lleva 
impl íc i to anal izar información y 
conocimiento con base en los saberes de 
cada persona y supone razonar.  Otros 
participantes consideran que:

Es una actividad intelectual que 
busca evaluar el conocimiento 
adquirido, lo analiza, lo repiensa, 
investiga, sintetiza para saber si es 
cierto o no, válido, creíble o de lo con-
trario descartarlo por falso, o sea se 
trata de lograr la mayor objetividad 
´posible en búsqueda de lo verdade-
ro” (RR). Es el que nos lleva a cuestio-
nar las diferentes situaciones a las 
que nos enfrentamos diariamente. A 
nivel académico, nos lleva a reexio-
nar sobre lo que hacemos, cómo se 
puede mejorar, en qué se ha fallado, 
porque pienso que siempre se hace 
buscando la excelencia (EC). Es un 
pensamiento personal, objetivo, 
basado en las propias ideas y entor-
no con creencias individuales. Es ana-
lizar y evaluar la consistencia de los 
razonamientos, resaltando aquellos 
que la sociedad considera como ver-
daderos (JD). Es la capacidad de pen-
sar correctamente, la capacidad 
para discutir ante una situación o 
problema lo que mejor que se pueda 
(CX). Es el que se establece en el 
raciocinio y la búsqueda de la verdad 
y conlleva a debatir ideas, todo esto 
con claridad de la objetividad. Es una 
habilidad que todo ser humano debe 
desarrollar ya que tiene cualidades 
especícas que nos ayuda a resolver 
(MT). 
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En tanto actividad intelectual agrupa una 
serie de aspectos que conducen a valorar 
el conocimiento, repensarlo y agregan 
otro elemento relevante, la evaluación 
para decidir si es verdadero o falso, lo 
que se deriva en el cuestionamiento de 
las ideas a partir de la reexión, del 
conocimiento previo y admite vías para 
resolver problemas. Algo semejante 
ocurre cuando expresan que pensar 
críticamente es:

La forma de agrupar en nuestras men-
tes aquellas series de circunstancias 
que se viven diariamente y nos 
rodean, pero no aceptarlas del todo, 
sino imputarlas y darles un enfoque 
muy personal, no todo el tiempo se 
debe ser conformista y creer en lo que 
escucha o lee, hay que analizar y bus-
car o ver más allá de lo que se cree 
que es, siempre podemos darle 
muchos signicados a una sola cosa 
(MS). El pensamiento crítico es no 
aceptar una verdad ciegamente, sino 
comprender su porqué y razón, solo 
así  un ser crítico se puede expresar 
(RC). 

Esta posición incorpora la necesidad de 
cuestionar, encontrar distintas alternati-
vas ante las situaciones que se presentan, 
se trata de no aceptar todo lo que se lee o 
se escucha, sino que es necesario discutir 
acerca de un tema, encontrar lo que no es 
visible, además es inuido por las viven-
cias de cada persona. En consecuencia, 
puede alegarse que el PC es visto desde 

la discusión, el análisis y la aceptación de 
hechos como verdaderos o falsos. A pro-
pósito de estas opiniones, Lipman (1998) 
señala que el contexto es un referente 
inuido por los ámbitos comunes de los 
sujetos: familia, cultura, sociedad, eco-
nomía e incluso expectativas; es decir, 
existen circunstancias particulares que 
inciden en las razones o enunciados que 
sobre un tema nos hace parecer que sea 
cierto o no, e incluso sea refutado por otro 
interlocutor, con base en los puntos de 
vistas, las limitaciones o los criterios que 
se establezcan para emitir un juicio de 
valor.

Por otra parte, están quienes asumen que 
pensar críticamente reside en conocer, así 
dicen que:

Es el conocimiento que se posee, la 
misma forma como se va dando el 
conocimiento y generar un proceso 
que permita el desarrollo óptimo de la 
persona (DP). Es la capacidad que 
tenemos todos como estudiantes o 
más bien, como personas para 
cuestionarnos y al mismo tiempo, 
para responder a determinadas 
preguntas tanto en el ámbito escolar 
como en la vida. El pensamiento 
crítico para mí, es el saber en sí (FV).

Desde esta óptica, el conocimiento es un 
factor necesario para el pensamiento crí-
tico, signica conocer para comprender e 
interpretar; dicho de otro modo, pensar 
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críticamente pasa por poner en acción, 
habilidades cognitivas de búsqueda de 
información e investigación, es decir, 
indagar, organizar, analizar información 
que facilite escudriñar un tema especíco 
a objeto de analizar, emitir juicios de 
valor, responder preguntas, comprender, 
formular y resolver problemas. Por consi-
guiente, alcanzar mayor desarrollo del 
PC exige reinventar estrategias de acción, 
una de ellas es la propuesta por Lipman 
(1998), la comunidad de investigación 
impregnada por el diálogo constructivo y 
la indagación orientado al razonamien-
to, discernimiento para encontrar crite-
rios válidos, mientras se reconoce como 
un colectivo que aporta, reexiona, se 
corrige para llegar a un juicio; en suma, 
pensar críticamente implica conocer, 
saber, poseer información sobre la pro-
blemática tratada.

4.1.2. Subcategoría: Características de 
un pensador crítico

Al especicar las cualidades de un pensa-
dor crítico, los participantes describen 
algunos de los atributos, señalados por 
autores como Ennis (citado por Campos, 
2007), tales como,  apertura hacia el diá-
logo, exibilidad, justicación de razo-
nes, toma de decisiones, información ade-
cuada y coherentes en el pensar, decir y 
hacer. Por su parte, Paul y Elder (2005) 

expresan que las capacidades para for-
mular preguntas, recolectar información, 
establecer conclusiones y soluciones razo-
nadas, la exibilidad del pensamiento, la 
comunicación y el  trabajo en equipo son 
competencias de un pensador crítico. 
Mientras que para Facione (2007), la per-
tinencia en sus palabras, organización, 
selección de información, análisis, persis-
tencia, entre otras, son cualidades inhe-
rentes al pensador crítico. En función de 
la valoración de los entrevistados, una 
persona puede considerarse crítica cuan-
do:

Siempre busca el porqué de las cosas y 
no se conforma con un solo punto de 
vista que le brinda un individuo ya sea 
profesor, padres, entre otros (CL). Una 
persona crítica es capaz de razonar, 
reexionar y de allí da su punto de 
vista, porque ha indagado, está 
informado y da sus propios criterios 
sobre el tema de que estén hablando, 
respetando la opinión de los demás 
(LG). Una persona que es capaz de 
aceptar su pensamiento, de igual 
manera aceptar los pensamientos que 
tengan otras personas aceptando 
cada, opinión así sea distinta a la 
opinión personal que se tenga (HD). 
Escucha cada opinión, aunque no esté 
de acuerdo con él, el hecho es que 
debate y deende su punto de vista 
(JA).

Hasta aquí puede advertirse que las 
opiniones de los informantes coinciden 

Investigación pedagogía y conocimiento



104

con  l a s  de  l o s  au to re s  c i t ados 
anteriormente, en tanto, se demanda 
buscar razones, deliberar, poner en 
cuestión los supuestos. Prevalece la 
controversia de las opiniones de otros, 
pero sin obviar el respeto y tolerancia 
hacia los demás. Igualmente, se insiste en 
aceptar las ideas, siempre que esté 
fundamentado en razones, en la 
indagación propia; de ningún modo, es 
aconsejable consentir imposiciones, sino 
que sean producto de la deliberación, 
análisis y examen exhaustivo, todo ello a 
n de resolver problemas, veamos las 
siguientes expresiones:

Aceptar como válido todo aquello que 
se fundamenta en razones y no en lo 
que quieran imponerle. Es una 
persona que investiga y argumenta 
sus pensamientos y posee bases 
sólidas de sus opiniones, que tenga la 
mente abierta y reexiva, que busque 
verdades, pueda escuchar y respetar 
las ideas de los demás (RR). Una 
persona crítica se puede denir como 
aquella que tiene la capacidad de 
analizar entender, comprender, 
m e d i a n t e  e l  c u a l  s e  u s a  e l 
conocimiento y la inteligencia para 
llegar de forma efectiva, a la postura 
más razonable y justicada sobre un 
tema (AA).

De este modo, el conocimiento garantiza 
la capacidad de emitir juicios de valor, 

desarrollar otras respuestas, por ello los 
estudiantes entrevistados expresan que 
conocer sobre un tema especíco 
concede autoridad para opinar acerca 
del mismo:

Una persona que conoce diversos 
temas, se preocupa por instruirse o le 
gusta mucho la lectura, tiene un crite-
rio personal y un punto de vista claro 
aunque pueda estar equivocado, pero 
es claro en su punto de vista (GV). 
Cuando expone sus ideas, propósitos 
y objetivos con claridad. Busca siem-
pre contextualizar los conocimientos a 
la vida cotidiana, de manera que sea 
útil en la resolución de problemas. 
(AP).

Por tanto, se asume que el pensador 
crítico debe conocer, comprender e 
interpretar para poder sostener una 
opin ión o ju ic io,  es  una de las 
posibilidades para valorar y acercarse a 
lo que se considera verdadero. Ello 
signica reexión, análisis y creación 
para construir y reconstruir nuestro 
pensamiento, en particular el PC. 
Siguiendo a Paul y Elder (2005): 

El juicio crítico es esencial para todo 
acto de construcción; y todos los actos 
de construcción están abiertos a la 
evaluación cr í t ica. Creamos y 
evaluamos; evaluamos lo que 
creamos; evaluamos conforme 
creamos. En otras palabras, a la vez y 
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al mismo tiempo, pensamos crítica y 
creativamente (p. 13).

Asimismo, emerge un aspecto funda-
mental, las emociones, cuando uno de 
los participantes expresa que ostentar 
atributos como pensador crítico implica 
controlar las emociones “Es una persona 
que expresa sus ideas objetivamente sin 
dejarse llevar por la emociones” (EC).  Ya 
Dewey (1989) refería ser “todo corazón” 
para situar lo afectivo como un elemento 
importante para relacionarse con los 
demás, poseer capacidad para escuchar, 
respetar las perspectivas de los otros. Por 
su parte, las características que apuntan 
Ennis (citado por Campos, 2007) y Facio-
ne (2007) albergan atributos relaciona-
dos con la disposición hacia el respeto 
por la dignidad, la escucha, entre otros, 
son fundamentales para asegurar una 
interacción deliberativa apoyada en el 
diálogo constructivo. 

Debe destacarse que, en relación con las 
características del pensador crítico, las 
opiniones no están alejadas de las parti-
cularidades ya señaladas en el apartado 
2.1. Se advierte, en la mayoría de los 
casos, que los futuros profesores, men-
cionan algunas de estas, de modo que si 
bien, se omiten elementos importantes 
del pensador crítico, como juicio funda-
mentado en razones, búsqueda de la cre-
dibilidad, identicación de conclusiones, 

defender con razones sus posiciones, for-
mulación de preguntas e hipótesis, auto-
disciplina, metacognición, entre otras; en 
general, puede armarse que su concep-
ción acerca de las cualidades del pensa-
dor crítico, se aproxima a lo señalado por 
los autores ya mencionados: Ennis (cita-
do por Campos, 2007), Facione (2007) y 
Paul y Elder (2005) .

4.2.La universidad y el pensamiento 
crítico en la formación inicial de los 
docentes

Educar en el PC, no solo es posible, sino 
prioritario en este siglo, de manera que la 
universidad tiene el compromiso de 
promoverlo; esta premisa se torna 
imperativa cuando se trata de la 
formación inicial de los docentes. Paul, 
Elder y Bartell (1995) arman que es 
perentorio que los profesores fomenten el 
PC, en consecuencia quienes están 
encargados de su formación, deben estar 
sucientemente informados sobre este y 
sobre cómo enseñarlo. En tal sentido, sus 
clases deben ser testimoniales, exponer el 
PC de manera que los futuros profesores 
evidencien cómo se diseña, organiza, 
ejecuta y evalúa la enseñanza del 
pensamiento crítico en la educación. 

También Day (2005) expresa que es con-
veniente “situar el aprendizaje de la ree-
xión en el centro del pensamiento crítico y 
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el desarrollo de los docentes” (p. 50). En 
otras palabras, el aprendizaje de la ense-
ñanza está vinculado, indefectiblemente, 
a procesos reexivos, que visiblemente 
deberían desencadenar el PC; por cuanto 
los pensadores críticos adquieren capaci-
dades y habilidades para concienciar 
acerca de su ser, saber y  saber hacer, tie-
nen en cuenta el ámbito en el cual se desa-
rrollan las acciones, deliberan acerca de 
las diversas opciones antes de tomar deci-
siones apresuradas, al tiempo que no son 
manipulables ante los factores de poder, 
por el contrario se arriesgan cuando 
encuentran razones válidas para enfren-
tar las situaciones inciertas de la ense-
ñanza. 

Con estas premisas, esta categoría revela 
las inquietudes, reexiones y opiniones 
de los estudiantes en relación con las 
experiencias de aprendizaje que han 
tenido y que propenden a enriquecer su 
PC. De la relación entre la universidad y el 
pensamiento crítico en la formación 
inicial de los docentes, emergieron dos 
subcategorías: Experiencias signicativas 
para potenciar el PC en el aula 
universitaria y Estrategias para potenciar 
el PC en la universidad y en las 
instituciones educativas.

4.2.1. Subcategoría: Experiencias 
signicativas para potenciar el PC 
en el aula universitaria

De las opiniones emitidas por los 
estudiantes entrevistados, se puede 
deducir que los futuros educadores están 
conscientes de la importancia del PC en 
la formación de ciudadanos capaces de 
satisfacer las expectativas sociales. Esta 
categoría emerge a partir de los datos 
obtenidos en las entrevistas, en las que 
expresaron las vivencias en la formación 
que consideran valiosas en la formación 
del PC. De este modo, para algunos, la 
universidad ha sido un cimiento 
fundamental porque:

El papel de la universidad es muy 
importante debido a que es el centro 
de formación para los futuros 
profesionales, los docentes juegan un 
papel signicativo debido a que son 
los mediadores del aprendizaje para 
desarrollar el pensamiento crítico, 
generalmente el conocimiento que 
posteriormente nos será de gran 
ayuda en la práctica y nalmente en el 
campo educativo (CS). 

A es te comentar io se agrega e l 
reconocimiento de las estrategias y 
actividades que, a su juicio, han sido 
relevantes en el desarrollo del PC:

Las experiencias no propias de la 
carrera [se reere a las materias 
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pedagógicas] me han ayudado a 
desarrollar el análisis y nuevas 
creaciones de ideas. También la 
interrelación con mis compañeros y 
profesores donde se toma un punto de 
vista propio llevado a la realidad (MT). 
Muy importante debido a que la 
mayoría fomenta el análisis crítico de 
cada uno de nosotros y nos estimulan; 
en el sentido de que nos piden 
expresamente nuestra opinión sobre 
temas especícos y realizamos 
ensayos, resúmenes, planicaciones, 
comentarios, entre otros (NS). Las 
exposiciones, conversatorios, en 
resumen todas las actividades en 
grupo me han ayudado a desarrollar 
el pensamiento crítico (EC). Mi 
pensamiento crítico me lo ha ayudado 
a desarrollar las diferentes formas de 
evaluar las asignaciones, porque los 
profesores no se basan en las 
evaluaciones, sino más bien en los 
ensayos que nos ayudan a ser más 
críticos (GA).

Lo anterior ratica lo expresado por 
Hawes (2003) y por Paul et al. (1995), 
quienes expresan que la tarea de la for-
mación universitaria, independientemen-
te de la carrera, es contribuir con el desa-
rrollo del PC; además, aclaran que los 
formadores deben desprenderse de las 
prácticas transmisivas y bancarias para 
trascender hacia prácticas pedagógicas 
constructivas que promuevan y ofrezcan 
oportunidades de crecimiento de los estu-
diantes, a n de avanzar hacia compe-
tencias que impliquen pensar críticamen-

te de acuerdo con cada campo disciplina-
rio donde se enseña y se aprende. En este 
estudio se asume la postura de Paul y 
Elder (2003)  cuando enfatizan que:

La única manera de aprender 
cualquier disciplina es aprender a 
pensar críticamente hacia el interior 
de esa disciplina. El pensamiento 
crí t ico es necesario para todo 
ambiente de aprendizaje efectivo y 
para todos los niveles en la educación. 
Permite a los estudiantes dominar 
sistemas, ser más auto introspectivo, 
analizar y evaluar ideas de modo más 
efectivo y alcanzar mayor control 
sobre su aprendizaje, sus valores y sus 
vidas (p. 15).

Contrario a ello, algunos participantes, 
dicen que el énfasis en el PC durante el 
trayecto de formación ha sido escaso, de 
hecho, se encuentran ante eventos de 
clase repetitivos, rutinarios y predecibles, 
veamos el siguiente comentario:

Experiencias son muchas, cada día de 
aprendizaje y también al convivir en 
una sociedad tan compleja, eso le 
permite a cualquier persona tomar en 
cuenta su entorno y analizarlo. Una de 
mis experiencias es ver como personas 
se enfrascan en una sola metodología 
y son tan predecibles que se puede 
preguntar a cualquier alumno sobre 
cualquier profesor y al ser tan 
predecible siempre uno escucha lo 
mismo y puede llegar a ser una 
fachada, pero como educador no 
debería ser tan rígido y cerrados, 
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somos seres humanos …yo he podido 
desarrollar mi pensamiento crítico por 
medio de buenas actitudes y otros 
buenos ejemplos a seguir de otros 
muy buenos profesores, aunque hay 
otros que pueden llegar a parecer un 
robot, tan fríos que logran que 
muchas personas pierdan el interés 
por continuar la carrera (MS).

La percepción de este participante es dico-
tómica; por una parte, maniesta la ruti-
nización de la clase, lo cual incrementa el 
desinterés y la apatía; y por la otra, reco-
noce la existencia de “buenos profesores” 
quienes le han ayudado a formarse más 
crítico, cultivar actitudes favorables y 
aprender. Aunado a este comentario, se 
agrega que otros participantes se mues-
tran de acuerdo con la presencia de limi-
taciones para el desarrollo del PC, y atri-
buyen las causas al hincapié en la teoría, 
la imposición de la postura del profesor y 
a la crisis que vive la sociedad venezola-
na, seguidamente sus voces:

Es regular, ya que no todos buscan lo 
que pensamos sobre un tema, sino lo 
teórico (CR). Particularmente, me 
parece que se encuentra limitada, 
porque algunos docentes no motivan 
al análisis crítico, no permiten el libre 
pensamiento y se centran en imponer 
su propio concepto evitando a muchos 
de los jóvenes en formación dar sus 
aportes (JR). Son pocos los docentes 
que fomentan el desarrollo del 
pensamiento crítico en los estudiantes, 
la falta de estrategias que ayuden son 

escasas en algunos docentes (TR). Mi 
opinión personal es que en la actual 
situación del país nos encontramos 
con decadenc ia en cuanto a l 
desarrollo del pensamiento crítico, 
tanto por nuestros docentes como por 
parte de la universidad (MZ).

Con estas armaciones, encontramos 
que aun en el ámbito universitario 
persisten prácticas que poco ayudan al 
estudiante a desarrollar su PC, en este 
caso al futuro profesor,  lo cual podría ser 
preocupante si tomamos en cuenta que el 
bienestar de una sociedad depende, en 
gran parte, de sus integrantes. Es así que 
estaríamos frente a una sociedad 
fácilmente manipulable, en tanto hacen 
falta mayores esfuerzos para educar en el 
PC; oportuno resulta citar a Lipman 
(1998) quien arma que:

El pensamiento crítico también asume 
un rol indispensable: protegernos de 
la coerción o el lavado de cerebro al 
que nos someten aquellos que nos 
persiguen para que creamos en 
cuestiones sobre las que no hemos 
tenido posibilidad de reexionar o de 
investigar por nosotros mismos. 
Existen fuertes poderes que coartan a 
los individuos en nuestras sociedades- 
los poderes económicos, políticos y 
militares-; son los más conocidos, 
cuyas metas suelen basarse en la 
aceptación de sus planteamientos sin 
resistencia, ni reexión. El blindaje 
escéptico que nos proporciona el 
pensamiento crítico no es tan potente 
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en individuos aislados, sí es, en 
cambio, decisivo cuando está en 
poder de los colect ivos. Estoy 
convencido de que es mucho más 
efect ivo construir  un armazón 
escéptico de pensamiento crítico en el 
estudiantado que inculcarle una serie 
de creencias de dudosa activación a 
largo plazo. El pensamiento crítico nos 
ayudará a decidir al menos qué 
razones no hemos de creer  (p. 210).

Al respecto, la universidad y sus formado-
res deben examinar sus nes y sus prácti-
cas, a propósito de impulsar procesos de 
cambio orientados a generar autonomía, 
metacognición y reexión, y dirigidos a 
innovar y potenciar las acciones para pen-
sar críticamente, más aún cuando se trata 
de formar a los futuros profesores de la 
escuela primaria y secundaria del país. 
De no ser así, estaremos conduciendo a 
los ciudadanos a seguir coexistiendo con 
la manipulación, la dependencia, subyu-
gados a las imposiciones de unos pocos; 
en consecuencia, se está afectado el desa-
rrollo cognitivo, intelectual y  afectivo 
para alcanzar el avance y el progreso, no 
solo en lo económico, social y político, 
sino en el crecimiento de personas autó-
nomas y conscientes de su función en la 
comunidad.

Además, es relevante mencionar que 
emergen las Prácticas Profesionales 
como propulsoras del desarrollo del PC: 

Cuando los profesores nos pedían 
analizar un texto, discutirlo en la clase 
o en las experiencias que tuvimos en 
las prácticas profesionales, después 
discutíamos, compartíamos aquí en el 
aula con los compañeros de clase y el 
docente, y así íbamos mostrando nues-
tras perspectivas de la experiencia 
(SN). De mis experiencias, las más 
grandes, que me han dejado ense-
ñanzas y me han ayudado a mi creci-
miento, son las materias donde los 
profesores nos han mandado a las 
escuelas a observar, a trabajar, y cono-
cer más allá de la teoría, es decir cuan-
do hemos ido a prácticas (AN). De las 
experiencias vividas, las prácticas 
desarrolladas en las instituciones edu-
cativas de primaria. Porque han sido el 
contacto directo y real con las aulas, 
eso nos ha mostrado lo que necesita-
mos como docentes y también nues-
tras deciencias (JCH).

Al respecto, en estudios realizados con 
anterioridad, hemos encontrado una 
valoración favorable hacia las Prácticas 
Profesionales (Chacón, 2008, 2015). La 
mayoría de las veces se consideran un 
fuerte componente en la formación del 
docente como profesional reexivo; por 
consiguiente, resulta comprensible que 
sean destacadas como un eje fundamen-
tal para incentivar el PC. Expertos en el 
campo de la formación coinciden en seña-
lar que estas prácticas aportan aspectos 
fundamentales en el trayecto de forma-
ción. Perrenoud (2001, 2006) y Zeichner 
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(2010), entre otros, están de acuerdo con 
que los espacios de prácticas deben faci-
litar la construcción del ser, el saber y 
hacer docente, por lo cual el desarrollo 
del pensamiento no puede obviarse, si se 
aspira a incrementar la autonomía y la 
capacidad de pensar por sí mismo.

Tal  como se  han expresado los 
participantes, puede inferirse que, si bien, 
se valora el itinerario de la formación 
inicial para fortalecer el PC, también es 
cierto que se sigue considerando que el 
ámbito universitario todavía tiene el reto 
de mejorar el crecimiento profesional de 
sus egresados, particularmente de los 
educadores en formación. 

4.2.2. Subcategoría: Estrategias para 
potenciar el PC la universidad y en 
las instituciones educativas

Estas estrategias aluden a todas aquellas 
acciones, procedimientos y recursos que 
pueden emplearse para mejorar el PC. 
Plantearse los escenarios, acciones y 
medios para ello, promovió la reexión 
de los entrevistados. Así, existe consenso 
sobre trabajar no solo en el aula 
universitaria, sino trascender al ámbito 
de la escuela. Los participantes están de 
acuerdo en  que  las  es t ra teg ias 
intencionadas y orientadas perfeccionan 
el PC, no solo en la universidad, sino 

también en los planteles donde se 
desempeñarán como educadores. En 
cuanto al ámbito universitario sugieren:

En líneas generales, debe ser el pilar 
fundamental en la formación de todos 
los docentes, nuestra universidad 
debería de integrar más actividades 
extra curriculares para capacitar a 
t o d o s  l o s  e s t u d i a n t e s  c o m o 
pensadores críticos, promoverlos, 
real izar  compañas,  reconocer 
méritos, entre otros. Al igual que es 
deber de nuestros docentes incluir 
estrategias que potencien nuestra 
capacidad de análisis y racionamiento 
(AP). Que se cree una materia sobre el 
pensamiento crítico en esta carrera, 
en la cual se trabajen las actividades 
solo en el aula, con estrategias 
grupales donde se argumenten con 
nuestras propias palabras las 
actividades a realizar (CR). Deberían 
mejorar más la construcción del 
pensamiento crítico (RG).

En las acotaciones precedentes, se men-
cionan entre las alternativas profundizar 
“estrategias” y otro participante incluso 
propone la creación de “una materia 
sobre el pensamiento crítico en esta 
carrera”, lo cual denota conciencia sobre 
la importancia que otorgan al PC. No obs-
tante, diversos autores, Boisvert (2004), 
Hawes (2003), Lipman (1998) expresan 
que la enseñanza de este debe ser trans-
versal. En otras palabras, no se trata de la 
enseñanza aislada a través de módulos 
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para enseñar a pensar, sino que debe ser 
incorporado en todas las disciplinas aca-
démicas en cualquiera de los niveles edu-
cativos. Para el caso que nos ocupa, la 
formación del PC debe abarcar todas las 
áreas académicas de los diseños curricu-
lares de las carreras universitarias, en par-
ticular de la docencia. Ahora bien, cuan-
do se hace referencia a las estrategias 
idóneas, nuestros entrevistados propo-
nen:

Median te  la  lec tura ,  técn icas 
didácticas charlas y motivación a que 
estén siempre informados, además de 
enseñarnos a que usen fuentes 
conables de información y correcto 
manejo del internet, debido a que en 
algunos casos, se distorsiona la 
verdad (JD). En líneas generales, debe 
ser el pilar fundamental en la 
formación de todos los docentes, 
nuestra universidad debería de 
integrar más actividades extra 
curriculares para capacitar a todos los 
estudiantes como pensadores críticos, 
promoverlos, realizar compañas, 
reconocer méritos, entre otros. Al 
igual que es deber de nuestros 
docentes incluir estrategias que 
potencien nuestra capacidad de 
análisis y racionamiento (AP)
.

A partir de la naturaleza de las disciplinas 
cientícas se pueden establecer diversi-
dad de estrategias que fortalezcan el 
desarrollo del PC. Algunos de los autores 
ya mencionados (Boisvert, 2004; Hawes, 

2003; Lipman, 1998) proponen el apren-
dizaje cooperativo, organizadores grá-
cos, las lecturas, el diálogo socrático, 
entre otras, que sin duda, incrementan el 
interés y formación de los futuros educa-
dores. De otro lado, se insiste en que las 
Prácticas Profesionales, son oportunida-
des para aprender a pensar, resolver 
situaciones, emitir juicios, en otras pala-
bras, como un camino para incentivar el 
PC:

En mi caso, como estudiante de 
Educación Básica Integral,  que se den 
más horas, a través de las prácticas 
profesionales, la presencia en las 
escuelas puede contribuir a la 
formación como futuros  docentes y 
en la formación del ciudadano crítico 
que es tan necesario en nuestro país, 
en estos momentos, universidad, 
escuela, estudiantes y profesores, 
lograremos el éxito en equipo, del 
ciudadano integral que queremos 
formar (LG).

Nuevamente, surgen las Prácticas 
Profesionales como uno de los medios 
que favorecen el PC, lo que coincide con 
estudios anteriores en los cuales estas son 
percibidas como oportunidades para 
desarrollar competencias que facultan el 
aprendizaje de la enseñanza,  el 
pensamiento crítico, la creatividad, la 
toma de decisiones y resolución de 
problemas, entre otras. 
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Sobre la base de las apreciaciones de los 
estudiantes, surgió el interés por conocer 
sus impresiones sobre cómo formar per-
sonas críticas, una vez que desempeñen 
sus labores en una institución escolar.  
Entre sus comentarios resaltan:

Primero me aseguraría de nutrirme de 
información sobre el tema, les daría a 
entender que pueden conar en mí 
como guía, pero lo más importante 
que conf íen en e l los mismos. 
Realizaría una prueba corta con 
preguntas capciosas  y les diría que 
tienen que darme una respuesta para 
convencerme, aunque al nal les diría 
que todos tienen la razón y en 
cuestiones de razonamiento cualquier 
respuesta es válida y, por último, 
buscaría un proyecto que pueda 
desarrollar desde diferentes ángulos 
(MM).

En este comentario se denotan varios 
aspectos, en primer lugar, la conciencia 
acerca de poseer información que 
debería poseer el docente; en segundo 
lugar, se piensa en incentivar la 
participación, por lo que se deduce que 
los alumnos deben estar informados de 
las intenciones educativas; en tercer 
lugar, el diagnóstico es un punto de 
partida, las preguntas, discusión y 
reexión son válidos para la construcción 
de proyectos de trabajo, todas estas 
acciones están orientadas a desarrollar el 
PC. De esta descripción se deriva la 
intención del docente de educar, enseñar 

el PC como un imperativo, si se aspira a 
formar ciudadanos libres y autónomos. 
Facione (2007) expresa que la educación 
libera a las personas de la manipulación, 
la dependencia; y evita el colapso social y 
económico, por ello insiste en que las 
sociedades e instituciones enseñen a 
pensar intencionalmente. Estas mismas 
ideas acompañan el discurso de Day 
(2005), Lipman (1998) y Paul y Elder 
(2005),  entre otros. 

En consonancia con estos autores, los 
participantes indican algunas estrategias, 
que a su juicio, pudieran educar en el PC:

Planteando problemas presentes en la 
sociedad y en el mundo que ellos 
deben investigar, plantear soluciones 
tomando en consideración diferentes 
factores polí t icos, económicos, 
sociales, ambientales, entre otros. 
También colocando análisis críticos 
reexivos de textos, telenovelas, 
lecturas reexivas, noticias  y 
as ignando t rabajos de índole 
investigativo donde se planteen 
soluciones  de casos y deben 
realizarlos en grupo (RR). Primero, 
escucharía su opinión personal acerca 
del tema en cuestión, luego pondría 
variables positivas y negativas, 
h a c i é n d o l e s  p e n s a r  e n  l a s 
consecuencias que acarrean ambas 
casos, invitándoles al análisis para 
llevarlos a la reexión sobre el tema y 
nalmente, sin afectar su espacio 
hacerles saber con libertad que toda 
opinión vale aún más si está ordenada 
por el bien (GV).
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Partiendo de estos comentarios, se 
entiende que el contexto social, cultural, 
económico y político tiene relevancia a la 
hora de discutir una temática o problema  
en particular; es decir, el conocimiento 
del contexto incentiva la deliberación y 
comprensión acerca de los problemas 
que atañen a la ciudadanía; ello podría 
permitir encontrar salidas y respuestas 
viables a las preocupaciones de la socie-
dad. Esto demanda una condición nece-
saria: la creatividad y la investigación; 
por eso los entrevistados opinan que una 
de las acciones pedagógicas que lleva-
rían a cabo son:

Investigaciones, también leer y 
argumentar, para desarrollar el 
intelecto, pues son muchas teorías que 
se consiguen de un mismo tema y así 
ellos deberán articular y crear su 
propio conocimiento luego evaluar y 
r a z o n a r  ( M N ) .  A  t r a v é s  d e 
simulaciones en el aula, en las cuales 
pondría un problema con posibles 
soluciones y los enseñaría a cómo 
analizar una situación y escoger la 
soluc ión más adecuada (CD). 
Proporcionando actividades que les 
permita evaluar desde su punto de 
vista, por ejemplo; exposiciones, 
realizar trabajos y preparar a los 
estudiantes para que generen opinión 
y evaluación de cada grupo (JA). Es 
haciéndoles saber que es necesario 
aprender acerca de variados temas y 
de cuestionarse y averiguar acerca de 
las cosas que no saben, hacerlos 
debatir o trabajar en grupos, es una 

manera de lograr que los estudiantes 
adquieran pensamiento crítico, que 
intercambien ideas, dudas, refutan y 
den su opinión en relación con el tema 
que se les asigne (FV).

Surgen  acciones y procedimientos que 
pudieran ser útiles para incrementar el 
PC, entre las mencionadas se destacan: 
lecturas, discusiones, trabajos grupales, 
simulaciones, investigaciones. Asimismo, 
se reconoce a la televisión como un 
medio potencial para contribuir con el 
PC,  siempre que se estimule a los estu-
diantes a pensar sobre su inuencia en la 
vida de las personas. De acuerdo con lo 
expresado por los futuros profesores, 
puede armarse que están conscientes de 
su función como formadores y de la rele-
vancia de contribuir con el desarrollo del 
pensamiento, en particular con el PC.

Con base en los hallazgos puede con-
cluirse que el PC es fundamental en el 
desempeño de los futuros profesionales, 
más aún si se trata de educadores, parti-
cipantes activos de su propio aprendiza-
je, constructores y reconstructores de sus 
conocimientos y signicados; en n, un 
sujeto que reconoce la necesidad de 
aprender a aprender en un proceso per-
manente y que debe estar atento a com-
prender las incertidumbres de la socie-
dad actual, para lo cual debe ser un pen-
sador competente, de allí que el PC debe 
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ser incorporado como un eje vertebrador 
de los diseños curriculares de las carreras 
de educación.  

 
5. Discusión

El PC es un proceso cognitivo compuesto 
por acciones mentales que abarcan 
desde examinar en detalle, argumentar y  
explicar,  hasta emitir juicios de valor en 
relación con determinado tema; desde 
luego, los sujetos deben poseer 
información acerca de la materia sobre la 
cual se pretende emitir opiniones. Por 
tanto, puede armarse que para pensar 
críticamente, es necesario (a) poseer 
conocimiento acerca del contenido, uno 
de los participantes entrevistados expresa 
“el pensamiento crítico es saber”, (b) 
investigar, buscar información para 
comprender los tópicos susceptibles de 
discusión, (c) argumentar con base en 
criterios para acercarse a la verdad, (d) 
no dejarse inuenciar, sino que deben 
analizarse todos los aspectos posibles 
para llegar a conclusiones que sean 
válidas y razonables, (e) expresar con 
libertad sus ideas, pero teniendo en 
cuenta que se deben presentar las 
razones para sustentarlas, y (f) escuchar y 
respetar las ideas de otros, lo cual 
impl ica,  in teracc ión d ia lógica y 
constructiva para llegar a conclusiones, 
acuerdos y soluciones. 

Sobre la base de los hallazgos, podemos 
armar que las concepciones sobre el PC 
de los futuros educadores se aproximan a 
los planteamientos de los autores que se 
han venido mencionando en este estudio 
(Facione, 2007;  Lipman, 1998;  Paul y 
Elder, 2005; entre otros). En este sentido, 
un pensador crítico es catalogado como 
aquel que expresa su punto de vista, tras 
un análisis razonado, es capaz de escu-
char y respetar la opinión de otros, deba-
te las ideas, sin atacar a sus semejantes, 
asume posturas documentadas, se basa 
en el conocimiento para emitir juicios de 
valor y puede controlar sus emociones.

En relación con la contribución de la uni-
versidad en su formación como docentes, 
los entrevistados expresaron que, si bien 
algunos de sus profesores procuran 
potenciar el PC,  no es suciente, por lo 
que deben incrementarse las oportunida-
des para contribuir con la formación de 
docentes críticos; ante esto, demandan la 
inclusión de estrategias para desarrollar 
el PC en todas las unidades curriculares 
durante el trayecto de la formación. De la 
misma manera, que en este estudio Gon-
zález (2011) encontró que las estudiantes 
de cuatro programas académicos de for-
mación docente de la Universidad Feme-
nina del Sagrado Corazón de Jesús 
(UNIFE), percibían que los formadores 
tenían poco interés en ayudarles a desa-
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rrollar su criticidad y abogaban por estra-
tegias, métodos y recursos que les posibi-
litaran el desarrollo del PC, incluso sugi-
rieron la implementación de un progra-
ma de intervención orientado a desarro-
llar el pensamiento y la lectura crítica. 
Situación similar ocurrió en el estudio rea-
lizado por De Juanas y Beltrán (2014) en 
el cual las puntuaciones más bajas del 
instrumento aplicado a universitarios 
correspondieron al fomento del pensa-
miento crítico.

En el caso de esta investigación, uno de 
los informantes sugiere la creación de 
una unidad curricular para profundizar 
en el PC, aunque la mayoría propone 
estrategias, entre las cuales se pueden 
citar: lecturas, discusiones, trabajo 
cooperativo, investigaciones, estudios de 
casos, entre otros. Resalta la petición de 
convertir las Prácticas Profesionales en 
espacios propicios para incrementar el 
PC de los futuros docentes.

De tal manera,  puede señalarse que los 
futuros educadores consideran que los 
aportes durante la carrera no son su-
cientes para prepararse; si bien es cierto, 
como señala Montero (2002), que la for-
mación inicial de los docentes “es la puer-
ta de entrada del desarrollo profesional” 
por tanto, es insuciente,  debe, enton-
ces, continuarse el ciclo y avanzar hacia 
la formación permanente. También es 

cierto que los estudiantes de Educación, 
en diversidad de estudios, perciben 
vacíos, omisiones mientras cursan el pre-
grado, que  debe prepararles para el ejer-
cicio profesional y concientizarlos de asu-
mirse como aprendices permanentes. En 
este sentido, Vaillant (2013) expresa que 
en América Latina, persisten debilidades 
en la formación inicial del docente, entre 
ellas cita  que “el énfasis de la formación 
es teórico y poco orientado a desarrollar 
comportamientos y prácticas pedagógi-
cas especícas” (p. 194). 

También Hawes (2003) reportó que es 
urgente ofrecer oportunidades para el 
desarrollo del pensamiento, especíca-
mente del PC en los profesores de mane-
ra que estos puedan ampliar la perspecti-
va y enseñar a pensar a los estudiantes 
que tendrán a su cargo. Particularmente, 
los entrevistados en esta investigación, 
una vez acreditados, tendrán bajo su res-
ponsabilidad fomentar el PC de los niños 
y adolescentes de las instituciones de edu-
cación primaria y secundaria del país, 
por consiguiente, es prioritario que se for-
men como pensadores críticos, y para 
ello es indispensable que los profesores 
universitarios sean ejemplo de pensado-
res críticos; es decir, los formadores de 
formadores deben ser testimoniales, ejer-
cer el PC, tanto en las acciones como en el 
discurso.
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En síntesis, a los formadores de docentes 
les corresponde asumir el papel de 
mediadores para enseñar a pensar, por 
e l lo es impresc indible que sean 
conscientes de su propia formación; de 
modo que sean testimonio de lo que 
debería ser un educador crítico en los 
tiempos actuales. Tal como se ha venido 
señalando en este estudio, se precisa de 
personas capaces de asumir el riesgo de 
examinar en detalle, analizar todos los 
ángulos,  inves t igar,  argumentar, 
d i a l o g a r,  t r a b a j a r  d e  m a n e r a 
cooperativa, respetar los puntos de vista 
de sus semejantes, aprender a no 
manipular, ni permitir ser manipulado; en 
n, ejercer su ciudadanía con conciencia 
y emitir juicios de valor sustentados en 
principios, conocimiento y  argumentos, 
t o d o  e l l o  p a r a  c o n f o r m a r  u n a 
comunidad, sociedad más justa, 
solidaria y humana.

A manera de cierre, tenemos que la 
formación inicial de los docentes pasa 
por profundizar el desarrol lo de 
competencias que faculten al futuro 
pro fesor  a  t raba jar  en  ámbi tos 
impredecibles, de allí que el desarrollo 
del PC es un imperativo durante el 
trayecto formativo del docente. Es 
oportuno advertir que el estudio de este 
tema  debe ampliarse; así como 
proponer, diseñar, ejecutar y evaluar la 

pues ta  en marcha de proyec tos 
interdisciplinarios y transversales que 
contemplen el fomento del PC en la 
carrera de Educación, con el n de dar 
r e s p u e s t a  a  l a s  i n q u i e t u d e s  y 
preocupaciones halladas durante la 
investigación.
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RESUMEN

El propósito de esta investigación es describir la prevalencia de los estilos de personalidad en 
estudiantes universitarios de nuevo ingreso, a través de los ejes: metas motivacionales, modos 
cognitivos y relaciones interpersonales, bajo valorizaciones de presencias extrema, marcada, 
moderada y ausente; por eso se caracterizó y analizó las particularidades conductuales. 
Metodológicamente, se consideró el enfoque cuantitativo a través de un instrumento psicométrico 
estandarizado, denominado Inventario Millon de Estilos de Personalidad (MIPS). La encuesta se 
aplicó a 88 estudiantes (semestre 2015-I) de las carreras de Ingeniería Mecánica e Informática y 
Licenciatura en Música de la Universidad Nacional Experimental del Táchira (UNET). Los 
resultados proporcionaron rasgos prevalentes en las  metas motivacionales, en las escalas 
apertura y modicación, con presencia marcada; en los modos cognitivos, la escala 
sistematización con presencia marcada e individualismo con presencia moderada, y en el eje 
relaciones interpersonales, la escala discrepancia con presencia moderada. También se destaca 
que la presencia extrema no estuvo contemplada en lo funcional o disfuncional, aunque la 
presencia ausente existió en lo disfuncional y en lo ideal. A pesar de ello se observan conductas 
rescatables para el buen desempeño académico, por cuanto los estudiantes poseen placer por lo 
realizado y optimismo en el devenir. En consecuencia, el estudiante de nuevo ingreso a la 
educación superior amerita atención especializada para desestructurar y cambiar hábitos 
inoperantes, a la vez, promover la concienciación de sus errores de conceptos introyectados de las 
experiencias previas; asimismo, valorar las fortalezas exteriorizadas. Por ello, se recomienda a las 
instancias vinculadas con el desarrollo estudiantil de la UNET a planicar e implementar 
estrategias emergentes, para gestionar el talento profesional y los recursos indispensables con el 
n de atender dichas derivaciones.

Descriptores: estilos de personalidad, estudiante universitario, nuevo ingreso.
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La organización social del siglo XXI exige 
a la ciudadanía el saber, conocimiento 
emprendido en los espacios educativos 
formales a través de la pedagogía. Este 
aspecto amerita de una investigación 
amplia y constante con el n de otorgar 
las imperiosas respuestas anheladas  por 
la humanidad. 

Ahora bien, la investigación acoge un 
aspecto notable como factor de perfec-
cionamiento que innova la educación a 
nivel mundial, indispensable en la escola-
ridad venezolana porque devela oportu-
namente las interrogantes de las perso-
nas. Esto es avalado por Cury (2009), 
cuando precisa que “…actualmente, los 
conocimientos se duplican cada cinco 
años...” (p.121); sin embargo, Freire 
(2015), considera que el saber crece cada 
2 años y la información se reproduce 
cada 11 horas. Ergo, los países contribu-
yentes en ello, de acuerdo a D´Andrea 
(2012), son muy pocos, y estos mismos 
suman el 94 % de los conocimientos pro-
ducidos; en consecuencia, se asevera que 
para el año 2020 en algunas áreas el 
conocimiento se doblará cada 73 días.

De allí que, en la sociedad actual, la uni-
versidad debe asumir el rol protagónico 
en cualquier pesquisa primordial para el 
ser humano, lo que se traduce en desa-

rrollo para la región, el país y el mundo. 
En tal sentido, la formación para un pro-
fesional contemporáneo amerita sincro-
nizarse con elementos puntuales que 
coadyuven al logro de un especialista en 
determinada dimensión, pero especial-
mente, en ser un ciudadano consciente de 
su nitud ante su propia existencia. Este 
semblante lo conducirá a evolucionar la 
huella que dejará a la posterior genera-
ción, para ello necesita conocer, entender 
y comprender sus características persona-
les, rasgos que le ayudarán a trascender; 
en caso contrario, serán aspectos que le 
llevarán a la insatisfacción.

Esta trascendencia será obtenida con la 
orientación y ayuda de variadas aristas, 
una de ellas es la otorgada por la visión 
que poseen las políticas educativas del 
ejecutivo en una nación. En el caso de la 
República Bolivariana de Venezuela, se 
perla la escolaridad, según Núñez, 
Morales y Díaz (2007), como “la 
universalidad del conocimiento” (p. 1) 
con identidad cultural y con atención a la 
demanda de equidad social e inserción al 
sistema. En esta dirección, se garantizaría 
el aporte  para el fortalecimiento en los 
planes de estudio con calidad para 
disminuir la deserción, aumentar la 
prosecución académica, así como 
también, guiar y asistir en la modicación 
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de la idiosincrasia disfuncional y aupar 
por aspectos asertivos como la armonía 
en la convivencia.

Desde lo planteado, la educación univer-
sitaria debe proporcionar las pautas para 
subsanar las anomalías colectivas, pro-
ducto de la interacción de las personas, 
pero en primera instancia en la concien-
ciación de su mismidad como sujeto e indi-
viduo. Sin duda, conviene conocer al estu-
diante que ingresa a los espacios acadé-
micos con la ilusión de aprehender cono-
cimiento y expandir competencias que le 
son implícitas, y una de ellas es determi-
nar su estilo de personalidad, aspecto 
primordial para cualquier nivel en el pro-
ceso de enseñanza, aprendizaje y evalua-
ción en la educación formal, lo que contri-
buiría con el crecimiento personal y el 
desarrollo del país, pues se observaría al 
estudiante con mayor precisión en sus 
requerimientos personales intrínsecos a 
su ser. 

En torno a esto, llama la atención el 
retrato del estudiante contemporáneo, 
hecho por Cury (2009), cuando arma 
que en  

… la dictadura de la apariencia física, 
los jóvenes no (otorgan) el mismo 
valor a la belleza interior que a la 
exterior…[y] con la autoestima 
aniquilada o menoscabada los 

jóvenes se han transformado en seres 
insatisfechos que canalizan sus 
frustraciones a través del consumo… 
Además del cáncer físico, existe el 
cáncer psíquico. Luchad contra el 
cáncer del prejuicio, del miedo, de la 
falta de sueños y de la falta de 
resolución para hacer realidad 
vuestros proyectos de vida. Nuestros 
mayores enemigos residen en nuestro 
interior... (pp. 94 y 125). 

Ante esta reexión, se demanda quién 
ofrezca respuesta, pues es una necesidad 
sentida generar una educación de exce-
lencia a través de la formación integral en 
la vida académica postsecundaria, por tal 
razón, se debe contar con políticas para el 
desarrollo estudiantil acordes con tales 
necesidades. Sin duda, la universidad, 
“alma mater que vence las sombras”, una 
vez más, es el ente indicado para estudiar, 
generar y aplicar las respectivas investi-
gaciones que redunden en los estudios 
pertinentes al caso y otorguen ideas, 
herramientas y directrices que atiendan 
las conclusiones de las mismas. El punto 
focal estará en lo antropocéntrico, es 
decir, inducir al estudiante a conocerse, 
aceptarse, modicar lo que le perjudica, 
así como también construir nuevos rasgos 
conductuales que le llevarán a erigir dife-
rentes estilos de personalidad.

De esta manera, la pesquisa en la 
educación universitaria requiere de 
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articulación entre los saberes especícos 
en el área de la formación integral del 
futuro egresado, experto que ejercerá sus 
funciones en el campo laboral como 
generación de relevo en los distintos 
ámbitos del quehacer profesional. Ello 
proporciona a la sociedad respuestas 
óptimas para el excelente manejo de 
eventos contemporáneos a través de lo 
epistemológico, ontológico, axiológico y 
metodológico, asentado en acciones 
individuales y colectivas, con el n de 
reconstruir una visión y una actitud 
académica frente a los décits del 
escenario social e institucional.

En este transitar, el universitario se inte-
rroga acerca de los estilos de personali-
dad que están referidos a su identidad. 
Todo lo anterior está acompañado de con-
diciones motivacionales, conductas cog-
nitivas e intersubjetividades, bajo el Mode-
lo Biosocial (propuesto por Millon), que 
generan rasgos psicológicos y diferencias 
conductuales evidenciadas por patrones 
normales y anormales.

De esta manera, la ciencia psicológica 
que estudia el comportamiento del homo 
sapiens ha establecido rasgos comporta-
mentales, los cuales examinan las regula-
ridades a través de las irregularidades de 
la personalidad de los individuos, en los 
que las conductas normales se obtienen 

desde el cambio del individuo. De hecho, 
su equivalente biológico es la ecología 
evolutiva, razonada como el conjunto 
complejo de adaptaciones y habilidades 
del organismo al medio ambiente; en 
otras palabras, son nuevas formas de 
coherencia del temperamento y el carác-
ter, el primero referido a los factores más 
biológicos de la personalidad y el segun-
do a los factores relacionados con el 
entorno donde se desarrolla el individuo y 
su personalidad, entendida como “un 
constructo que presenta aspectos adapta-
tivos y desadaptativos”, de acuerdo con 
Pérez (2010, p. 2).

En virtud de esto, es imperioso preguntar 
si es importante conocer la causa de los 
comportamientos y las características que 
distinguen a los jóvenes bachilleres, que 
se ilusionan al compartir experiencias 
previas con vivencias nuevas. Para 
satisfacer esta inquietud, en este estudio, 
se propone la siguiente hipótesis: la 
prevalencia de los estilos de personalidad 
conformados por rasgos conductuales 
que poseen los estudiantes universitarios 
de nuevo ingreso, dependiendo de la 
carrera, coadyuvarán al proceso de 
adaptación y, por ende, otorgarán 
seguridad y conanza para la respectiva 
prosecución académica; entonces, esto 
redundará en la preparación de un 
profesional que contribuirá con el 
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desarrollo económico y social de la 
nación.

Desde este escenario, se planteó el 
siguiente objetivo: describir la prevalen-
cia de los estilos de personalidad en estu-
diantes universitarios, y a través de ello 
caracterizar las particularidades de con-
ductas exclusivas que maniestan dichos 
estudiantes en cualquier momento de sus 
vidas cotidianas. Al respecto, los estilos de 
personalidad, según Sánchez y López 
(1997), son un “conjunto de modalidades 
de funcionamiento psicológico observa-
bles” (p. 252), y de acuerdo con Millon 
(citado en Sánchez y Quemada, 1998) la 
personalidad corresponde a

un patrón complejo de característi-
cas psicológicas profundamente 
arraigadas, que son en su mayor 
parte inconscientes y difíciles de cam-
biar, y se expresan automáticamente 
en casi todas las áreas de funciona-
miento del individuo. Estos rasgos 
intrínsecos y generales surgen de 
una complicada matriz de determi-
nantes biológicos y aprendizajes, y 
en última instancia comprenden el 
patrón idiosincrático de percibir, sen-
tir, pensar, afrontar y comportarse de 
un individuo (p. 1).

Dicho de otro modo, los estilos de perso-
nalidad son el resultado de las situaciones 
precisas que experimenta el sujeto desde 

el nacimiento, tanto las funcionales (idea-
les) como las disfuncionales (negativas) 
ofrecidas por los adultos signicantes; 
estas vivencias son adquiridas desde los 
diversos ambientes primordiales como 
son la sociedad, la familia y la escolari-
dad. Este aspecto es indispensable que se 
conozca en quienes han decido realizar 
una carrera profesional. Por ello, se pre-
senta en los sucesivos apartados el sopor-
te teórico, metodológico, los resultados, 
el aporte de la investigación, las conside-
raciones nales y las respectivas referen-
cias que garantizan el rigor cientíco.

A continuación se presenta el referente 
teórico que permitirá entender  el aspecto 
epistemológico y ontológico que sustenta 
este estudio.

REFERENTE TEÓRICO

El homo sapiens transformado en perso-
na a través de los siglos ha dejado plas-
mado en diversos medios la intención de 
conocer y profundizar todo aquello rela-
cionado a su forma de pensar, sentir y 
actuar. Al respecto, una de las estrategias 
y actividades ideadas en su transitar por 
senderos de manera consciente y por 
caminos no soñados, ha sido crear la for-
mación circunspecta, en otras palabras, 
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organizarse dependiendo de los diferen-
tes periodos del hombre, lo que ahora se 
denomina educación formal. Este apren-
dizaje debe producir desarrollo en la 
nación, por tanto, los sujetos disfrutarán 
de la vida, serán profesionales en la 
industria, la empresa u otro ramo, pero 
emanando moralidad, congruencia y ple-
nitud, además de ser íntegros, aspectos 
que les permitirán acoplarse al trabajo en 
equipo, y, en consecuencia, su producto 
será de calidad.

Este ideal lleva a que un individuo pase un 
tercio, y más de su vida, dedicada a la 
formación integral, con el objeto de 
perfeccionar sus cualidades, virtudes, 
potencialidades y talentos para después, 
ejercer una labor u ocio con destrezas y 
habilidades que lo harán competitivo 
ante sus colegas. Estas fases de vida y 
periodos de estudio son, generalmente, 
vividas en la educación, dispuesta en los 
primeros años de vida por los padres, 
quienes se direccionan dependiendo de 
las políticas educativas del país donde 
habitan.

Superadas la educación primaria y 
media, algunas personas deciden 
continuar con el proceso educativo en el 
cual adquirirá las pericias indispensables, 
básicas y técnicas. Este ente, denominado 

universidad, es la institución que profesa 
el más alto honor en corregir al ser 
humano tanto en lo losóco como en lo 
cientíco. En esta etapa, el estudiante 
universitario se ejercitará por un tiempo 
limitado, y obtendrá, o no, el deseado 
título que le conferirá el aval para el 
manejo de diversas idoneidades en una 
profesión determinada.

Ya inmerso en los estudios superiores, el 
estudiante expondrá y manifestará a tra-
vés de sus comportamientos los rasgos 
que le caracterizan dependiendo de su  
personalidad, que, de acuerdo con Clo-
ninger (2013, p. 28), se dene como “las 
causas internas que subyacen al compor-
tamiento individual y a la experiencia de 
la persona”, concepto vinculado con la 
prevalencia de rasgos, pensada como  
aspectos conductuales que se repiten en 
reiteradas oportunidades en el desarrollo 
de la actividad diaria. Sin embargo, hay 
que diferenciar entre la prevalencia y la 
incidencia, el primero referido al número 
estático que no puede ser aplicado a 
varios momentos o espacios determina-
dos (prevalencia de periodo) y del cual se 
puede obtener proyecciones completa-
mente vericables y de aspectos existen-
tes; mientras que en la incidencia se exte-
riorizan porcentajes de elementos nue-
vos. 
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La prevalencia y los est i los de 
personalidad

La prevalencia puntual, es decir, la 
frecuencia de conductas emitidas en 
cierto periodo o edad, lleva a identicar el 
rasgo y está precisado por un elemento 
característico de predisposición a las 
actuaciones comparativamente sólidas; 
en otras palabras, son patrones de 
conductas relativamente consistentes en 
situaciones diversas, lo que permite 
diferenciar una persona de otra.

La frecuencia repetitiva de los rasgos emi-
tidos en el ser humano contribuyó a gene-
rar teorías que han estudiado la diversi-
dad de los semblantes o temperamentos 
característicos que describen perles, 
más que explicar causas y consecuencias. 
Este aspecto fue estudiado por Allport 
(1937), quien consideró que los rasgos 
existentes en el sistema nervioso son 
estructuras que orientan las conductas en 
cada evento de la cotidianidad del sujeto, 
y por tanto, razonó que toda persona pre-
senta características de dependencia, 
ansiedad, agresividad y sociabilidad. De 
este modo, la teoría de los rasgos, que 
explicó los comportamientos del hombre, 
presume la presencia de atributos cons-
tantes en la organización de la personali-
dad; de tal manera que el hombre se con-
forma por medio de jerarquías, de rasgos 

permanentes que predicen la conducta 
personal. Asimismo, está constituido por 
un conjunto de patrones implícitos a su 
genética y permeados por el contexto 
social, los cuales se maniestan a través 
de rutinas, costumbres y rituales, que des-
pliega en cada acción, es decir, tiene una 
identidad propia que lo hace diferente e 
independiente para interpretar su reali-
dad, aspecto que permite su integración 
al resto de la colectividad. 

Allport (1937) explicó detalladamente los 
elementos de la personalidad  como un 
conjunto complejo de tipos mentales en el 
ser humano, en otras palabras, es la orde-
nación interna que establece que un 
grupo de personas se comporten de 
variadas formas frente al mismo evento. 
Dicho repertorio conductual está basado 
en pensamientos, sentimientos, emocio-
nes, estados de ánimo caracterizados por 
una incuestionable permanencia en el 
desempeño de su vida, hasta el punto de 
ser predictivas en un sujeto, donde el esti-
lo es la fuente exclusiva de la persona; 
mientras que el rasgo es una pluralidad 
de factores que lo componen en su con-
junto, y la suma de estos es la causa esen-
cial de las conductas maniestas con 
dimensiones continuas y observadas por 
los otros, en contraste con el tipo referido 
al estado detallado y discontinuo.
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Se ha de destacar que el ser humano 
empezó a ser visto como persona y a tener 
roles en la sociedad, solo en aquellos 
casos que poseía prestigio y, por tanto, 
dignidad, aspecto que otorgaba a su vez 
derechos ciudadanos, a diferencia de los 
esclavos. Esta situación cambió en la Era 
Cristiana, pues se manejó el dogma de la 
Trinidad y la Encarnación dada única-
mente en la persona, es decir, la divinidad 
en la naturaleza individual y racional que 
con el tiempo le concedió independencia 
de credo, raza, política e identidad 
sexual. En consecuencia, el término per-
sona designa al individuo en su totalidad 
y personalidad, únicamente conere un 
aspecto personalísimo.

En estudios más recientes, Carver y 
Scheier (2014) incorporan el funciona-
miento intrapersonal (organización psí-
quica), aspectos aceptados por Sigmund 
Freud; así como también incluyen distin-
ciones individuales, consideradas por 
Carl Rogers, vistas como rasgos que dife-
rencian una persona de otra e incompati-
ble al constructo individualidad, lo que 
origina la teoría integradora de la perso-
nalidad, creada, en 1994, por el psicólo-
go estadounidense Theodore Millon, en 
la que subrayó la necesidad de unir el 
campo de estudio y la epistemología para 
la conguración de estrategias y tácticas 
de donde surgen diferentes técnicas de 

intervención en la búsqueda de ecacia 
en la atención de algunos rasgos patoló-
gicos, además de la asistencia de proce-
dimientos terapéuticos en Millon, Everly y 
Davis (1995), por ello el modelo de Millon 
posee el valor añadido en la conjugación 
de la teoría, evaluación y mediación.

La teoría integradora conjugó cuatro ele-
mentos imprescindibles: el primero con-
tentivo de lo Teórico, en la que se propuso 
esquemas conceptuales basadas en enfo-
ques psicológicos del siglo pasado, 
expuestas por Freud, Jung y Five, además 
de considerar el Diagnostic and Statistical 
Manual of Mental Disorders (DSM), 
manual diagnóstico y estadístico de los 
trastornos mentales. El segundo relacio-
nado a lo Clasicatorio o Nosológico con 
tendencia cualitativa (categórica) como 
cuantitativa (dimensional); el tercero refe-
rido a la Medida mediante instrumentos 
especiales para formular, clasicar y eva-
luar hipótesis; y el cuarto, vinculado a la 
intervención, asentada en principios epis-
temológicos. 

Estos cuatros elementos de la teoría 
integradora generó el modelo biosocial 
compuesto por tres grandes dimensiones 
sobresalientes: la primera, basada en la 
actividad-pasividad, dirigida a observar 
la orientación de la persona en cuanto a 
la toma de iniciativas para la adaptación 
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a los eventos de su vida o si es 
reaccionaria ante dichas situaciones. La 
segunda, relacionada al placer-dolor, 
referida a la atención en la consecución 
de refuerzos positivos del contexto o de 
adherirse a los hechos negativos que 
ofrece el medio; y, en tercer término, se 
tiene el sujeto-objeto, sustentado en el “yo 
y el otro”, que permite analizar si la 
persona se centra en sí misma para 
obtener sus objetivos o se enfoca en los 
requerimientos de las demás personas 
antes que en sus propias necesidades.

En este modelo, Millon (1999) concibe la 
personalidad como “una máscara… 
pasando de ilusión externa a la realidad 
aparente (características maniestas o 
explícitas), hoy en día es conocida, como 
aquellas características psicológicas más 
internas, ocultas y menos aparentes del 
individuo” (p. 20); de esta manera, el 
rasgo es visto como plantilla ininteligible 
de especicidades psicológicas, sutilmen-
te implantadas de carácter inconsciente e 
involuntario en cada manifestación de 
conducta, en consecuencia, difícil de 
modicar. Estos aspectos biológicos son 
determinantes en el proceso de aprendi-
zaje, pues constituyen un “patrón idiosin-
crásico de percibir, sentir, pensar, afrontar 
y comportarse de un individuo” (p. 26). En 
otra obra, Millon (2002) aseveró que la 
personalidad, por tanto, es:

…una combinación interconectada 
de conductas, cogniciones, proce-
sos intrapsíquicos, etc., que uyen a 
través de una maraña de bucles en 
feedback y de concatenaciones que 
se despliegan en series y que emer-
gen en diferentes momentos como 
conguraciones dinámicas y cam-
biantes. Cada componente de 
estas conguraciones tiene un 
papel y un signicado alterado en 
virtud del lugar que ocupa dentro 
de estas constelaciones en continua 
evolución (p. 17).

En este ámbito, el desarrollo de la perso-
nalidad se basa en la declaración de que 
no existe separación entre los factores bio-
génicos y psicogénicos, sino que actúan 
en concordancia y progresan; pues, se 
observa un desarrollo normal, al existir 
una personalidad normal, entendida 
como la adaptación ecaz en entornos 
normales, a la persona le resulta cómoda 
y satisfactoria la vida, demuestra capaci-
dad para relacionarse en su contexto de 
forma exible y adaptativa, además se 
percibe a sí misma y al ambiente, esen-
cialmente favorable y genera esquemas 
de conducta preponderantemente salu-
dables.

En caso contrario, se considera un desa-
rrollo anormal, también conocido como 
trastorno de personalidad, a un modo de 
funcionamiento incompatible, atribuido a 
carencias, desequilibrios o conictos en la 
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capacidad para interrelacionar con las 
personas y el medio. Este tipo de persona 
habitualmente se comporta con rigidez al 
enfrentar las responsabilidades y relacio-
nes diarias, así como también, las per-
cepciones de sí misma y del entorno, que 
son principalmente autofrustrantes, y sus 
estándares de conducta declaradas pre-
sentan efectos perjudiciales para su pro-
pia salud.

De acuerdo a este desarrollo anormal, 
Millon y Davis (1998) sostuvieron:

 … [en] la psicopatología, la clave del 
bienestar psicológico no es ni la 
ansiedad ni la depresión, ni los 
estresores de la temprana niñez o de 
la vida contemporánea. Más bien, es 
el equivalente mental del sistema 
inmunológico del cuerpo -aquella 
estructura y estilo de procesos 
psíquicos que representan nuestra 
capacidad general, de percibir y de 
afrontar nuestro mundo psicosocial- 
es decir, el constructo sicológico que 
denominamos personalidad (p. 191).

En esta dualidad o polaridad, se debe 
mantener el centro y las distinciones indi-
viduales en los rasgos de personalidad 
reejados en los estados de ánimo. Las 
personalidades decientes en placer 
necesitan la capacidad de experimentar o 
incorporar algunos talantes de las tres 
polaridades (actividad-pasividad, placer-
dolor y sujeto-objeto), por ejemplo: la per-

sonalidad esquizoide posee un substrato 
incorrecto tanto para el placer como para 
el dolor. Los trastornos de personalidad 
agregan distintos estilos de funciona-
mientos, mal adecuados y atribuidos a 
deciencias, desequilibrios o conictos en 
la virtud de la persona para adaptarse al 
contexto donde se desempeña.

Las personalidades interpersonalmente 
desequilibradas se despliegan vigorosa-
mente a uno u otro extremo de una polari-
dad, a manera de ejemplo se tiene que un 
individuo con rasgos dependientes se 
sitúa casi únicamente hacia la aceptación 
del apoyo y el cuidado de otras personas. 
Las personalidades con conictos intrap-
síquicos exhiben ambivalencia y lidian 
entre extremos opuestos de una bipolari-
dad, en este caso se puede observar que 
el estilo negativista oscila entre cumplir 
las expectativas de los otros y hacer lo que 
él  realmente quisiera (Millon y Davis, 
1998).

Inventario de Personalidad

Cabe considerar que Millon en 1994 for-
muló el Millon Index of Personalily Styles 
(MIPS), Inventario de Personalidad de 
Millon, el cual evalúa tres áreas; la prime-
ra referida a metas motivacionales, es 
decir, objetivos de la existencia en los que 
se indica la orientación de la persona 
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para lograr refuerzos del contexto, evi-
denciados en una gran correlación con 
conceptos como necesidad, pulsión, afec-
to y emoción con dos tendencias opuestas 
en el equilibrio entre búsqueda de placer 
o evitación del dolor; la segunda indica 
los modos cognitivos, o estrategias de 
replicación, en los que se miden los diver-
sos estilos de procesamiento de informa-
ción en la búsqueda de refuerzo en el yo o 
en el otro; y la tercera, relaciones interper-
sonales, modos de supervivencia prima-
rios de afrontamiento entre lo pasivo y lo 
activo, se ajustan al estilo de relaciones 
que tienen con las demás personas.

El inventario es un autoinforme que ope-
rativiza el modelo de personalidad, cuen-
ta con 180 preguntas, 12 pares de esca-
las, es decir, 24 escalas bipolares (teóri-
cas) distribuidas en 3 ejes. El primer eje 
abarca las metas motivacionales, confor-
mado por 6 escalas, agrupadas en 3 
pares (apertura-preservación, modica-
ción-acomodación e individualismo-
protección), se constatan los deseos y 
metas que orientan el comportamiento 
del ser humano. El segundo, relacionado 
con los modos cognitivos, se basa en 8 
e s ca la s ,  4  pa re s  ( e x t rove r s i ón -
introversión, sensación-intuición, ree-
xión afectividad y sistematización-
innovación), trata la forma de usar las 

diversas fuentes para adquirir los conoci-
mientos acerca de la vida, así como tam-
bién, la manera de transformar dicha 
información; y el tercero corresponde a 
las relaciones interpersonales con 10  
e s ca la s ,  5  pa re s  ( r e t ra im ien to -
comunicatividad, vacilación-rmeza, 
discrepancia-conformismo, sentimiento-
control e insatisfacción-concordancia), 
formados por las preferencias para inte-
ractuar con el resto de las personas. El 
instrumento psicométrico es estandariza-
do, escrito en inglés originalmente, tradu-
cido al español en el 2001 y modicado 
en 2003, es útil en la educación superior 
por cuanto aborda variables como la moti-
vación, el conocimiento y las relaciones 
personales.

En concordancia con la agrupación de los 
rasgos, se cuenta con Puntajes de Preva-
lencia (PP) que establecen “una sinergia 
poderosa y singular de los enfoques 
dimensional y clasicatorio de la medi-
ción de la personalidad”, de acuerdo con 
Millon y Davis (2006, p. 70), basados en 
dos modelos: Clasicatorio, en el que se 
concentra a los sujetos en diferentes cate-
gorías y valora el grado en que una per-
sona tiene un rasgo, o el Dimensional, 
que detalla el lugar que ocupa la persona 
en correspondencia con otros. Estos van 
de PP 0 a PP 100, perlado para que cada 
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grupo de personas que alcancen un PP 50 
o superior conserven ese rasgo en la tota-
lidad del censo. 

El instrumento requiere ser aplicado a 
bachilleres, es decir, se ha de usar en jóve-
nes que hayan realizado el quinto año de 

la educación media general. Seguida-
mente, se presenta una tabla explicativa 
para un mayor entendimiento, en la que 
se agrupan, los ejes, las escalas, los cons-
tructos bipolares, la denición de los ras-
gos y los respectivos componentes.

INVENTARIO ESTILOS DE PERSONALIDAD THEODORE MILLON (1994)

EJES
CONSTRUCTO 

BIPOLAR
DEFINICIÓN DE LOS RASGOS COMPONENTE

1A Placer Apertura (expansión): Optimista ante la visión de futuro. 
Extrovertido, alegre y manifestaciones de resiliencia.

EXISTENCIA

Supervivencia de cualquier organismo vivo contra
cualquier fuerza que le podría degradar 1B Dolor Preservación: Apesadumbrado. Víctima en su zona de confort.

  

2A Actividad

 

Modicación: Enfocado en el ideal de vida.

  

ADAPTACIÓN

Mantenimiento de la existencia a través de 
intercambio de energía e información

 

2B Pasividad

  

Acomodación (adecuación): Viven el presente. Se circunscriben 
a los eventos generados por el otro. Con poca iniciativa.

3A
Hacia uno 

mismo

 

Individualismo: Centrados en sus necesidades, sin preocuparse 
por las demás. Independientes y egocéntricos.

 

REPLICACIÓN

Continuación de la especie debido a la nitud 
de la raza humana.

 

3B Hacia los demás

  

Protección: Motivado a satisfacer a los demás antes que a 
sí mismo

4A Externa

  

Extroversión: Aprecian la motivación externa, mantienen la 
autoestima sana, son asertivos en sus intersubjetividades.

 

CONOCIMIENTO SOBRE LA VIDA

 

Corresponden las cuatro escalas a las fuentes
 de información 

 

4B Interna
Introversión: Apegados a su pensamiento y sentimiento interno 
como recurso. La fuente inspiración son ellos mismos.

 

5A Tangible Sensación: Confían en la experiencia directa, en lo observable. 
Los conocimientos aceptados son los concretos.  

5B Intangible
 

 Intuición: Preeren el conocimiento simbólico y desconocido, 
y usan la percepción inmediata sin la mediación de la razón. 
Son amigos de lo abstracto y lo especulativo

6A Intelecto
Reexión (pensamiento):Se apropian de los conocimientos por 
medio de la razón y lo analítico. Toman decisiones cimentadas en 
criterios objetivos.

 
 EVALUACIÓN Y RECONSTRUCCIÓN MENTAL DE 

INFORMACIÓN Y EXPERIENCIAS

 
Estas escalas se reeren a los procesos cognitivos de 
transformación o procesamiento de información.

6B Afecto

  

Afectividad (sentimiento): Ajustados a creencias personales 
por ello no son proactivos sino reactivos.

 7A Asimilación

 

Sistematización: Son personas meticulosas, perfeccionistas y 
ecientes. Asimilan la información por medio de lo conocido. 

 
 7B Innovación

Innovación: Creativos, ingeniosos, toman riesgos. Disconformes 
con lo previsible y aman los eventos espontáneos.

M
O
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O

S 
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N
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O
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Cuadro 1. Denición de la Escala MIPS

M
ET

A
S 

M
O

TI
V

A
C

IÓ
N

A
LE

S

ESCALA

MIPS

PREVALENCIA DE ESTILOS DE PERSONALIDAD EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOSCASO: 
UNIVERSIDAD NACIONAL EXPERIMENTAL DEL TÁCHIRA (UNET) Autora: Ana Rita Delgado Muñoz



133

Fuente: Delgado (2016). 

 

8A
Distanciamiento 
Físico/emocional

8B
 

Gregarismo
 

9A Inseguridad 

9B Seguridad 

10A

 
Desacato
 

10B Obediencia

 
11A Sumisión

11B

 

Dominio

 12A

 

Descontento

 12B Anidad
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INVENTARIO ESTILOS DE PERSONALIDAD THEODORE MILLON (1994)

EJES ESCALA

MIPS

CONSTRUCTO 
BIPOLAR

DEFINICIÓN DE LOS RASGOS COMPONENTE  

CONDUCTA SOCIAL
 

 
Modos interpersonales de 

relacionarse con 
otras personas y las  

respectivas preferencias  

Retraimiento: Indiferentes al ámbito social y con décit 
motivacional. Reacios a la inclusión, pasivos y silenciosos.

Comunicatividad (sociabilidad): Interesados en adquirir 
estimulación y atención. Son simpáticos, brillantes, 
exigentes y manipuladores.

 

Vacilación (indecisión): sociales, sensibles y emotivos. 
Buscan la aprobación, aceptación y  temen el rechazo. 
Propensos a aislarse.  

Firmeza (decisión): Talentosos, competentes, ambiciosos, 
egocéntricos y seguros de sí mismos.

 
 

Discrepancia: Independientes y no conformista. 
Les desagrada las  normas tradicionales. 

Conformismo: Respetuosos de la autoridad, cooperativos, 
 honrados, con autodominio y poco espontáneos.

Sometimiento: Habituados al sufrimiento y sumisos ante 
las demás  personas.

 
 Control: Enérgicos, dominantes, competitivos, intrépidos, 

ambiciosos, obstinados y socialmente con tendencia agresiva. 

 
Insatisfacción: Pasivo - agresivos,  malhumorados con 
estados de  ánimo y conductas variables.

 

Concordancia (aquiescencia): Sociables, forman vínculos  
afectivos y leales duraderos. Ocultan los sentimientos 
negativos.

Continuación Cuadro 1. Denición de la Escala MIPS

Toda esta información acerca de la 
personalidad en el estudiantado es 
interesante, pues favorece al docente 
universitario a conocer por qué un grupo 
de estudiantes presentan tan variados 
comportamientos frente a una misma 
planicación en una asignatura dada. 
Es te  aspec to fue d i luc idado por 
Montmollin (1981), quien caracterizó la 

personalidad desde la terminología y lo 
temático; en cuanto a la primera lo 
subdividió en pronombre, relativo a lo 
vivido, lo histórico y lo casual, es decir, lo 
fenomenológico, que se entiende en el yo, 
tú, conmigo, nosotros; y lo adjetivo, 
correspondiente a las cualidades y 
categorizaciones que le describen. 
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Por su parte, lo temático trata de varios 
elementos que lo cimentan: el primero es 
lo contentivo a la totalidad, que implica el 
todo organizado como persona, en otras 
palabras, es la descripción exhaustiva de 
los comportamientos que lo componen; el 
segundo es la individualidad, detallada 
por las disimilitudes entre una persona y 
otra que indica la estabilidad de las 
diferencias en los distintos eventos y 
espacios: el tercero es lo concreto, en este 
caso la personalidad consciente vaticina 
lo que hará una persona en un situación 
especíca; el cuarto es la unidad, 
maniesta en las implicaciones entre las 
partes que funcionan como un todo; y el 
quinto está compuesto por la estabilidad, 
característica constante del proceder de 
una persona, aunque varíen los tiempos y 
los eventos.

La universidad y el estudiante 
universitario

De acuerdo con Alonso (2009), “las 
universidades y los universitarios somos 
una auténtica comunidad mundial, 
exible y abierta” (p. 2). En este contexto, 
el estudiante universitario es quien posee 
y desarrolla competencias básicas y 
especícas para cont inuar en la 
búsqueda de la verdad, pero esta vez en 
la educación formal, de allí que ostenta el 
t í tu lo de bachi l ler  o torgado por 

reglamentos establecidos de acuerdo con 
leyes nacionales. Dicha certicación 
proporciona el requisito indispensable 
para el ingreso a la formación integral 
que otorga la universidad en una 
profesión especíca.

En relación con estas implicaciones, ser 
estudiante universitario signica ser 
persona con dignidad que profesa 
respeto para sí misma y para el resto de la 
humanidad, con pasión por descubrir y 
conocer la verdad, con sed de entender el 
saber, y hambre por explicar los 
fenómenos que aquejan a la sociedad. 
Ser universitario es tener pasión por crear 
su propia cosmovisión y ser protagonista 
en el diseño de nuevos conocimientos y 
proactivo para cambiar hábitos y 
conductas disfuncionales, en la búsqueda 
de la transformación de la realidad con el 
n de generar calidad de vida para el 
homo sapiens.

Incluso, el ser estudiante universitario invo-
lucra concienciarse del propio talento con 
disposición a la actitud ética, de progreso 
constante y atento en el manejo del tiem-
po, la organización personal y el buen uso 
de las técnicas de estudio, aspectos que le 
otorgarán liderazgo para la inserción en 
la futura vida profesional. Para ello, es 
necesario tener apertura en la adaptación 
a la nueva metodología académica y 
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seguimiento de instrucciones, aunque con 
criterios personales, pero alejados de la 
zona de confort.

De hecho, todo universitario requiere ser 
gregario para formarse pluridisciplinaria-
mente, libre, opinante, analista, autocríti-
co e incorruptible, desprendido del con-
formismo, dispuesto a cambiar errores de 
concepto, con efectividad académica 
para el asertivo crecimiento personal e 
interesado en construir una vida de mane-
ra resiliente y ecológica, aspecto que le 
hará pleno en su paso por la vida. 

Es importante, por tanto, en el contexto 
universitario investigar la personalidad de 
los jóvenes que ingresan, con la nalidad 
de obtener los rasgos que componen sus 
estilos. Investigadores como Siabato, Fore-
ro y Paguay (2014), en “Relación entre 
ansiedad y estilos de personalidad en estu-
diantes de Psicología”, usaron los instru-
mentos  Inventar io  de Ans iedad-
Estado/Ansiedad-Rasgo (IDARE) y MIPS, 
para hallar analogías entre ansiedad (de-
cisión, sumisión e indecisión) y los estilos 
de personalidad (expansión, retraimiento 
y descontento); sus resultados demostra-
ron que los estilos de personalidad sí tie-
nen incidencia en la actuación del estu-
diante.

De igual forma, López (2011) obtuvo un 
patrón denido y estable de la personali-

dad en el estudiantado del primer año de 
carrera, en la memoria de grado “Estilos 
de personalidad en estudiantes que ingre-
san a la carrera de Psicología de la Uni-
versidad Abierta Interamericana”. Utilizó 
el MIPS y concluyó que los estilos de per-
sonalidad sí poseen ocurrencia en la 
forma de actuar del estudiantado, por 
consiguiente, es importante conocer los 
rasgos que los generan, esto con el n de 
orientar los aspectos decitarios y reforzar 
los asertivos.

En Venezuela, Díaz (2012), en su memo-
ria de grado el “Estilo de personalidad en 
jugadores de fútbol profesional tomando 
en cuenta la posición táctica dentro del 
campo de juego”,  comprobó las diferen-
cias de los deportistas de primera división 
y la relación con la posición que ocupa-
ban en el campo de juego. Una vez más 
se hace énfasis en que los estilos de perso-
nalidad  inuyen en la manifestación de 
las conductas y comportamientos del hom-
bre.

De esta manera, las investigaciones 
expuestas prueban que la prevalencia de 
estilos de personalidad está conformada 
por aspectos o síntomas que mayormente 
inciden en el proceder habitual, bajo el 
conjunto de rasgos peculiares que, sin 
duda, distinguen el funcionamiento adap-
tativo que exhibe el organismo frente a 
cualquier entorno; debido a ello, en el 
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ambiente académico se hace indispensa-
ble la formación verdaderamente inte-
gral.

MÉTODO

Concebir el camino por donde se 
enrumba la búsqueda del saber requiere 
precisar procesos que se plantea todo 
investigador. Por tanto, en la presente 
investigación, la metodología aplicada 
fue la cuantitativa, pues el propósito fue 
explicar de forma numérica los elementos 
contemplados en el Inventario de 
Pe r sona l i dad  de  M i l l on  (M IPS ) , 
intencionado a 2000 estudiantes de 
nuevo ingreso de la UNET, universidad 
ubicada en la ciudad de San Cristóbal, 
e s tado Tách i ra  en  la  Repúb l i ca 
Bolivariana de Venezuela, zona andina 
de Sur América, a 811 kilómetros de la 
capital Caracas y a 57 kilómetros de la 
frontera con Colombia. El diseño es 
descriptivo, transeccional y de tipo no 
experimental. 

Los estudiantes encuestados por la misma 
investigadora manifestaron el interés por 
sabe r  ace r ca  de  su s  e s t i l o s  de 
personalidad. La petición no fue de 
carácter obligatorio, sin embargo, se 
dispusieron a ser encuestados, luego de 
aclararles que las respuestas eran 
condenciales mas no anónimas, sin 

incidencia en ninguna toma de decisión, 
en cuanto a la inscripción como alumnos 
de recién admisión. Solo un joven resolvió 
no participar.

La aplicación del MIPS se hizo en una 
plazuela, en grupos de acuerdo a las 
carreras, para atender las posibles dudas. 
Para ello, se proporcionó el cuadernillo de 
preguntas y la respectiva hoja de 
respuesta en la que asentaban también 
nombre s  y  ape l l i do s ,  f e cha  de 
nacimiento, fecha del día, estado civil y 
ocupación. 

La muestra examinada estuvo constituida 
por alumnos que cursaron la Unidad 
Curricular Efectividad Personal, facilitada 
por la invest igadora en el lapso 
académico 2015- I ,  es  dec i r,  88 
estudiantes de carreras largas en las 
Ingenierías: Informática 25,  Mecánica 
27 y Licenciatura en Música 36. Se precisa 
que de los ochenta y ocho, 63 fueron de 
sexo masculino, (71.59 %) y 25 del sexo 
femenino, (28.41 %); en edades 
comprendidas de 16 a 30 años, pero 36 
(40.90 %) con 18 años. De estado civil, 
solteros 85 (96.59 %), 2 casados (2.27 %) 
y 1 vive en concubinato (1.14 %).

En cuanto a la ocupación, 72 de la 
muestra total (81.81 %) se dedican 
únicamente a estudiar, mientras que 16 
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(18.19%) estudian y trabajan; la mayoría 
se  encuent ran en la  car rera  de 
Licenciatura en Música  (14: 7 hombres y 
7 mujeres), quizás, son los estudiantes 
más necesi tados en obtener una 
remuneración económica para poder 
sufragar reparaciones en los instrumentos 
musicales o reemplazar artefactos.

Los estudiantes en su mayoría contestaron 
el instrumento en el tiempo estipulado de 
treinta minutos, sin embargo, otros 
duraron hasta tres horas, debido al 
desconocimiento en la denición de 
algunos términos y a la lentitud lectora. 
No manifestaron haber participado en 
investigaciones previas relacionadas al 
ámbi to  ps i co lóg i co  y  menos  de 
personalidad.

Instrumento MIPS

El MIPS integra diversos modelos teóricos 
como los biofísicos, intrapsíquicos, con-
ductuales, evolutivos y fenomenológicos 
sociales. Este inventario permitió la reco-
lección de información en relación con 
motivaciones, conocimientos e interrela-
ción personal de los estudiantes para la 
obtención de estilos de personalidad, sim-
bolizados por una acumulación de ítems 
principales, denominados prototípicos, 
ítems asignados con tres puntos cuando 
la respuesta es verdadera. Para alcanzar 

un perl completo del rasgo, se incorpora 
por cada escala un grupo de ítems adicio-
nales, o no prototípicos, a los que se asig-
nan dos puntos o un punto según el ítem; 
esta escala puede ponderarse como com-
plementaria en otra, y cuando hay una 
correspondencia teórica entre dichas esca-
las y el ítem será exhibido por una recipro-
cidad moderada con otra escala. De allí 
que se encuentran relaciones entre las 
mismas, en las que se superpone el signo 
menos ( - ) en direcciones diversas, en la 
respuesta verdadera o falsa.

El instrumento expone cuatro controles de 
contestación y la tabla de convenio 
psicológico: el primero trata de la 
Impresión Positiva (IP), vigila la aspiración 
intencional de la persona por dar una 
buena imagen de sí mismo, aquellos 
sujetos que obtengan más de 6 puntos de 
10 se considera que han mentido. El 
segundo corresponde a la Impresión 
Negativa (IN), registra la tentativa 
premeditada del individuo por ofrecer un 
afectado mal perl de sí mismo, se 
considera que la persona ha mentido 
cuando registra un puntaje mayor a 5 
puntos de 10. El tercero está relacionado 
a la Consistencia (C) que averigua una 
pauta frágil de respuestas, es decir, es el 
control de sinceridad; el puntaje mayor es 
de 5 puntos, en el caso de obtener menos 
de 3 la consistencia es dudosa. El cuarto 
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Cuadro 2. Valorización para los rasgos MIPS

VALORIZACIÓN

 

PUNTAJES

 

CARACTERIZACIÓN

 

Presencia Extrema
 

De 100a 90 puntos
 Ideal o disfuncional dependiendo 

del rasgo
 

Presencia Marcada De 89 a 70 puntos Funcional positivo o negativo  

Presencia Moderada De 69 a 50 puntos Funcional negativo o positivo  

Presencia Ausente
 

De 49 a 1 punto
 

Disfuncional o ideal dependiendo 
del rasgo

 

 
Fuente: Delgado, A. (2016), realizado a partir de metodologías previas.

compuesto por un Índice de Ajuste, es 
una puntuación T que indica un mayor o 
menor acuerdo psicológico en dirección 
de diversas ponderaciones de las escalas 
del inventario. 

La conabilidad y validez interna del 
instrumento MIPS estuvo calculada por 
cada escala en una muestra de población 
general en Argentina (N = 410), 
consiguiendo valores de 0.59 a 0.80, lo 
cual indicó excelente estabilidad interna, 
además la estructura factorial demostró 

cinco factores que declaró una varianza 
del 76 % de las puntuaciones, esto 
verica la matriz de constructos bipolares 
más adaptativas y descritas como pares 
“A” de las conductas interpersonales 
aglutinadas por la mayor autopercepción 
de la satisfacción existencial; en caso 
contrario está referida a pares más 
desadaptativos, identicados como pares 
“B” y están relacionados con una alta 
insatisfacción y un mínimo ajuste 
psicológico. 

En el cuadro 3, se exponen las considera-
ciones dispuestas en la presente investi-
gación, entendiéndose por disfuncional 
la conducta emitida de manera incon-
gruente dependiendo del espacio con la 
que no se  logran las actividades, metas u 
objetivos, y por ende, ideal, aquella con-

ducta que otorga la consecución de lo 
propuesto pero en asertividad, empode-
ramiento y motivación de manera segura 
y rme. Cabe destacar que lo funcional 
negativo (-) consiste en tener ciertos com-
portamientos que podrían ir en consecu-
ción de lo planicado, mientras que fun-
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Cuadro 3. Valorización de los rasgos MIPS. 

INVENTARIO ESTILOS DE PERSONALIDAD THEODORE MILLON (1994)

EJES

 

ESCALA

 MIPS

 

CONSTRUCTO 
BIPOLAR

 

DEFINICIÓN DE LOS RASGOS

 

VALORIZACIONES

Presencia

 Ausente

 
1 a 49

 

Presencia

Moderado

50 a 69

Presencia

Marcada

70 a 89

Presencia

Extrema

90 a 100

 

1A

 

Placer

 

Apertura (expansión):

 

Radiante, franco, gozoso

 

y

 

congruente

 

Disfuncional

 

Funcional - Funcional + Ideal

1B

 

Dolor

 

Preservación:

 

Acongojado y atormentado

 

Ideal

 

Funcional + Funcional - Disfuncional

2A

 

Actividad

 

Modicación:

 

Idealista

 

Disfuncional

 

Funcional - Funcional + Ideal

2B

 

Pasividad

 

Acomodación (adecuación):

 

Poca iniciativa y dependiente

 

Ideal

 

Funcional + Funcional - Disfuncional

3A

 

Hacia sí  mismo

 

Individualismo:

 

Autónomo y ególatra

 

Disfuncional

 

Funcional + Ideal Funcional -

3B

 

Hacia los demás

 

Protección:

 

Motivado a satisfacer a los demás antes que a sí mismo

 

Ideal

 

Funcional + Funcional - Disfuncional

 

4A

 

Externa

 

Extroversión:

 

Autoestima sana y asertivo

 

Disfuncional

 

Funcional - Funcional + Ideal

4B

 

Interna

 

Introversión:

 

Retraído y tímido

 

Ideal

 

Funcional + Funcional - Disfuncional

5A Tangible Sensación: Objetivo y concreto Disfuncional Funcional - Funcional + Ideal

5B Intangible Intuición: Perspicaz, creativo y de criterio subjetivo Disfuncional Funcional - Ideal Funcional +

6A Intelecto Reexión (pensamiento): Lógico, analítico y de criterio objetivo Disfuncional Funcional - Funcional + Ideal

6B Afecto Afectividad (sentimiento): Reactivo, apegado a sus creencias Ideal Funcional + Funcional - Disfuncional

7A Asimilación Sistematización: Perfeccionista, meticuloso y eciente Funcional + Funcional - Ideal Disfuncional

7B Innovación Innovación: Ingenioso, dispuesto a tomar riesgos y espontáneo Disfuncional Funcional - Funcional + Ideal

M
ET

A
S 

M
O

TI
V

A
C

IO
N

A
LE

S
 

M
O

D
O

S 
C

O
G

N
IT

IV
O

S
 

cional positivo (+) son procederes más 
certeros en dirección a lo visionado como 
meta u objetivo.

Hecha la observación anterior, se aclara 
que los datos recogidos surgen de la 
aplicación de las respectivas plantillas 
util izadas para tal n, las cuales 
acompañan al inventario MIPS, esto con 
el n de acceder al estilo de personalidad 

general. Asimismo, se puede detectar el 
perl de estilos de personalidad por 
carrera, de los cuales solo se presentan 
grácos realizados en el programa 
Microsoft Word, luego de utilizar el 
Microsoft Ofce Excell, del que se 
obtuvieron las medias (promedio de 
puntaje prevalente) y la desviación 
estándar, ambos del año 2010. 
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8A
Distanciamiento 
Físico/emocional

Retraimiento: Pasivo, silencioso, indiferente y reacio Ideal Funcional + Funcional - Disfuncional

8B Gregarismo Comunicatividad: Carismático, atento y simpático Disfuncional Funcional - Funcional + Ideal

9A Inseguridad Vacilación: Indeciso,  nervioso, sensible y emotivo Ideal Funcional + Funcional - Disfuncional

9B Seguridad Firmeza (decisión): Decidido, talentoso, competente y seguro Disfuncional Funcional - Funcional + Ideal

R
EL

A
C

IO
N

ES
 

IN
TE

R
PE

R
SO

N
A

LE
S

Fuente: Delgado, A. (2016). Realizado con base en la metodología Millon, T. (1994) 

      

     

  
 

       

10A Desacato Discrepancia: Independiente e inconformista Disfuncional Funcional - Ideal Funcional +

10B Obediencia Conformismo: Respetuoso, autodominio y ennoblecido Disfuncional Funcional - Funcional + Ideal

11A Sumisión Sometimiento: Obediente y sumiso Funcional + Ideal Funcional - Disfuncional

11B Dominio Control: Activo, imperioso y competitivo Disfuncional Funcional - Funcional + Ideal

12A Descontento Insatisfacción: Resentido, contrariado, inquieto y anhelante Ideal Funcional + Funcional - Disfuncional

12B Anidad Concordancia: Armonioso y coincidente Disfuncional Funcional - Funcional + Ideal 

INVENTARIO ESTILOS DE PERSONALIDAD THEODORE MILLON (1994)

EJES

 

ESCALA

 MIPS

 

CONSTRUCTO 
BIPOLAR

 

DEFINICIÓN DE LOS RASGOS

 

VALORIZACIONES

Presencia

 Ausente

 
1 a 49

Presencia

Moderado

50 a 69

Presencia

Marcada

70 a 89

Presencia

Extrema

90 a 100

Continuación Cuadro 3. Valorización de los rasgos MIPS. 

Análisis de resultados

A continuación se desglosan resultados 
totales con las respectivas consideracio-
nes. En el eje metas motivacionales, 
Millon en el MIPS consideró que las repre-
sentaciones de los aprendizajes contribu-
yen al entendimiento de los comporta-
mientos cotidianamente expuestos por el 
ser humano. Estos patrones o rasgos de 
conducta (personalidad) son un continuo 
entre lo normal (personalidad normal) y 
lo anormal (personalidad patológica); 
pero, sin una línea especíca que separe 
u otorgue un límite entre lo uno y lo otro. 

Tanto lo normal como lo patológico se 
conforman de la misma forma, aunque 
las disposiciones biológicas (diferencias 
en el carácter) y la inuencia del contexto 
donde habita la persona (ethos), son asu-
midas de forma adaptada y en otros 
casos de manera desadaptada. 

La anterior explicación lleva a entender 
por qué el MIPS no es sometido a análisis 
factorial, sino que se observan las 
conductas y se interpretan. Sin embargo, 
en el presente trabajo se exhiben grácos 
basados en estadísticas para una mejor 
comprensión de los resultados.
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Gráco 1. Eje Metas motivacionales
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El eje metas motivacionales, valorización 
presencia marcada, destaca la escala 2A, 
rasgo modicación con puntaje de 63, 75 
y 70 caracterización funcional positiva, 
en la carrera Ingeniería Mecánica, 
seguido de la carrera Licenciatura en 
Música. También 1A, apertura con 62, 71 
y 70 caracterización funcional positiva en 
Mecánica y Música. Los estudiantes 
podrían estar direccionados a lo que 
desean en la vida, al optimismo, a la 
extroversión y a hacer uso de la 
resiliencia, aspectos ideales. Pero en los 

estudiantes de Ingeniería en Informática 
resalta con 63 la valorización presencia 
moderada en los dos rasgos modicación 
y apertura. Igualmente, existe la 
valorización presencia moderada, en la 
escala 3A, individualismo con 63, 67 y 
59, caracterización funcional positiva, 
es ta  vez  Ingen ie r ía  Mecán ica  e 
Informática mantienen una valorización 
mayor a Música; conviene señalar que 
este rasgo presencia extrema podría 
convertirse en una conducta disfuncional.
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Por ello, se acierta que los deseos son 
consecuencias nales de la emoción y el 
sentimiento; y las metas son acciones 
especícas, además de concretas y 
alcanzadas en un determinado tiempo. 
Estos son elementos fundamentales en la 
obtención del propósito para lo cual el 
estado de ánimo y la toma de decisión 
sacian el anhelo del n propuesto, es 
decir, presentan tendencia a la conanza 
e  i ndependenc ia  en  l o s  ra sgos 
modicación, apertura e individualismo.

Por otra parte, se observa la valorización 
presencia ausente en las tres carreras y en 
las escalas: 3B, protección con 4, 8 y 7, 
caracterización ideal, pues los individuos 
no se centran en satisfacer a las demás 
personas; seguida de 1B, preservación 
16, 15 y 14, caracterización ideal, esto 
indica que los jóvenes no se encuentran 
apesadumbrados en su existencia; la esca-
la 2B, acomodación 22, 18 y 20, caracte-
rización ideal, porque no presentan una 
gran pasividad, pues esgrimen iniciativa. 
En este caso, la presencia ausente indica 
que el estudiantado no está anclado en 
dichos rasgos, lo cual podría ser positivo 
para direccionarse en la visión del futuro 
y, por tanto, tienden a ser estudiantes 
empoderados y emprendedores.

Se demuestra en el eje metas motivacio-
nales, que no existen escalas ni rasgos 
con valorización presencia extrema, tanto 
en lo ideal (funcional) o disfuncional. Sin 
embargo, en los rasgos que protección, 
preservación, y acomodación, las meno-
res valorizaciones contribuyen a ir en la 
consecución de la plenitud, armonía y 
trascendencia. Se podría intervenir opor-
tunamente por medio de la conciencia-
ción del potencial humano para motivar-
los a buscar estrategias que les lleven a la 
felicidad en la travesía de la carrera y, de 
esta manera, realizarla de forma más vigi-
lante, atendiendo sus propias aquezas 
para convertirlas en consistencias.

En cuanto al eje modos cognitivos, con-
formado por las fuentes de información 
usadas para apropiarse del conocimiento 
y de la forma de perfeccionarlas, elemen-
tos básicos para elaborar un plan dirigido 
a conseguir el objetivo como es la fuente y 
la manera de transformar la información,  
prevalece la valorización presencia mode-
rada a marcada, escala 7A, rasgo siste-
matización con 55, 71 y 64, oscila entre 
caracterización funcional negativo a 
ideal, reeja la meticulosidad y la perfec-
ción. En 6A, reexión con 68, 69 y 64, 
caracterización funcional negativa en pre-
sencia moderada, referido a la razón y al 
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análisis. En 5A, sensación con 49, 62 y 
56, caracterización disfuncional a funcio-
nal negativa, relacionada con la conan-
za en la experiencia directa y concreta, en 
Mecánica y Música. Llama la atención 

que los estudiantes de Informática des-
cendieron a la valorización presencia 
ausente, rasgo ineludible para los estu-
dios de dicha carrera. 

Gráco 2. Eje Modos cognitivos
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En esta parte hay que entender que el pri-
mer rasgo sistematización presenta ten-
dencia perfeccionista y metódica, que en 
una alta proporción se convierte en una 
conducta disfuncional para el éxito en el 
desenvolvimiento académico, por cuanto 
la necesidad de entregar los trabajos “per-
fectos” puede retardar el proceso de eva-

luación y la uidez en el aprendizaje. El 
segundo, reexión, está relacionado con 
el uso del razonamiento y la aplicación 
del análisis, aspectos fundamentales y 
excelentes para la gestión del conoci-
miento y primordial para el área de Inge-
niería; el  tercero, sensación, se reere a 
la aceptación de conocimientos concre-
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tos, atributo que induce a la conanza en 
las experiencias que le subyacen. En los 
dos últimos rasgos, es prudente aumen-
tarlos a la valorización presencia extre-
ma, caracterización ideal.

Este mismo eje muestra la valorización 
presencia ausente en la escala 5B, rasgo 
intuición, con 8, 5 y 8, caracterización 
disfuncional, indicativo del conocimiento 
simbólico y desconocido; también es 
curiosa la situación que exterioriza la 
escala 7B, rasgo innovación, con 10, 8 y 
8, caracterización disfuncional, ambos 
relacionados con la creatividad, el 
ingenio, la capacidad para tomar riesgos 
y la espontaneidad. Es extremadamente 
anormal que el rasgo no presente una 
mayor valorización, pues para cualquier 
persona es importante, y aún más en los 
perles pretendidos con el n de ejercer 
una carrera.

Igualmente, la escala 6B, rasgo afectivi-
dad, enseña valoraciones presencia 
ausente de 12, 13 y 13, caracterización 
ideal, este es un aspecto vinculado a lo 
reactivo en la persona, pues generalmen-
te está apegada a sus propias creencias. 
Por ello es conveniente la presencia 
ausente. El eje en su totalidad desprende 
que existen ciertos comportamientos aser-

tivos y funcionales como el cálculo, la cavi-
lación y la afectación emocional, favore-
cedores del estudio, pero también requie-
ren dar cabida a experiencias subjetivas, 
ya que podrían proporcionar madurez, 
cordialidad y estabilidad.

El tercer eje, relaciones interpersonales, 
es un área integrada por comportamien-
tos basados en las interacciones huma-
nas y sus formas de intercambio, además 
de la manera de comunicarse con seme-
jantes de su agrado o rechazo. Son actitu-
des indispensables para adecuarse a nue-
vos sujetos, como es habituarse y ajustar-
se al seguimiento de instrucciones, traba-
jo en grupo, acatamiento de normas y 
sugerencias de la autoridad. Del mismo 
modo, se devela la manera de interactuar 
con compañeros, docentes, personal 
administrativo y de apoyo dentro del cam-
pus universitario y fuera del mismo, talan-
te que proporcionará amabilidad y fami-
liaridad, imprescindibles para el proceso 
de adaptación a la cultura institucional. 

Con relación a las valorizaciones alcan-
zadas, se despliega en primera instancia 
que las presencias: extrema y marcada 
no se contemplan. En la  presencia mode-
rada, la escala 10A, rasgo discrepancia, 
cuenta con 67, 58 y 53, característica fun-
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cional negativa, donde las reglas tradi-
cionales son rechazadas, pues la tenden-
cia es a ejercer la independencia y el 
inconformismo, elementos necesarios en 
ciertos momentos, pero dicha conducta 
equivocada en la educación puede gene-
rar barreras para el aprendizaje. 

También se evidencia en la escala 12A, 
rasgo insatisfacción, valorización presen-
cia moderada a ausente con 63, 51 y 48, 
característica funcional positiva a ideal; 
en este caso no se esgrimen estados de 
ánimo variables, ni oscilan entre la pasivi-
dad y la agresividad que podrían conjun-
tamente emitir comportamientos malhu-
morados. La escala 8A, rasgo retraimien-
to, valorización a presencia ausente a 
moderada esboza 55, 44 y 51, caracteri-
zación funcional positiva a ideal, esto no 
indica la existencia de décit motivacional 
e indiferencia ante componentes sociales 
como los principios morales y los valores 
éticos; igualmente, no son reacios a la 
inclusión en asuntos que podrían consi-
derar que no son de su incumbencia 
como la disciplina, el orden, la jerarquía y 
la limpieza. Ello indica que los principios 
están introyectados, pero posiblemente 
debido al proceso mass media, la degra-
dación global, la moda, el modelaje 
social y otros factores, tal vez, están inter-
riendo en la manifestación de conductas 

operativas para el excelente desempeño 
en el rendimiento académico.

En la valorización presencia ausente, se 
circunscriben: 12B, concordancia con 6, 
9 y 10, característica disfuncional no pro-
pia de comportamientos imprescindibles 
para la interrelación social, pues este 
rasgo favorece la creación de lazos cari-
ñosos y probidades perennes, por ello, 
esta conducta está bien marcada en la 
disfuncionalidad, de ahí que fallan los 
estudiantes para el trabajo en equipo, la 
puntualidad y el respeto por las activida-
des a desarrollar con eciencia. Del 
mismo modo, 8B, comunicatividad con 
15, 17 y 13, característica disfuncional, 
expone debilidad porque no son simpáti-
cos ni atentos, pero el ser humano es gre-
gario, amerita ser sociable y motivado a 
buscar atención a través del carisma. La 
valorización presencia ausente: 9B rme-
za 20, 26 y 30, caracterización disfuncio-
nal, pues los alumnos no presentan toma 
de decisión segura y se muestran incom-
petentes. 10B, conformismo ofrece 12, 20 
y 18, caracterización disfuncional, pues 
exhiben conductas de irrespeto por la 
autoridad (burla), demuestran en algu-
nos casos deshonestidad (robo, plagio, 
copia en exámenes), por tanto, revelan 
poco dominio de sí mismos, además de 
presentar décits en la espontaneidad de 
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conductas asertivas para participar en la 
construcción del conocimiento en el 
aprendizaje colaborativo y cooperativo y 

11B control, 28, 32 y 32, caracterización 
disfuncional, pues no son proactivos ni 
competitivos.
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Gráco 3. Eje, área o dimensión: Relaciones interpersonales 

Al respecto, se advierte que los rasgos 
emitidos entre lo funcional positivo y lo 
disfuncional requieren ser orientadas 
para que las relaciones interpersonales 
bajo la Discrepancia, Concordancia, 
Comunicatividad, y Conformismo, en 
estos momentos de comportamientos no 
asertivos, sean elevados a conductas fun-

cionales y operativas para la atractiva 
interrelación, pues en caso contrario, limi-
ta el éxito en el desempeño intrapersonal 
(podrían sentirse excluidos), familiar, 
social y académico. Esta sumatoria de 
rasgos no proactivos obstaculizan el tras-
cender del propio metaconocimiento y 
son indicadores de apego al desacato e 
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inconformidad, por lo que seguir orienta-
ciones, instrucciones y sugerencias nece-
sarias les genera malestar emocional e 
inhibición. 

No obstante, se vislumbran algunas luces 
con respecto a la Insatisfacción y 
Retraimiento, rasgos que ayudarían 
bastante en la obtención de relaciones 
personales congruentes, fáciles, exibles 
y felices, pues abre el compás para 
generar elementos de reciprocidad y 
aportación en el proceso de enseñanza, 
aprendizaje y evaluación.

Este último eje ha proporcionado datos 
extraordinarios para atender el tipo de 
personalidad que maniesta el estudiante 

de nuevo ingreso a la institución universi-
taria, pues, aunque los comportamientos 
requeridos para la buena interrelación 
oscila entre lo ideal, funcional positivo y 
disfuncional en algunos casos, genera un 
alerta para unir esfuerzo en función de 
otorgar un mayor recibimiento por parte 
de las autoridades y decanos en cuanto a 
lo humanístico y losóco que en toda 
universidad impera orientar. Finalmente, 
se considera meritorio exponer en una 
tabla el conuir de los tipos de personali-
dad de los estudiantes de las tres carre-
ras, aspecto que demuestra que no existe 
mucha diferencia entre las mismas. Aquí 
no se diferencian los rasgos entre sexos ni 
entre carreras pues será producto de otra 
investigación.

Cuadro 4. Prevalencia de puntajes en Estilos de  Personalidad por carrera. 

Carrera

Escala 
Rasgo

 

INGENIERÍA EN 
INFORMÁTICA

INGENIERÍA 
MECÁNICA 

LICENCIATURA 
MÚSICA

METAS MOTIVACIONALES

1A. Apertura 62 71 70 

1B . Preservación 16 15 14 

2A. Modicación 63 75 70 

2B . Acomodación 22 18 20 

3A. Individualismo 63 67 59 

3B . Protección 4 8 7 
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Continuación Cuadro 4. Prevalencia de puntajes en Estilos de  Personalidad por carrera. 

Carrera

Escala 
Rasgo

 

INGENIERÍA EN 
INFORMÁTICA

INGENIERÍA 
MECÁNICA 

LICENCIATURA 
MÚSICA

MODOS COGNITIVOS

4A. Extroversión 

 

38 48 49 

4B. Introversión 28 21 23 

5A. Sensación 49 62 56 

5B. Intuición 8 5 8 

6A. Reexión 68 69 64 

6B. Afectividad 12 13 13 

7A Sistematización 55 71 64 

7B. Innovación 10 8 8 

RELACIONES INTERPERSONALES

8A. Retraimiento 55 44 51 

8B. Comunicatividad 15 17 13 

9A . Vacilación 51 36 39 

9B. Firmeza 20 26 30 

10A . Discrepancia 67 58 53 

10B. Conformismo 12 20 18 

11A . Sometimiento 46 36 33 

11B. Control 28 32 32 
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Aspecto que seguidamente se gráca de manera conjunta

El esquema acerca a la realidad de los 
Estilos de Personalidad del estudiantado 
UNET, investigado en las carreras antes 
señaladas, denota la concordancia en 
puntajes dentro de los mismos ejes, 
escalas y rasgos. No se observan puntajes 
distantes entre las carreras y la tendencia 
es a conservar unicidad en los rasgos. 

Hay que subrayar que en la IP los estu-
diantes aspiraron intencionalmente pre-
sentar una buena imagen de sí mismos, 
con un puntaje ligeramente menor en los 
estudiantes de Ingeniería en Informática 

(8), los otros dos grupos (Mecánica y Músi-
ca) registraron la máxima (10). En lo con-
cerniente a la IN se consideran que no 
mintieron y la mayor consistencia (C) la 
expuso Ingeniería Mecánica (4). Ello anun-
cia que los jóvenes se encuentran enfoca-
dos en el ideal de la vida, además de estar 
activados por el logro del objetivo pro-
puesto, aspecto positivo que hay que res-
catar para coadyuvar al entrenamiento y 
aumento del mismo con el n de contri-
buir con la consecución de la profesiona-
lización.
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APORTES DE LA INVESTIGACIÓN

El postulado, cada persona es única e irre-
petible, no es una condición sine qua non 
para generar una educación antropocén-
trica, ni establecida en la formación uni-
versitaria para que verdaderamente gene-
re felicidad existencial, satisfacción emo-
cional, bienestar físico y salud espiritual, 
de tal manera que contribuya con el logro 
de competencias para el desarrollo voca-
cional, aspecto que favorece la evolución 
del ser humano dentro de su proyecto de 
vida.

Quizás por ello, Littauer (1993) arma 
que la personalidad puede ser entendida 
desde el “saber de qué somos hechos, 
saber quiénes somos realmente, saber 
por qué reaccionamos como lo hacemos, 
saber nuestros puntos fuertes y cómo desa-
rrollarlos y saber nuestras debilidades y 
cómo superarlas” (p. 13). En síntesis, el 
aspecto interno es el primordial rasgo de 
personalidad que concluyen en estilos 
con los cuales cada persona es identica-
da; y a partir de estos poder entenderse y 
entender a sus congéneres.

Este conocimiento, surgido desde la 
investigación, requiere ser desarrollado 
en el ambiente académico, con el n de 
enseñar de manera expedita al futuro pro-
fesional, donde efectivamente alcance 

construir su propia cosmovisión desde el 
sentir, pensar y actuar, sin desmedro de lo 
emocional, mediante carreras integrado-
ras, que por ahora no son ofertadas en el 
país, ni en la UNET, en las que pueda exis-
tir el talante justicado en conferir una 
educación holística, integral y en la que la 
educación comparada sea el punto trans-
versal, con el n de agregar la pedagogía 
de grupo, (práctica de la enseñanza auna-
do al acto reexivo), así como también se 
considere la pedagogía del extranjero, 
bajo las premisas de la sociología, la polí-
tica, la psicología y la losofía, con la 
mirada en la pedagogía internacional, 
instituida en la educabilidad (aprendizaje 
sustentado en los postulados de la eman-
cipación) y la libertad (responsabilidad 
consciente) para cerrar con la ciencia com-
parativa de la educación, basada en la 
ciencia social, física, natural, medicina, 
literatura, lingüística, derecho, historia y 
la antropología.

Las ideas previas se consolidarán cuando 
no se eduque en la resolución de 
problemas sino en aleccionar en visionar 
globalmente un fenómeno inimaginable 
y razonar la complejidad de variables, 
dimensiones y estrategias para poder 
manejar un problema, en el que la 
carrera de Ingeniería Mecánica sea una 
carrera integradora con nanotecnología, 
la carrera de Licenciatura en Música con 
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informática y la carrera de Ingeniería en 
Informática con la cognotecnología. 
Ergo, se encuentra la universidad 
preparada para ofrecer estos procesos 
basados en lo antropocéntrico, donde la 
losofía sea la estrella que brille en el 
rmamento del egresado UNET; y estarán 
los docentes interesados por la respectiva 
actualización; además, los estudiantes 
estarían dispuestos a aprender; entonces, 
todo ello, cuidaría la velocidad con la que 
la investigación genera conocimiento y el 
resto del mundo aborda a un compás 
franco.

Según lo puntualizado, el presente 
producto del postdoctorado coopera con 
el cambio de época, para dar respuesta a 
puntos claves como la apatía, la 
ausenc ia ,  la  deserc ión ,  e l  ba jo 
rendimiento y la inoperancia, engranajes 
de un mismo quid,  aunque discordantes 
en el comportamiento de estudiantes 
universitarios, a la vez que se reconoce 
mediante la educación y la pedagogía 
que “el mundo que viene ya no será tan 
relevante el saber en sí mismo…” sino en 
aceptar que “la sociedad del cambio en 
t i empo  r ea l  e x i g i r á  una  nueva 
jerarquización del sistema de valores en 
el que la exibilidad para aprender a 
aprender sea el eje central” Freire (2015, 
pp. 2-3). 

De allí que el Desarrollo Estudiantil y el 
Bienestar Estudiantil de la UNET deben ir 
mancomunados para satisfacer los 
requerimientos físicos, psicológicos y 
espirituales del estudiantado, esto se 
logra uniendo esfuerzos entre los 
Decanatos: Desarrollo Estudiantil e 
Investigación y los Departamentos de las 
respectivas Carreras para que impulsen 
el cambio de la malla curricular y sea 
desde el Vicerrectorado Académico por 
medio del Decanato de Docencia donde 
se encuentra inmerso el Eje Socio 
Humanístico UNET, el encargado ejecutar 
los cambios emergentes que se requieren 
hace varios años atrás. 

Esta novedad para la UNET, y demás 
universidades del estado Táchira, podría 
asumirse de manera inquebrantable para 
el cambio emergente, además las 
transiciones gratas y traumáticas entre lo 
conocido y lo desconocido, porque todo 
el sistema educativo requiere explicar los 
eventos en que suceden las situaciones de 
facto y de incertidumbre; esto moverá las 
raíces de la zona de confort en la que ha 
es tado enquis tada la  educac ión 
ortodoxa. Así, realmente se atenderá la 
reexión de Enríquez (2001) en cuanto a 
que “Somos conscientes de nuestros 
males, pero nos hemos desgastado 
luchando contra los síntomas, mientras 
las causas se eternizan” (p. 1), esta 
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armación lleva a rememorar lo escrito 
por Barroso (1998), quien explica que la 
sociedad venezolana está engendrada 
desde  e l  abandono,  ma l t ra to  e 
ignorancia, ello quizás ha sido producto 
de no tener claro el tipo de continente que 
queremos, ni la Latinoamérica que 
soñamos, lo que  resulta en una sociedad 
que va a la deriva, sin evaluar el 
ciudadano que se gesta en el hogar y en 
las instituciones sociales como la 
educativa.

En virtud de las ideas previas, cabe seña-
lar el mensaje otorgado por Jullien de 
París (citada en Gautherin, 1993), quien 
clama por una formación sincerada bajo 
el humanismo y las ciencias sociales, al 
respecto arma:

Sólo la educación puede ejercer a 

la larga una inuencia decisiva y 

radical sobre la regeneración del 

hombre, la mejora de las socieda-

des, la verdadera civilización y la 

prosperidad de los estados. Cada 

generación, si se conase a maes-

tros dignos de su misión, debería 

ser la continuación perfeccionada 

de la generación a la que sustitu-

ye. De esta forma la especie huma-

na progresaría rme y segura-

mente en el amplio camino del 

progreso en el que la organiza-

ción social, prudente y rmemente 

constituida, no correría el peligro 

de funestos trastornos, crisis 

periódicas y espantosas catástro-

fes que con demasiada frecuencia 

la envían a caminos retrógrados 

(p. 6).

La reexión anterior  lleva a razonar el 
compromiso de atender los resultados 
producto de investigar la multiplicidad de 
aspectos transitados por los rasgos que 
determinan la personalidad, con el rme 
propósito de orientar qué personalidad 
presentan los estudiantes de un primer 
semestre y de allí poder determinar una 
profesiografía. De esta forma, se asumió 
a Millon (1990), quien ideaba la 
personalidad desde tres modelos 
teóricos, el modelo personalista, el 
modelo situacionista y el modelo 
interaccionista de acuerdo con Oliver y 
Lawrence (1999). El modelo personalista 
describe la personalidad del individuo 
haciendo énfasis en las características 
intrínsecas al sujeto, en este modelo se 
in tegran teor ías  ps i cod inámicas 
construidas por autores como Freud, 
Jung, Roger, Allport, Maslow y Kelly.

El segundo, el modelo situacionista, pro-
pone que el ambiente establece la con-
ducta, pues la misma está ofrecida como 
algo observable y dependiente a las leyes 
del aprendizaje, el mayor defensor de 
esta teoría fue Skinner, haciendo la salve-
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dad desde situaciones reales o percibi-
das; y el tercero, el modelo interaccionis-
ta, considera la personalidad producto de 
la interacción entre lo que el sujeto hereda 
y las situaciones contextuales, aunque 
cada individuo le proporciona su énfasis 
a partir de elementos cognitivos e inten-
cionales haciendo uso de la interpreta-
ción, por ello le da su propio signicado. 
La personalidad, en consecuencia, está 
consentida por una serie de variables bási-
cas, referidas a rasgos, cada estilo consti-
tuye una sola dimensión sobre la que una 
persona ocupa una condición estipulada. 

De este modo, para describir el estilo de 
personalidad de un estudiante universita-
rio, hay que contextualizar que está inser-
to en el campo académico, aspecto que 
implica el studium, studeo y estudiar, es 
decir, el que estudia o se dedica a atender 
a algo, o tiene gran gusto por algo, o está 
deseoso de algo, o realiza con afán algo. 
Por ello, estudiante está referido al alum-
no inmerso en el ambiente académico, de 
hecho, se encuentra consagrado a tal acti-
vidad como labor fundamental de su 
vida, quien se propone a la aprehensión 
del conocimiento a través de la lectura y 
del saber acerca de una ciencia, discipli-
na o arte. 

Es estudiante es una persona inscrita en 
una institución que esgrime una legalidad 

ante el Estado y, por ende, expide la debi-
da certicación; aunque también existe la 
posibilidad de que la persona aprenda de 
forma autónoma y de manera informal. 
Por ello, para el Estado es primordial pro-
piciar el conocimiento acerca del tipo de 
personalidad que posee el estudiante y 
con esta cognición induzca a crear el 
saber para el buen manejo de sus tipolo-
gías individuales, con el n de generar 
paz interior y armonía en su diario convi-
vir, aspecto que incidirá en la prosecución 
académica y con sentido de ida para el 
excelente desarrollo de las competencias 
generales y técnicas de la carrera y, por 
ende, del proyecto de vida. De igual 
manera, otros actores como los docentes 
y autoridades podrían interpretar situa-
ciones que surgen a raíz de dichos estilos, 
determinados por los rasgos psicológicos 
ideales (funcionales) y disfuncionales.

El porte investigativo arma que el este 
estudio es la primera vez que se ejecuta en 
la UNET, bajo el enfoque de Theodoro 
Millon, en este caso se invita a realizar 
otras investigaciones que complementen 
y nutran resultados tanto a lo interno 
como a lo externo del campus universita-
rio; asimismo, para encausar los resulta-
dos, se pide a las autoridades y gerencia 
media de la UNET considerar, de manera 
urgente, los resultados entregados y exigir 
a las dependencias responsables meditar 
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los rasgos psicológicos que componen el 
Perl de personalidad para desarrollar y 
aplicar estrategias humanistas, psicológi-
cas, pedagógicas y cuánticas que coad-
yuven a la modicación, cambio y extin-
ción de las conductas disfuncionales y a 
reforzar y a crear conductas ideales.

Igualmente, este aporte sugiere revisar 
desde lo ontológico, axiológico, episte-
mológico y metodológico la presencia del 
antropocentrismo en los procesos de for-
mación del futuro egresado de la UNET y 
explorar la responsabilidad social que se 
desarrolla en la universidad, con el n de 
incluir la losofía del ser con el objeto de 
concienciar al estudiante, que estudios sin 

saberes sólo son conocimientos repetiti-
vos de la información, de allí que la inteli-
gencia ética es un aspecto imprescindible 
en la generación y apropiación del cono-
cer.

En virtud de lo estudiado, se deriva que los 
estilos de personalidad están conforma-
dos por rasgos psicológicos bien distinti-
vos, en consecuencia, inuyen o intere-
ren en la eciencia del comportamiento 
académico del estudiante de nuevo ingre-
so UNET, por ende, hay que inducir a la 
introyección del propio ser, para crear 
identidad consigo mismo, con la nación y 
con el mundo. Estas conductas se resaltan 
inmediatamente en el graco 5.

       Gráco 5. Rasgos del Estilo de Personalidad de los estudiantes UNET encuestados 
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Es la primera vez que se ejecuta en la 
UNET, la investigación bajo el enfoque de 
Theodoro Millon, conviene realizar otros 
estudios que complementen estos 
resultados tanto a lo interno como a lo 
externo del campus universitario; 
asimismo, para su aplicabilidad, se pide a 
las autoridades y demás funcionarios de 
l a  UNET  con s i de ra r  l o s  r a sgos 
psicológicos que componen el Perl de 
Personalidad para desarrollar y aplicar 
estrategias humanistas, psicológicas, 
pedagógicas y cuánticas que coadyuven a 
la modicación, cambio y extinción de las 
conductas disfuncionales y a reforzar y a 
crear conductas ideales.

Igualmente, este aporte sugiere revisar 
desde lo ontológico, axiológico, episte-
mológico y metodológico la presencia del 
antropocentrismo en los procesos de for-
mación del futuro egresado de la UNET y 
explorar la responsabilidad social que se 
desarrolla en la universidad, con el n de 
incluir la losofía del ser, ello con el objeto 
de sensibilizar al estudiante sobre la inteli-
gencia ética, aspecto imprescindible en la 
generación y apropiación del conoci-
miento.

CONSIDERACIONES FINALES

La investigación surgió a raíz de observar 
reiteradamente por parte de la investiga-

dora y otros docentes, la apatía de los estu-
diantes de nuevo ingreso, además de 
estos manifestar verbalmente el desinte-
rés por cursar una carrera y de declarar la 
meta de emigrar del país en caso de cul-
minarla.  Por ello, se resolvió dar respues-
ta al fenómeno constatado empíricamen-
te en el campus universitario.

En estas consideraciones nales, se con-
rma que la inserción de la mujer todavía 
en la contemporaneidad es menor en las 
carreras de corte tecnológico, pero con 
mayor ingreso en los estudios humanísti-
cos. Se ha de aclarar que en relación a la 
media y a la desviación estándar entre 
hombres y mujeres de una misma carrera 
y en conjunto no fue analizada minucio-
samente para comparar rasgos.

Como conclusión se establece que la 
hipótesis no se cumple y que el objetivo se 
describe bajo los rasgos de la bipolaridad 
(normal-anormal): activo-pasivo, placer-
dolor y sujeto-objeto. Al respecto, se 
destaca que los estudiantes encuestados 
otorgaron la Impresión Positiva en casi el 
100 %, es decir, mostraron una imagen 
idealizada de sí mismos, sin tendencia a 
mentir sobre la Impresión Negativa 
(victimizarse), por ello, se obtuvo rasgos 
centrados en el idealismo, congruencia, 
emprendedores, en satisfacer sus propias 
necesidades, sin manifestaciones de 
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au toe s t ima  en f e rma  o  ba ja ,  n i 
exteriorización de dependencia. Aunque 
con décit bien marcado para desplegar 
ingenio, creatividad, espontaneidad, 
carisma, rmeza, control, respeto y 
proactividad.

Sin embargo, la anterior descripción tam-
bién puede estar permeada por la situa-
ción del país y la idiosincrasia del habi-
tante de la zona andina, además, de otros 
factores compuestos por la desesperanza 
aprendida, la desconanza, la pérdida de 
valores para el buen convivir, la pasivi-
dad, la inseguridad, la desmotivación 
endógena y exógena, con pesadumbre 
por un acontecer incierto y con una eco-
nomía menoscabada; todos estos aspec-
tos podrían coartar el nal feliz, pleno y 
trascendente en la construcción de una 
profesión. Dichos eventos llevan a una 
eminente esperanza por el cambio de la 
educación y de la república, por ello, se 
reexiona que el estudiante sí tiene forta-
lezas para despertar del pesimismo, con 
tenacidad para reponerse porque la 
juventud se crece ante las crisis; simple-
mente, hay que ser perseverante y tener fe 
en que el amor, la ética, la mística y la tras-
cendencia se lograrán bajo el emprendi-
miento y el empoderamiento de sus pro-
pia vidas. 

En virtud de lo expuesto, urge ceder espa-
cio a contenidos relacionados con la Neu-
rociencia Cognitiva y Neurociencia Apli-
cada a la Educación, elementos esencia-
les en la toma de decisión y en el manejo 
de las acciones sociopsicológicas para un 
excelente desempeño social, para ello se 
requiere aprender desde el enigma de 
nuestro cerebro. A la par, incorporar el 
enfoque de la Constelación Familiar, 
aspecto que vincula al sistema original de 
familia para el balanceado equilibrio en 
la consciencia personal entre los órdenes 
existentes como es dar y tomar la herencia 
energética, espiritual, emocional, física y 
genética; y por último, usar la Física Cuán-
tica relacionada con la esencia del ser y la 
dualidad que distingue al ser humano; 
este aspecto amerita ser un eje trasversal 
para la formación del capital humano y 
social. De esta forma se tendrá el país 
idealizado y en constante progreso, 
donde la corrupción solo sea una pesadi-
lla del pasado, pues el libre albedrío pro-
porcionará la moral merecida en todo 
joven universitario, pues lo que aprendió 
lo hizo en su ciudad natal y en la universi-
dad de sus sueños.
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LA CONSTRUCCIÓN DE UNA CULTURA DE 
PAZ DESDE LA ESCUELA

Resumen 

La paz, desde un  enfoque holístico, trata de buscar una armonía, un equilibrio, y  precisa de 
sumar esfuerzos, en crear una conciencia mayoritaria a favor de la paz desde la escuela. Educar  
para la paz es un llamado a enseñar a  resolver los conictos de manera no violenta, y en la 
medida que estas prácticas se conviertan en un estilo de vida por parte de los docentes, estudiantes 
y del colectivo en general se estará sumando esfuerzos para instaurar la cultura de la paz en los 
contextos escolares y en el país. En este estudio se presentan los resultados parciales que dan 
cuenta de dos objetivos: (a) Examinar qué valores deberían practicarse en la escuela para la 
promoción de una cultura para la paz desde la mirada  de los actores sociales, y (b) Construir un 
itinerario pedagógico que posibilite instaurar la cultura de paz desde la escuela. 
Metodológicamente, esta investigación es de tipo cualitativa, se utilizó la entrevista para recolectar 
información a partir de la mirada de 5 actores sociales. De los hallazgos y la teoría emergieron los 
siguientes principios generales: la enseñanza debe estar centrada en la condición humana, y se 
debe educar para la responsabilidad social y, asimismo, hay que vivenciar los valores, educar en 
valores fundamentalmente, educar la espiritualidad como  un eje transversal curricular para 
emprender la cultura de la paz. Como conclusiones, se tiene que la tarea  de construir la paz es  
responsabilidad de todos, se necesita  sumar esfuerzos, educativos, políticos y voluntad para 
dialogar en la toma de decisiones que posibiliten resolver los conictos en armonía; por último 
cabe señalar que esta investigación puede servir como antecedente e insumo teórico  para que, de 
acuerdo con las necesidades de cada institución educativa, se concreten las acciones que 
favorezcan la creación de la cultura para la paz desde los espacios escolares.

Descriptores: paz, cultura de paz, escuel. 
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1. Introducción

En Venezuela se evidencia una situación 
de violencia en todos los ámbitos: en el 
económico, en el político y particular-
mente en el social. Por causa de la delin-
cuencia, la inseguridad, el desempleo, 
entre otros, se han alcanzado altos nive-
les de preocupación en la ciudadanía. Los 
medios de comunicación han hecho eco 
de episodios de violencia escolar, algunos 
de extrema gravedad, lo que genera en la 
colectividad inquietud sobre lo que está 
ocurriendo en los espacios educativos, y, 
ante esto,  los docentes tienen el  dilema 
de cómo atender, prevenir y resolver con-
ictos de tal naturaleza. 

La educación  se constituye en uno de los 
pilares en los que se centran los esfuerzos 
en consolidar una nueva manera de ver, 
comprender y convivir consigo mismo y 
con los demás. Mayor (1994) considera 
la educación como un instrumento 
indispensable para que la humanidad 
pueda progresar en los ideales de paz y 
justicia social. En este contexto, se trata de 
convertirse en ciudadano del mundo, sin 
perder las raíces propias, de participar 
activamente en la vida de la nación y en el 
entorno local.

Dada la misión de la escuela en la 
formación de una ciudadanía en un clima 
de convivencia en el que predomine el 
respeto por el otro, en el que los conictos 
no se eliminan sino que se aprende a 
resolverlos, cabe preguntarse: ¿cómo 
concretizar estas aspiraciones en la 
instituciones educativas? Educar para la 
paz se presenta como una posibilidad es 
un llamado a enseñar a resolver los 
conictos de manera no violenta, en la 
medida que estas prácticas se conviertan 
en un estilo de vida por parte de los 
docentes, estudiantes y del colectivo en 
general. 

Sin embargo, observando la realidad, 
conviene plantearse: ¿se estarán suman-
do esfuerzos para instaurar la cultura de 
la paz en los contextos escolares y en el 
país? La naturaleza de la cultura de la paz 
es incompatible a cualquier comporta-
miento violento, su referente ético son los 
derechos humanos. Por eso, aprender a 
resolver los conictos que surgen en la 
escuela tiene un enorme potencial educa-
tivo, tanto en el ámbito de los conoci-
mientos, como en el de los procedimien-
tos y valores. Siempre y cuando se com-
prenda que la paz tiene un carácter feno-
menológico derivados de sus múltiples  
signicados, socialmente construidos  en 
concordancia  con su propio contexto. 
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Y ¿qué es la paz? Según Muñoz y Rueda 
(2004, p. 391):    

La paz en su concepción actual 
es la suma de tres tipos de paz: 
paz directa (regulación no-
violenta de los conictos), paz 
cultural (existencia de valores 
mínimos compartidos) y paz 
estructural  (organización 
diseñada para conseguir un 
nivel mínimo de violencia y 
máximo de justicia social). La 
paz es un proceso gradual y 
permanente de las sociedades 
en el que poco a poco se 
instaura lo que se l lama 
justicia.

De allí la necesidad de estar conscientes 
de que la paz, desde el escenario 
planteado por los autores, es un camino 
emprendido, lleno de errores, y de 
ensayos  por cuanto es una búsqueda 
permanente de transformar el entorno 
hostil por uno  de  sosiego para resolver 
los problemas del  presente y, prever a 
futuro los posibles conictos con 
herramientas  que posibiliten una mejor 
calidad de vida. Los cambios, reformas y 
t rans fo rmac iones  susc i tadas  en 
Venezuela, y en otros países, responden 
al  conjunto de  compromisos y convenios 
entre organismos internacionales en no 
escatimar esfuerzos en desarrollar 

prácticas educativas con valores, en pro 
de la paz.

  Sin embargo, en el país los esfuerzos 
parecieran inútiles, en tanto que con fre-
cuencia en los contextos escolares se 
explicitan dicultades y limitaciones para 
mediar los conictos, los docentes mani-
estan impotencia ante comportamientos 
disruptivos, violación de acuerdos de con-
vivencia, y actitudes que en la mayoría de 
los casos desencadenan en violencia. Ade-
más el docente debe lidiar con la violen-
cia intrafamiliar, los discursos políticos 
con un lenguaje de permanente enfrenta-
miento, que reeja rabia, cargado de 
amenazas, irrespeto discriminación utili-
zando canales  de comunicación como la 
radio y la  televisión , sumándose las 
redes sociales, en las que una gran canti-
dad de personas replican y otras desaho-
gan su violencia social. 

Esto evidencia, de acuerdo con Muñoz y 
Rueda (2004), la necesidad de un nuevo 
empoderamiento pacista guiado por un 
nuevo enfoque de lo que entendemos por 
paz, como un proceso imperfecto, 
inacabado  que alude a un modelo de 
educación que, apoyándose en la 
realidad cotidiana y en las vivencias 
personales de sus actores, intente 
comprender y transformar la realidad. De 
esta manera, urge la educación 
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enmarcada en una cultura de paz, para 
ello se  requiere una mirada pedagógica 
y curricular distinta, desde la cual la 
escuela sea considerada como un 
espacio cultural y social en las que existen 
maneras distintas de relacionarse, de 
comunicarse, de valorar, de actuar, de 
sentir y de pensar. 

Pero ¿qué  entendemos los ciudadanos 
por paz?, es importante reexionar sobre 
este aspecto porque de acuerdo con las 
creencias,  valores, comportamientos, 
estilo de vida, se orienta la práctica pro 
paz. La paz, desde un  enfoque holístico, 
trata de buscar una armonía, un 
equilibrio con nosotros mismos, con los 
demás y el medio ambiente. Esto indica 
que no se puede esperar que se produzca 
una conciencia universal, de manera  tal 
que la violencia deje de existir. El enfoque 
holístico precisa de sumar esfuerzos,  en 
crear una conciencia mayoritaria a favor 
de la paz desde la cotidianidad, en la 
certeza de que convivir en paz no es una 
utopía,  sino una realidad posible 

Bajo  este enfoque, la educación 
sustentada en valores no sólo favorece el 
desarrollo integral, sino la posibilidad de  
resolver  las problemáticas  a través de la 
adquisición de los conocimientos 
pertinentes que aportan los saberes 
disciplinares; la construcción de valores 

compartidos y la creación de espacios 
que impulsen la acción social;  esto es 
posible, si se asume la formación 
ciudadana responsable de resolver de 
manera  no violenta los conictos, con 
miras a una  cultura de la paz, como 
expresión de las prácticas surgidas de 
aprender a pensar y actuar de otra 
manera, donde cada circunstancia 
experiencial en la vida de las personas 
const i tuya una oportunidad para 
aprender.    

En este contexto, es pertinente deducir 
que la práctica educativa no puede limi-
tarse a desarrollar contenidos, saberes 
disciplinares, demostración de habilida-
des y  destrezas que les permitan a los 
estudiantes desempeñarse en el aula de 
forma satisfactoria. Es necesario, incor-
porar de forma progresiva el aprendizaje 
de contenidos que contribuyan a incre-
mentar el desarrollo moral y ético, es 
decir, debe ser un acto inclusivo en el que 
estén presentes la reexión y la intencio-
nalidad de la formación integral. Acosta y 
Páez (2007) reeren que la educación en 
valores es, ante todo, una instancia de 
reexión, de crecimiento personal que 
facilita la incorporación de profesores y 
alumnos, inicialmente, a un sistema edu-
cativo que les permita desarrollarse en un 
plano de equidad y, posteriormente, a 
una sociedad donde puedan realizarse 
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como personas únicas y responsables de 
su propia vida.

La educación para la paz es una forma 
particular de educar en valores, porque 
supone educar desde y para unos deter-
minados valores (justicia,  cooperación, 
solidaridad, desarrollo de la autonomía 
personal y la toma de decisiones), pero al 
mismo tiempo se cuestionan aquellos que 
son antitéticos a la cultura de la paz. Pero 
esta educación no se trata de mero dis-
curso, es necesaria la acción pedagógica 
mediante el ejemplo de comportamientos 
y actitudes que van desde la relaciones 
que surgen en la cotidianidad del contex-
to escolar, como en la organización demo-
crática del aula, fomentando la puesta en 
práctica de estrategias didácticas que 
impliquen la participación del alumnado 
en el “qué” y en el “cómo” del  aprendiza-
je  y en la resolución no violenta de los 
conictos que en el proceso emerjan.

Al respecto, Parra (2012) apunta que los 
educadores con sus estudiantes deben 
hacer el ejercicio permanente de promo-
ción y defensa de los derechos, poner en 
práctica el respeto al derecho ajeno y esta-
blecer un diálogo democrático que nos 
enseñe la resolución no violenta de nues-
tras diferencias. El aula es el espacio para 
aprender la aceptación de los que vemos 
como diferentes, de reconocer el valor de 

la diversidad cultural, de reconocer en los 
otros  compañeros el complemento social 
que todo educando necesita para su desa-
rrollo integral.

En consideración a lo expuesto anterior-
mente, la paz no se consigue con incorpo-
rar una cátedra o unos contenidos pues 
de por sí, ha de estar presente como temá-
tica en la enseñanza. Apremia ser conce-
bida como una permanente construcción  
racional y afectiva  por cuanto es en la 
cotidianidad que se ha de buscar y no tra-
tarla como un aspecto aislado y mera-
mente teórico. La paz es una manifesta-
ción que debe venir de adentro y se pro-
bará en los momentos  más conictivos, 
de mayor tensión en las relaciones  huma-
nas. 

En esta preocupación de cómo construir 
la paz desde la escuela, en un escenario 
cada vez más violento en la sociedad 
venezolana, se formularon las siguientes 
interrogantes que orientaron esta 
investigación: ¿Qué valores deberían 
practicarse en la escuela para promover 
la cultura para la paz desde la mirada de 
destacados actores sociales? ¿Cuál sería 
la ruta  a seguir para construir un 
itinerario pedagógico que posibilite 
instaurar la cultura de paz desde la 
escue la?  De acuerdo con  es tas 
interrogantes se derivan los siguientes 
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objetivos: (a) Examinar qué valores 
deberían practicarse en la escuela para la 
promoción de una cultura para la paz 
desde la mirada de los actores sociales, 
(b) Construir un itinerario pedagógico 
que posibilite instaurar la cultura de paz 
desde la escuela.

2. Referentes Teóricos

Los organismos internacionales abogan 
por una Educación por la paz basada en 
valores; en el I Congreso Internacional 
sobre la Paz en la Mente de los Hombres 
en Costa de Marl, la UNESCO (1989) 
puntualiza que la Paz  es respeto a la vida, 
como bien de la Humanidad, como algo 
más que la nalización de los conictos, 
como comportamiento y coinciden en 
suma como adhesión profunda del ser 
humano a los principios de libertad, de 
justicia, de igualdad y de solidaridad.

En este orden, en Octubre de 1999, se 
aprueba la Declaración y Programa de 
Acción sobre una Cultura de Paz, en la 
que la cultura de paz es denida como el 
conjunto de valores, actitudes, tradicio-
nes, comportamientos y estilos de vida 
basados en (a) el respeto a la vida; el n 
de la violencia, la promoción y práctica 
de la no violencia por medio de la educa-
ción; (b) el diálogo y la cooperación; (c) la 
promoción de los derechos humanos y las 

libertades fundamentales que incluye la 
igualdad de derechos y oportunidades 
para todos sin distinción; (g) los esfuerzos 
para satisfacer la necesidades de desa-
rrollo, protección del medio ambiente; (h) 
la adhesión a los principios de libertad, 
justicia, democracia, tolerancia, solidari-
dad, cooperación, pluralismos, diversi-
dad cultural, diálogo y entendimiento a 
todos los niveles de la sociedad y entre 
naciones.

Organizaciones como la UNICEF (2002) 
señala que en la Asamblea General de la 
Naciones Unidas se proclamó el año 
2000 como el año internacional de la 
paz, a pedido de un grupo de Premios 
Nobel de la Paz.  Este grupo redactó el 
Maniesto 2000 por una cultura de paz y 
de no violencia con la intención de  
promover una conciencia pública 
mundial, un clima espiritual y social 
general que propicie la paz, asimismo 
buscar soluciones para afrontar y superar 
las acciones de violencia. Este grupo hace 
un llamamiento a todos los jefes de 
Estado para que entre los años 2001 y 
2010, se declare “Década de fomento de 
una cultura de paz”, se insta a fomentar 
en todos los niveles la enseñanza de los 
principios de la paz. En este marco, se 
propone especialmente el desarrollo de 
una nueva educación para los niños, 
niñas y adolescentes, con el n de 
inculcar el signicado real y práctico del 
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rechazo a la violencia, así como los 
benecios que esto supone en “sus vidas 
cotidianas”.

Por su parte, la ONU (1999) en Asamblea 
General el 6 de octubre del mismo año en 
el quincuagésimo tercer período de 
sesiones por resolución dene cultura de 
paz: 

consiste en una serie de valo-
res, actitudes y comportamien-
tos que rechazan la violencia y 
previenen los conictos tratan-
do de acatar sus causas para 
solucionar los problemas 
mediante el diálogo y la nego-
ciación entre las personas, las 
naciones, teniendo en cuenta 
un punto muy importante que 
son los derechos humanos, 
pero así mismo respetándolos y 
teniéndolos en cuenta en esos 
tratados. (Acta 53/243) 

La cultura de paz es posible siempre y 
cuando se respeten los derechos 
humanos, se  desarrollen actitudes que 
nieguen la violencia y se aborden los 
conictos  sobre la base del respeto, la 
justicia y el diálogo.

En el contexto venezolano, “Cultura de 
paz para la escuela en tiempos de violen-
cia”, investigación etnográca realizada 

por Oñate (2015) evidencia el llamado 
que hace el tiempo postmoderno, a que 
en la escuela se aprenda a convivir una 
cultura de paz, ese es el gran reto que 
tiene la escuela en la heterogénea y frag-
mentada sociedad postmoderna. Ya no 
es posible un único referente conceptual, 
ético, epistemológico, la dirección de la 
cultura de paz en la escuela ha de reo-
rientarse hacia una ética basada en unos 
procedimientos, que posibiliten el dina-
mismo y la interacción entre la diversidad 
y relatividad de principios y valores. A tra-
vés de maneras que faciliten el diálogo en 
la escuela, para entender los presupues-
tos ajenos, detectar y enfrentar las contra-
dicciones, en la búsqueda del consenso 
que permita la resolución pacíca de los 
conictos. La investigadora llegó a esas 
conclusiones, luego de transitar el cami-
no etnográco para: (1) describir la cultu-
ra de paz que exhibe la escuela actual-
mente; (2) interpretar el signicado que 
tiene la cultura de paz para sus actores 
escolares; (3) comprender la cultura de 
paz que vive la escuela en tiempos violen-
tos, y nalmente (4) construir una aproxi-
mación teórica acerca de la cultura de 
paz para la escuela en tiempos de violen-
cia. 

García (2012) en la investigación 
“Cultura de paz una alternativa para 
mejorar  la convivencia escolar” en la 
Unidad Educativa Liceo Bolivariano El 
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Remolino, estado Zulia, se planteó 
promover actividades participativas en 
los docentes de primaria a través de 
cultura de paz que permitan mejorar la 
convivencia escolar. El paradigma 
utilizado fue el crítico reexivo porque 
permite la participación plena de todos 
los involucrados para  modicar la 
realidad existente y así llegar a una 
transformación. Los resultados fueron 
satisfactorios, porque en la actualidad los 
miembros de la organización educativa 
resuelven los problemas mediante el 
diálogo, los recreos son dirigidos y, sobre 
todo, la puesta en práctica de valores 
permite un ambiente escolar más 
armonioso.

También existen innumerables  experien-
cias  de educación en valores, de educa-
ción en derechos humanos y de educa-
ción para la cultura de paz. Entre estas 
experiencias, Parra (2012) reere el  Pro-
yecto “Educándonos para la Paz”. Grupo 
temático: Educación para la promoción 
de derechos. Voces diferentes, identida-
des comunes. La nalidad es promover la 
cultura de paz, educación en y para la paz 
y derechos humanos, en niños y adoles-
centes escolares del Estado Mérida, Vene-
zuela, para la prevención de la violencia 
social. Está dirigido a las comunidades 
educativas, en especial a niños y adoles-
centes con sus docentes. Se impone un 

encuentro semanal con cada salón selec-
cionado, una previa formación al docen-
te, y la visita permanente del promotor a 
la escuela. Además, se proponen herra-
mientas para que el docente incorpore a 
su proyecto de aula criterios y valores de 
la cultura de paz, para darle transversali-
dad al planteamiento

Por otra parte, Tuvilla (2004) describe 
algunas experiencias en Latinoamérica: 
«Aprender a vivir juntos». Este programa 
argentino implica el conocimiento del 
otro y la participación en proyectos comu-
nes que resaltan la interdependencia 
entre los individuos respetando los valo-
res del pluralismo, la comprensión mutua 
y la paz. En Chile se desarrolló el progra-
ma «Formación de formadores en educa-
ción en valores», cuyo objetivo principal 
era proporcionar al profesorado los fun-
damentos teóricos y prácticos para el 
desarrollo de estrategias metodológicas 
de educación en valores. La experiencia 
ha tenido gran repercusión a nivel nacio-
nal. En Brasil, el programa «Paz nas esco-
las» se planteó  contribuir a la integración 
y pacicación de la sociedad a través del  
deporte entre los jóvenes, fomentando así 
los valores olímpicos, de ciudadanía y de 
paz. Debido a su éxito inicial, el progra-
ma incorporó otras actividades como 
seminarios estatales de capacitación, 
diversos proyectos para reducir la violen-
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cia en los centros educativos, elaboración 
y difusión de materiales didácticos y la 
realización de diversas campañas con 
participación de diferentes organizacio-
nes no gubernamentales.

Estas experiencias dan cuenta de la 
necesidad de superar los modelos 
tradicionales de escuela, transformar las 
prácticas de la educación formal, para 
construir la cultura de paz desde la 
escuela, por cuanto el escenario ha 
cambiado debido a fenómenos cada vez 
más complejos, por  los distintos ámbitos 
sociales, culturales y políticos; sin obviar  
que las instituciones educativas no son los 
únicos espacios ni de socialización, ni de 
adquisición de conocimientos, existen 
diversos y más complejos medios para 
obtener, hacer circular y construir el 
conocimiento. 

Concepciones de paz 

Tuvilla (2004) señala que desde inicios de 
la humanidad se ha estado pensando y 
proyectando acciones a favor de la paz, 
que en su momento respondieron a  las 
circunstancias de la época, los desafíos 
presentes, las fuerzas dominantes o la 
dirección de las tendencias del pensa-
miento religioso, losóco o político. El 
autor maniesta que la humanidad ha 
ido construyendo una dimensión de la 
paz que en la actualidad está estrecha-

mente unida a la recuperación de la dig-
nidad, a los procesos de cambio y  trans-
formación, a nivel personal, social y 
estructural, que están implícitos en  el tras-
paso de una cultura de violencia a una 
cultura de paz.

 La perspectiva actual supera la tendencia 
largamente sostenida que la paz era la 
ausencia de guerra (paz negativa), evolu-
cionando hasta la noción actual del tér-
mino (paz positiva) y paz imperfecta. Tuvi-
lla (2014) aclara que la paz no sólo está 
relacionada con el n de las hostilidades 
bélicas, sino con otros fenómenos estre-
chamente vinculados con la violencia: la 
pobreza, las carencias democráticas, el 
desarrollo de las capacidades humanas, 
las desigualdades estructurales, el respe-
to a los derechos humano, el deterioro del 
ambiente, las tensiones, los conictos 
étnicos, religiosos y políticos.  

De este modo, resulta imperioso 
reconocer la paz, rescatarla para que 
ocupe un lugar fundamental en  la vida, 
que guíe todas las  acciones, y por ende, 
se convierta en un bien preciado, 
deseado en el accionar humano, de 
manera que se empodere de  la vida, del 
espíritu, de los sentimientos y del 
raciocinio y comprender sus alcances en 
la convivencia humana, como  lo apunta 
Muñoz  (2004, p.22):
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Una paz que contribuya a la 
satisfacción de las necesidades 
humanas en condiciones de 
equidad (derecho de todos los 
seres humanos a la satisfacción 
de, al menos, sus necesidades 
básicas) y sostenibilidad (dere-
cho de las generaciones futuras 
a no ver imposibilitada la satis-
facción de sus necesidades 
como consecuencia de nues-
tras actividades. 

De las ideas anteriores, se desprende que 
la paz no es sólo una sensación de bie-
nestar, ha de ser  un estado que se pueda 
sentir, vivir y demostrar que, a partir de los 
derechos humanos y de la responsabili-
dad individual y colectiva, contribuye a 
una calidad de vida, desde la cual cada 
persona cuenta en lo que hace; asimismo 
el Estado, los gobernantes y las institucio-
nes, que en comunión aboguen por la 
sostenibilidad, garanticen a las genera-
ciones venideras vida en abundancia, en 
prosperidad y en armonía. 

La paz, arma Muñoz (2004, p. 23), “es 
un signo de bienestar, felicidad y armonía 
que nos une a los demás, también a la 
naturaleza, y al universo en su conjunto. 
La Paz nos hace sentirnos más  humanos, 
le da sentido a nuestras vidas”. El autor 
agrega que, tal vez, la manifestación más 

primaria y universal de la paz sea el amor 
incondicional, se maniesta en el dar y 
recibir desinteresadamente  para 
promover la dicha propia y de los demás. 
De las ideas del autor se deriva que desde 
una concepción holística, la paz tiene 
varios alcances que van desde la paz 
interna, la que puede sentir el ser humano 
en su interior consigo mismo, la que se 
vive con los demás, la paz social y por 
último, la paz con el mundo, paz 
ecológica.

Preguntarse ¿si donde hay conicto es 
posible la paz? Si en la medida que se 
reconocen y se comprenden los conictos 
y se buscan las vías posibles de solución, 
para las partes implicadas sin detrimento 
de la dignidad, es posible  aproximarse a 
la paz en tanto que los conictos son inhe-
rentes al ser humano, y por otra parte, 
son útiles pues  permite conocer las cau-
sas y dinámicas que emergen de las inte-
racciones sociales. En este sentido, no 
basta con un cambio en los planteamien-
tos de las investigaciones, si el objetivo 
último, no consiste en transformar la rea-
lidad hacia una prevención o tratamiento 
asertivo de la violencia y, una regulación 
pacíca de los conictos a través de 
mecanismos como la negociación, la 
mediación, la democracia participativa, 
entre otros.

LA CONSTRUCCIÓN DE UNA CULTURA DE PAZ DESDE LA ESCUELA  
Autora: Isabel Calderón 



170

En opinión de Muñoz (2004), la paz es 
una palabra  polisémica, porque alberga 
los diversos signicados reconocidos por 
cada cultura. Es polivalente, porque 
puede ser utilizada en distintos ámbitos, 
escalas y circunstancias personales y 
sociales. Además, está dotada  de cierta 
plasticidad, ya que se adapta en cada 
uno de estos ámbitos sin perder su 
signicado central de regulación pacíca 
de los conictos. La paz es por tanto una 
idea operativa transversalmente en todos 
los espacios humanos. Por consiguiente,  
sirve de cohesión para cada ámbito pero 
a su vez cumple esta misma función para 
el resto de las relaciones con otras 
actividades humanas; favorece el enlace, 
la conexión, el diálogo en y entre las 
distintas realidades humanas. 

La paz es un proceso imperfecto tal y 
como son las acciones humanas, de allí, 
que no debemos concebirla como una 
meta nal, como un estado inamovible. 
Las características que denen la noción 
de “paz imperfecta”, señaladas por 
Muñoz (2004), giran básicamente en 
torno a dos ideas. Primero,  reconocer las 
experiencias que se dan en todas las 
realidades sociales y que  pueden servir 
de guía e inspiración en la construcción 
de la paz. Segundo, y en relación con lo 
anterior, entender la paz como un 
proceso inacabado,  s iempre  en 
desarrollo, un fenómeno a la vez interno y 

externo al ser humano, no basta con 
conseguir la «en la mente de las 
personas», sino también en otros 
espacios: en la cultura, en las estructuras 
organizativas de tipo público y privado. 
Pero a su vez en el plano más externo: en 
su dimensión ecológica. De ahí que la 
paz tenga un enfoque holístico, pues se 
trata de buscar una armonía, un 
equilibrio  consigo mismo, con los demás 
y el ambiente.

 Tomando en cuenta las ideas anteriores, 
se asume  la denición de paz imperfecta 
que implica una ruptura con las 
concepciones anteriores de la paz como 
algo perfecto y difícil de alcanzar, que 
requiere del reconocimiento de las 
realidades acompañado de prácticas 
pacistas y, la posibilidad de desarrollar 
competencias  para actuar y transformar 
primero el entorno más inmediato, en 
consecuencia los demás espacios hasta 
empoderar la sociedad hacia el camino 
de la  cultura de la paz.

         
Educar en valores

Ineludible en la sociedad actual es la 
enseñanza de los valores éticos, estos 
constituyen componentes fundamentales 
en la formación, más aún en una 
sociedad que reclama la restitución de la 
práctica de la moral  en todos los ámbitos 
de la vida en  sociedad: en la familia, la 
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política, los medios de comunicación 
social,  en el desempeño de las funciones 
públicas y privadas, en las universidades, 
en los centros educativos,  en suma, en 
todo el conjunto social.

La paz precisa de la práctica de valores 
morales y trascendentales, desde la 
escuela la familia y la sociedad, razón por 
la que la educación en valores no sólo ha 
de ser pensada para la educación formal 
también en la informal. Según el Instituto 
Interamericano de derechos (2003), 
desde la perspect iva de la ét ica 
humanista, la escuela ha de educar 
c iudadanos  ap tos  para  v i v i r  en 
democracia, justicia, solidaridad, 
desarrollo de la autonomía personal y la 
toma de decisiones, esto valores y otros  
deben estructurarse  con  base en el 
reconocimiento de la dignidad humana y 
de los derechos humanos, como 
principios de convivencia en la vida 
personal y en el mundo social y político.

La construcción de principios éticos en la 
escuela es parte de la lucha para hacer 
posible el acceso a una sociedad 
humanizada que conduzcan a minimizar 
la violencia en todas sus manifestaciones, 
a abrir espacios para la mediación de 
conic tos desde una concepción 
pacicadora; para ello es necesario que 
la leyes no sólo existan, sino que se 

cumplan, apegadas a los derechos 
humanos, no sólo como declaraciones de 
principios, sino como prácticas jurídico-
polít icas que garanticen el pleno 
desarrollo de la dignidad en cualquier 
contexto nacional e internacional.

Al referirse a los valores, Moreno (2010) 
alude que son las creencias del individuo 
o grupo social acerca de lo que se 
considera importante en la vida, tanto en 
los aspectos éticos o morales, como en los 
que no lo son. Proveen el fundamento 
sobre el cual se formulan juicios y se 
realizan elecciones. Pueden derivarse ya 
sea del conocimiento, de consideraciones 
estéticas o de consideraciones morales y 
se adquieren desde la más temprana 
edad, casi junto con el lenguaje, con los 
comportamientos de socialización, se 
consolidan y amplían con la educación y 
mediante el acceso a los medios 
culturales e informativos. Por su parte, 
Cortina (2001) plantea que entre el 
conjunto de los valores existen unos que 
son especícamente morales, como la 
libertad, la justicia, la honestidad, la 
tolerancia activa, la disponibilidad al 
diálogo, el respeto a la humanidad en las 
demás personas y en la propia. 

Los valores señalados sólo son tangibles 
en las acciones de las personas, que dan 
sentido y signicado a los acontecimien-
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tos de la vida misma, esto concuerda con 
las ideas de Gallo (2006), quien señala 
que el valor moral nace de esta íntima 
conexión de la vida con la dignidad per-
sonal del individuo. El valor general de la 
moralidad nace justamente, en este com-
promiso del ser inteligente y libre con la 
vida. Universal no signica total, sino una 
posibilidad sin límites a partir de la con-
ciencia del sujeto y de todos los sujetos. 
Cada individuo capta los diferentes valo-
res morales y, puede comprobar experi-
mentalmente que estos valores se extien-
den a todas las personas. Esto crea la 
generalidad del valor moral y la concien-
cia general de tales valores, entre perso-
nas humanas, los valores generan su pro-
pia generalidad. Se puede agregar que el 
valor moral es inherente a la conducta de 
una persona en cuanto es guiada por un 
principio de coherencia con lo que esta 
persona es,  como capta el valor moral y, 
como lo expresa en sus acciones.

La enseñanza de los valores es un tema 
obligado y necesario, si se quiere 
construir la paz. Cultura de paz y 
educación, según Tuvi l la (2004), 
mantienen una interacción constante, 
porque si la primera es la que nutre, 
orienta, guía, marca metas y horizontes 
educativos; la segunda es la que 
posibilita -desde su perspectiva ética- la 
construcción de modelos y signicados 

culturales nuevos acordes a la evolución 
histórico-social de las sociedades.

De allí, que la educación en valores aspi-
ra incrementar la formación ética y poten-
ciar el desarrollo moral en los ciudada-
nos,  a través de la educación formal en el 
marco de la escuela y en otros escenarios 
de educación no formal como la familia, 
la comunidad, los medios de comunica-
ción, organizaciones pública y privadas, 
entes gubernamentales, de manera que 
la educación en valores no sea exclusiva 
de la escuela o instituciones educativas.

Traspasar los muros de la escuela con una 
sociedad educadora signicaría activar  
la participación ciudadana fundamenta-
da en valores que de manera consciente, 
con sentido de pertenencia, y autonomía 
gestione acciones derivadas de la ree-
xión crítica y competencias  para tomar 
decisiones políticas, igualmente, exigir a 
sus gobernantes una sociedad con segu-
ridad humana  que posibilite la realiza-
ción de un proyecto de vida en condicio-
nes de justicia y dignidad para todos.

Teoría inteligencia espiritual

En distintas universidades del mundo, 
varios investigadores han identicado 
una nueva forma de inteligencia: la inteli-
gencia espiritual, denominada por otros 
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existencial o trascendente. Torralba 
(2010) señala que esta  modalidad de 
inteligencia es principalmente el ejercicio 
de la libertad y creación de un mundo inte-
rior que requiere de  autoconciencia. El 
ser humano no sólo es capaz de salir 
fuera de sí mismo y establecer vínculos 
con los otros y con el mundo, sino tam-
bién es capaz de adentrarse, de dialogar 
consigo mismo, de tomar consciencia de 
que existe. Esta toma de consciencia es 
fundamental para convertir su vida en un 
proyecto personal. La permeabilidad es 
la base de la vida espiritual. No es una 
vida paralela a la vida social o psíquica o 
física. Inuye directamente en los modos 
de interaccionar, en los pensamientos y 
sentimientos que uyen por la mente y en 
el mismo rendimiento físico.

La inteligencia espiritual se aprende y se 
desarrolla mediante la práctica de la 
meditación, la relajación y el diálogo, la 
persona la experimenta  en su yo interior, 
igualmente, quienes comparten con esa 
persona que ha cultivado la espirituali-
dad logran percibirla en su accionar en la 
vida cotidiana

Por su parte, Zohar y Marshall (2002) 
expresan que la inteligencia con que 
afrontamos y resolvemos problemas de 
signicados y valores, la inteligencia, con 
la cual ponemos nuestras vidas en un 
contexto más amplio y signicativo, es la 

inteligencia espiritual, base necesaria 
para el ecaz funcionamiento de la 
inteligencia intelectual y de la inteligencia 
emocional. Las autoras la denen como 
la capacidad de trascendencia, de hacer 
las cosas cotidianas con un sentido de lo 
sagrado, usar recursos espirituales en 
problemas prácticos, capacidad de 
actuar con conducta virtuosa basada en 
la grati tud, paciencia, humildad, 
compasión, sabiduría y amor universal. 
La inteligencia espiritual es conciencia de 
lo universal, conciencia de la humanidad 
y fraternidad entre todos los seres,  
d i spon ib i l i dad  para  e scuchar  y 
comprender a los demás. 

En atención a las ideas anteriores, urge 
considerar el desarrollo de la inteligencia 
espiritual ante una sociedad postmoder-
na caracterizada por una población que 
muestra sus excesos en conductas auto-
destructivas, que sobrepasan los límites 
de una convivencia cada vez más insegu-
ra,  alta criminalidad, desintegración 
familiar, abuso de drogas y alcohol y un 
total irrespeto a la vida propia, de los 
otros, del entorno, pues en algunos 
casos, los atentados ejecutados por una 
sola persona han dejado gran cantidad  
de muertos y decenas de heridos y sufri-
miento que acompaña a familias, ami-
gos, comunidades y países que no saben 
qué hacer para detener esta cadena de 
hechos violentos que reejan los tres tipos 
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de violencia:  estructural,  cultural y direc-
ta.  

Al respecto, Oñate (2015) indica que la 
responsabilidad, que tienen familia, 
escuela, medios de comunicación, 
grupos religiosos, organizaciones civiles y 
privadas en formar la espiritualidad, es 
inminente para alcanzar este desafío. 
Corresponde a la escuela, como 
corresponsable del desarrollo del 
humano, educar la inteligencia espiritual, 
como capacidad de estar en armonía, 
con todas las capacidades intelectuales y 
emocionales, y contribuir ecientemente 
en la instauración de una cultura de paz 
en la escuela.

Siguiendo las ideas de la autora, se trata, 
entonces, de poner énfasis en el 
desarrollo de las cualidades positivas, las 
virtudes fundamentales, para equilibrar, 
las dimensiones humanas haciendo 
brillar el corazón espiritual de los 
estudiantes, para que reconozcan la 
felicidad y la vivan, a pesar de las 
circunstancias no a causa de ellas. La 
inteligencia espiritual es, pues, un 
proceso de discernimiento, experiencia 
de vida que precisa autoconocimiento, 
conocer y pract icar  los valores 
universales. 

De esta suerte, se estaría en el camino de 
la paz,  si, de manera mancomunada, la 

escuela, la familia y la comunidad  
unieran sus esfuerzos en desarrollar  la 
inteligencia espiritual y valorar las 
bondades que esta brinda como amor a 
la vida,  autocontrolar las emociones 
negativas, revestir la vida con respeto, 
vocación de servicio en suma actuar con 
responsabilidad para resolver los 
problemas de manera pacíca a través 
del diálogo. 

 3. Método

La paz se ha considerado un objeto de 
estudio cientíco abordado desde varios 
enfoques y puntos de vista. En el caso de 
esta investigación titulada “La construc-
ción de una cultura de paz desde la 
Escuela”, la perspectiva metodológica 
que se ha seguido es la cualitativa, con un 
enfoque interpretativo. Esta perspectiva 
pretende comprender los signicados 
que los individuos construyen, y de las 
experiencias que tienen sobre la construc-
ción de la paz como cultura desde los 
espacios escolares. Se asume que el sig-
nicado está inmerso en las experiencias 
de los individuos y que este signicado es 
mediado a través de las percepciones pro-
pias del investigador.

Se sigue una estrategia de investigación 
principalmente inductiva, por lo que el 
producto de estudio es interpretar, desde 
la mirada de los actores sociales 
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entrevistados, qué valores deberían 
practicarse en la escuela para promover 
la cultura para la paz desde la mirada de 
destacados actores sociales y cuál sería la 
ruta  a seguir para construir un itinerario 
pedagógico que posibilite instaurar la 
cultura de paz desde la escuela. 
Sandín (2003) señala que el enfoque 
interpretativo desarrolla interpretaciones 
de la vida social y, el mundo desde una 
perspectiva  cultural e histórica. Los pro-
pósitos esenciales están dirigidos a la 
comprensión de la conducta humana a 
través del descubrimiento de los signica-
dos sociales. Según este, paradigma, las 
investigaciones realizadas se centran en 
la descripción y comprensión de lo  indivi-
dual,  lo único, lo particular, lo singular de 
los  fenómenos, más  que  en lo generali-
zable.

 Asumir en esta investigación de corte 
social este enfoque es pertinente, 
especícamente, porque la paz es un 
fenómeno posible de forjarse en el ser 
humano mediante la educación formal o 
informal. Y la  educación, como proceso  
social,  se concibe como  experiencia viva 
para los involucrados en los procesos 
sociales y políticos y, en consecuencia, los 
educativos. Además, permite  reconocer 
la importancia que tiene la posición social 
e ideológica de las personas implicadas 
en la investigación. Los hechos se 
interpretan partiendo de los deseos, 

intereses y expectativas de los sujetos, no 
de manera neutral. 

Eisner (1998) señala los rasgos esencia-
les de la investigación cualitativa: Contex-
tos especícos, los métodos cualitativos 
reivindican la vida cotidiana y, el contexto 
natural donde ocurren los acontecimien-
tos  como escenario  para comprender-
los, interriendo lo menos posible en 
estos. En este caso, la presente investiga-
ción se ubica inicialmente en la escuela 
como punto de partida para crear la cul-
tura de paz; por supuesto, no se pueden 
dejar de lado otros espacios que están 
fuera del entorno escolar, pero que no 
son ajenos a la inuencia que ejerce la 
educación sobre estos o viceversa, (entes 
gubernamentales, medios de comunica-
ción, grupos religiosos entre otros), razón 
por la que fueron abordados desde una 
perspectiva holística por los cinco (5) acto-
res sociales en sus discursos. Otro rasgo 
es la participación del investigador, prin-
cipal instrumento, que, de acuerdo con 
Rivas (1990, p. 71), “no  es un observa-
dor frío y ajeno a aquello que investiga, 
sino que establece una relación personal, 
en una medida u otra con aquellos a los 
que quiere investigar”. Y por último, la 
naturaleza interpretativa es el rasgo refe-
rido  a los signicados que los participan-
tes atribuyen a las experiencias, y la inves-
tigadora trata de descubrirlos. 
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En esta investigación dos de los propósi-
tos se orientaron a: a) examinar qué valo-
res deberían practicarse en la escuela 
para la promoción de una cultura para la 
paz desde la mirada  de los actores socia-
les, (b) Construir un itinerario pedagógico 
que posibilite instaurar la cultura de paz 
desde la escuela, por consiguiente, se con-
sideró la entrevista para recolectar la 
información. Según Taylor y Bogdan 
(1990), la entrevista se basa en encuen-
tros cara a cara entre el entrevistador y los 
informantes, encuentros dirigidos hacia 
la comprensión de las perspectivas que 
tienen los entrevistados respecto de sus 
vidas, experiencias o situaciones, tal 
como las expresan con sus propias pala-
bras. De allí que se utilizó una entrevista 
semi- estructurada para guiar la conver-
sación previamente acordada con los 
entrevistados en cuanto al objetivo de la 
investigación, lugar, fecha y hora, ade-
más, se solicitó  el permiso para grabar. 
Por cuanto, quienes participan en una 
entrevista, tienen la misma relevancia en 
el proceso, es decir, para la investigación 
no sólo es importante el entrevistado, tam-
bién lo es, el investigador, y las respuestas 
son tan importantes como las preguntas. 

Es importante destacar que los partici-
pantes seleccionados para esta investiga-
ción reúnen tres criterios: (a) ocupar roles 

distintos dentro de la sociedad: religioso, 
militar, docente, político e historiador, (b) 
todos tienen un requisito en común, son 
profesores universitarios y otros igual-
mente, han sido maestros de primaria y 
profesores de educación secundaria, por 
último, (c) mostraron disposición en parti-
cipar en la investigación. Estos informan-
tes, se identicaron con los códigos: SP1, 
SD2, SP3, SD4 Y Sm5.

 4. Resultados

Considerando que la paz es una 
construcción social que amerita un 
análisis dialéctico y pedagógico, es 
p rec i so ,  pa ra  ap rec ia r l o  en  su 
complejidad, buscar signicados a toda 
la información proveniente  de las  
opiniones y manifestaciones de los 
participantes. En este apartado, se 
analiza e interpreta la información 
obtenida en el trabajo de campo, con el 
n de examinar qué valores deberían 
practicarse en la escuela para la 
promoción de una cultura para la paz 
desde la mirada  de los actores sociales y  
construir un itinerario pedagógico que 
posibilite instaurar la cultura de paz 
desde la escuela. 

La Torre, del Rincón, Arnal (1997, p. 212) 
señalan que el análisis de los datos es una  
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Cuadro Nº 1 Sistema de Categorías 

Categoría Subcategoría Unidad de análisis 

1  

Valores que deben 
promoverse en la 
escuela

 

 

 

 

Valores Trascendentales 

 

 

El primer valor es el  amor,….y con los niños 
mucho más…
……formar  una persona sencilla,….humilde. 
…amor hacia el prójimo y hacia sí mismo….

 

Valores Morales  Somos pobres, pero somos honestos 
Haz  a los demás lo que quieres que te hagan a 
ti… 
 

 
… hay que desarrollar la sensibilidad hacia el 
sufrimiento del otro,...

2 Itinerario 
Pedagógico

 

Desde la Sociedad: 
Seguridad Humana y la 
Sociedad Educadora  

 

La escuela no es una estructura aislada,…tenemos 
que alcanzar la seguridad humana integral para… 
alcanzar la paz. 

Sociedad educadora en armonía,…en paz,….en 
valores de comprensión, de diálogo y de discusión 
respetuosa.

 Desde la Escuela: 
…emprender el camino 
hacia la paz

…la construcción de una sociedad tiene que 
comulgar y alimentarse de valores espirituales

“tarea que implica conceptualizar, cate-
gorizar, encontrar relaciones y eviden-
cias, casos negativos, casos discrepan-
tes…”.En este sentido, se realizaron 
varias lecturas con la intencionalidad de 
buscar elementos que dieran cuenta del 
dato vivo, se decidió segmentar los datos 
establecer unidades signicativas y perti-

nentes con los objetivos para luego, con-
formar dos categorías: la primera, Valo-
res que deben promoverse en la escuela, 
de esta derivaron dos subcategorías y seis 
unidades de análisis; y de la segunda cate-
goría Itinerario pedagógico resultaron 
dos subcategorías con tres unidades de 
análisis. Ver cuadro 1 
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A continuación se desarrollan las 
categorías antes mencionadas  con las 
respectivas subcategorías y unidades de 
análisis, estas unidades  surgieron de 
fragmentos o frases de los entrevistados

Categoría 1: Valores que deben 
promoverse en la escuela
 
Primeramente, es necesario denir  los 
valores, Guevara y Zambrano de 
Guerrero (2007) señalan que son 
construcciones humanas, adquiridos a 
través del proceso socializador del grupo 
al que se pertenece (familiar, educativo, 
religioso, político, laboral, entre otros); 
pues el ser humano  en sus múltiples  
interacciones, los aprende de las 
personas que le son signicativas. Esta 
perspectiva  responde al  subjetivismo 
axiológico que  parte de la idea que es el 
sujeto quien otorga valor a las cosas, 
porque las cosas por sí mismas no son 
valiosas, sino que cada sujeto les da un 
valor y las integra a su mundo esto explica 
por qué cada persona tiene su propia 
escala de valores, igualmente, cada 
institución  o sociedad.

Los valores que deben promoverse en la 
escuela es una categoría pertinente en 
tanto que la cultura de paz resulta de un 
conjunto de acciones que implican un 
proceso de reexión y de acciones a favor 

de la paz que, como lo señala Tuvilla 
(2001), no se dan a corto plazo sino en  
distintos periodos históricos y en 
diferentes contextos, constituyen un 
elemento dinamizador, abierto a las 
constantes y creativas aportaciones que 
se hagan, particularmente, la educación  
ocupa un importante papel por esa 
relación interactiva y sinérgica que 
mantiene con la cultura de paz, en tanto, 
favorece el desarrollo de los distintos 
ámbitos donde esta se desarrolla y 
construye. Precisamente, es mediante  la 
educación que las sociedades alcanzan 
mayores niveles de desarrollo humano, 
de armonía y fraternidad basadas en la 
cooperación y la participación, para 
aprehender a convivir en un mundo cada 
vez más diverso y plural. 

De esta categoría derivan  dos (2) subca-
tegorías: 1) valores trascendentales, y de 
esta,  tres (3) unidades de análisis: (a) El 
primer valor es el  amor,…y con los niños 
mucho más… (b)…formar  una persona 
sencilla,….humilde… (c)…amor hacia el 
prójimo y hacia sí mismo. Y, 2) en la sub-
categoría valores morales resultan de la 
información tres (3) unidades de análisis 
recolectada en las entrevistas (a) Somos 
pobres, pero somos honestos, b) Haz  a 
los demás lo que quieres que te hagan a 
ti… y (c) hay que desarrollar la sensibili-
dad hacia el sufrimiento del otro.
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Subcategoría Valores trascendentales: 
son aquellos valores que encierran un 
visión de trascendencia; van más allá de 
lo material, tienen que ver con la 
formación y desarrollo de la vida interior; 
la paz, la solidaridad, la humildad, la 
dignidad humana y el amor son valores 
que entran en la clasicación de los 
valores trascendentales, según Marín 
(1993 citado en Seijo, 2009). Para efectos 
de este estudio, se orientan hacia una  
integración cósmica y terrenal que, como 
lo señala Arce (1996 ci tado por 
Hernández, 2002), comprende al 
individuo como una totalidad en su sentir, 
pensar, hacer y ser, en comunión con los 
otros, encarnación del espíritu,  del 
“alma'' humana universal, capaz de amar 
con una fuerza que construye individual y 
colectivamente. De allí los valores                                                                    
transcendentales en el desarrollo de la 
espiritualidad tienen que ver con el  
conjunto de ideas, valores éticos y 
políticos, ideales y sentimientos que 
inspiran el compromiso consigo mismo y 
con los demás 

La Unidad de análisis: El primer valor es el  
amor,…y con los niños mucho más… 
surge al abordar a los  entrevistados 
sobre los valores que deben fomentarse 
en la escuela: 

 El amor primer valor es el  
amor, es el amor y con los niños 

mucho más, hay muchos niños 
que vienen muy heridos y muy 
golpeados y muy maltratados 
del hogar…. Entonces, si las 
maestras y los maestros y la 
dirección y la gente que está 
actuando en el centro educati-
vo no los aman y ellos no se 
sienten queridos van a tener 
actitud de agresión y actitud de 
rebeldía y actitud de pelea 
entre ellos (SP1).

En la opinión de SP1, se inere que el 
antídoto contra la violencia es el amor, ya 
sea para contrarrestar la violencia del 
hogar  “hay muchos niños que vienen… 
muy maltratados del hogar” o la que 
surge por rebeldía o agresión generada 
por la misma violencia escolar “si…la 
gente que está actuando en el centro 
educativo no los aman”. Para que el amor 
se constituya en una condición humana 
es necesario crecer y formarse en el amor, 
pues no es suciente enseñar el amor en 
la teoría, con la palabra, es preciso que 
las acciones den cuenta de ello. Como lo 
arman Rojas y Valera (2007), que la 
práctica amorosa más allá de ser 
concebida como un estudio o trabajo 
dirigido, sistematizado, constituya por sí 
misma una condición natural, intrínseca 
de quienes educan, que pueda verse 
reejada en cada mirada, gesto, actitud, 
trato, tono de voz; asumida en las 
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distintas actividades programadas, lo que 
le imprime signicación y trascendencia 
personal en lo que se hace, para  que los 
niños, comiencen a mostrar conductas 
pro sociales a temprana edad. Estas ideas 
coinciden con la propuesta de  SP3 
cuando expone: “Si colocamos el amor 
como centro, que en denitiva es el 
mandamiento del amor, eso nos 
funcionaria pero… eso pasa por el 
proceso de enseñarlo desde que somos 
niños”. 

Se inere de los autores y los entrevista-
dos que la educación debe ser un acto de 
amor que se materializa en el accionar de 
los maestros, al asumir el compromiso de 
formar personas mediante el desarrollo 
de competencias afectivas cognitivas y 
espirituales, esto se fundamenta en la 
aserción de Xirau (1990 citado en Barba, 
2002, p. 105), “se torna signicativo 
desarrollar la noción del amor y la pro-
moción de una educación sustentada en 
el amor desde edades tempranas, con la 
esperanza de que la conformación de su 
vida esté signado por la grandeza del ser 
humano”. 

La grandeza del ser humano está en esa 
capacidad de amar,  capacidad que, de 
acuerdo con Valverde (2001), está en 
proporción directa con la capacidad que 
posee el individuo de reconocerse a sí 

mismo tal cual, con sus virtudes y 
defectos. Este conocimiento le permite 
corregir aquellos defectos que le 
minimizan como persona y, aceptar con 
humildad aquellos por los que no puede 
hacer. La humildad y el autodominio con 
que se revista ese acto de conciencia, se 
vierten en bondad para sí mismo y para 
los demás, enriqueciendo su ser como 
persona.  Este  enriquecimiento que hace 
crecer a la persona produce un estado de 
bienestar  y felicidad;  por eso la persona 
que ha desarrollado la capacidad de 
amar se convierte en luz que ilumina a los 
que se le acercan.

Lo  expuesto anteriormente  guarda rela-
ción con la Unidad de análisis: For-
mar…una persona sencilla,…humilde. La 
formación de este valor trascendental, la 
humildad, enunciado por SP1 cuando 
expresa “Formar….una persona senci-
lla,…humilde en ese sentido con los pies 
en la realidad, no a la prepotencia a la 
soberbia…” sería una gran fortaleza 
para evitar la discriminación, el bullying  
y no dar oportunidad a la “prepotencia a 
la soberbia” e intolerancia que afecta la 
convivencia escolar, lo que  ocasiona en 
niños y adolescentes traumas que luego, 
se anidan sentimientos negativos en la 
vida del adulto y en algún momento se 
maniestan como conductas que afectan 
directamente su desarrollo emocional y la 
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socialización en su entorno. La humildad 
permite respetar a los demás, para el 
humilde el crecimiento personal y  ayudar 
a los  demás es centro de interés. Contra-
riamente, el tejido social está impregna-
do en un alto porcentaje por la intoleran-
cia, el irrespeto a la persona a la vida mis-
ma, que hace insostenible la vivir en 
sociedad.

 De allí el énfasis en señalar que cuando 
en la escuela se desarrolle la capacidad 
de amar, comenzando por que cada 
docente y estudiante se reconozcan a sí 
mismos, se acepten tal como son; y luego 
traten de superar aquello que altera su 
espíritu o que les impide convivir con los 
demás, entonces, le será posible aceptar 
a los otros, sin mezquindad y sin 
prejuicios. 

Las opiniones de los actores en enunciar 
el  amor  como el primer valor que ha de 
enseñarse en la escuela, tiene relevancia 
en la formación de la persona desde los 
primeros años de vida o muchos antes, 
como lo declara SP3: “la formación de 
una persona, ya sea en  ambientes de 
violencia  o de paz se inicia con esos 
procesos de aprendizaje que se dan en el 
niño en el periodo de gestación de la 
madre”. Esto rearma que  la educación 
de los valores debería comenzar con una 
educación del amor,  según Ortiz (2012, 

p. 81) “el amor no es sólo el soporte del 
bien moral, sino que constituye además la 
fuente de la percepción afectiva-
cognoscitiva de los valores”. 

Las ideas del precitado autor y la Unidad 
de análisis…amor hacia el prójimo y 
hacia sí mismo…, tienen gran signicado 
en tanto el amor adquiere sentido y valor 
de verdadero acto moral, cuando una 
persona se dirige a otra en esos mismos 
términos; no basta que se ame así misma, 
es necesario que lo sea con los demás o 
viceversa. En palabras de SD2, “Si 
alguien lograra desarrollar amor hacia el 
prójimo y hacia sí mismo….”. Ya sería  un 
gran logro para transitar hacia la 
convivencia armónica 

Scheler (1993, citado por Ortiz, 2012, p. 
84), considera el amor como una 
intención espiritual sobrenatural. “El 
amor no es un acto sensible que se 
consume con la obtención  del bien al que 
se aspira, sino todo lo contrario: por ser 
un acto espiritual, se acrecienta con él”. El 
autor agrega que  la tarea principal de la 
educación es formar buenas personas, 
reere que la persona no es un qué, no es 
algo objetivable, tangible ni susceptible 
de investigación psicológica, sino un 
quién perceptible a través del amor y 
susceptible de investigación losóco-
axiológica. 
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Siguiendo las ideas de Scheler (1993, 
citado por Ortiz, 2012), el amor 
esencialmente se caracteriza  por ser un 
acto espiritual, que va más allá del mero 
sentir psíquico o biológico del ser 
humano, “el amor crece con su acción” 
señala este lósofo muniqués. Pero la 
escuela y la familia tienen la tarea de 
ayudar a descubrir la capacidad de amar 
y comprender como lo señala  San 
Agustín   en la Epístola de San Juan a los 
partos, VII, 8: “no tenemos que salir fuera 
de nosotros mismos para sentir la fuente 
de los valores”. También arma “Sólo 
cuando miremos hacia el interior del 
corazón y descubramos nuestro amor 
será posible…, restablecer el orden 
moral en nuestras vidas y alcanzar la 
verdadera felicidad”.

El planteamiento de los entrevistados y 
los autores citados exaltan el amor como 
un valor que trasciende del mero sentir a 
un acto sublime que no tiene límites, ni es 
mezquino, ni condicionado a lo material, 
la persona es un agente capaz de sentirlo 
y actuar en consecuencia,  y, si este se 
enseñara desde temprana edad, nadie se 
atrevería a quitarle la vida a otro, pues el 
amor es portador de valores morales 
como el respeto, la honestidad, la 
solidaridad y la justicia. 

Subcategoría Valores morales compren-
de las siguientes Unidades de análisis a) 

Somos pobres, pero somos honestos, b) 
Haz  a los demás lo que quieres que te 
hagan a ti… (c) hay que desarrollar la sen-
sibilidad hacia el sufrimiento del otro.

Los valores morales guían la conducta 
humana, con frecuencia se denominan 
normas que regulan el comportamiento 
habitualmente, estos comportamientos, 
al ser interiorizados como conductas 
buenas y practicadas, se convierten en los 
'valores morales', que regirán una 
manera usual de comportarse en 
sociedad.

Al respecto, Cortina (1996) enuncia que 
la justicia, la solidaridad, la tolerancia, la 
disponibilidad al diálogo, el respeto a sí 
mismo/a y a las demás personas son 
considerados como valores éticos o 
morales porque dependen de la libertad 
humana. La autora explicita que las 
cualidades físicas como  ser feo, guapo o 
alto es algo que no depende totalmente 
de nosotros, pero ser solidarios, sí 
depende de nosotros.

La Unidad de análisis: Somos pobres, 
pero somos honestos, tiene pertinencia 
con lo referido por la autora  ya que se 
relaciona con las ideas de SP1 “Somos 
pobres, pero somos honestos – Somos 
pobres pero no somos violentos, somos 
pobres pero sabemos respetar  al otro”. 
Queda claro, que los valores tampoco 

Investigación pedagogía y conocimiento



183

dependen de la clase social; tanto el 
pobre como el rico pueden ser honestos, 
respetuosos, pacistas.

La honestidad, según Dopico (2010, p. 
3), “Expresa pautas de comportamiento 
coherentes con los valores de respeto a la 
honradez y sinceridad individual y 
colectiva, de probidad al enjuiciar el 
mundo, los hechos, las personas y el 
propio actuar”. Pero como lo maniesta 
SD4 “…si yo como docente calico a mi 
compañera, calico a mi jefe, denigro, 
pues entonces estoy modelando lo 
contrario de lo que quiero enseñar”.

Se inere que la honestidad es una cuali-
dad humana que consiste en comportar-
se y expresarse con coherencia y sinceri-
dad de acuerdo con los valores de la ver-
dad y la justicia. Para enseñar el valor de 
la honestidad implica aprender a ser 
auténticos, primero valorarse a sí mismo,  
respetar a los demás y conocer los límites 
de su actuar, para no afectar a la otredad. 
Toda persona  tiene el compromiso de 
vivir y practicar los valores de manera 
voluntaria y responsable, quien no lo 
haga, según Cortina (2001, p. 322) “no 
deja de ser persona signica más bien 
que renuncia al proyecto de humanidad” 
en otras palabras,  la práctica de una vida 
en valores permite una sociedad más 
humanizada.

En cuanto a la Unidad de análisis: Haz  a 
los demás lo que quieres que te hagan a ti. 
Es un llamado a la coherencia, en cuanto 
que la palabra esté acompañada por la 
acción. La vida en valores como ya decía 
uno de los entrevistados si, en la escuela 
se promoviera.  

 Haz a los demás lo que quieres 
que te hagan a ti… sería un 
ejercicio que con la práctica se 
haría hábito y del hábito la 
virtud sería muy poca la 
distancia (SP3). 
[Pero como lo indica] SP1: 
¿Cómo va a trabajar uno por la 
paz? Por la paz si eres un 
elemento conictivo.- ¿Cómo 
va a trabajar uno por la justicia  
sino se respeta al otro?, ¿Si está 
pensando solamente en sí 
mismo? Y si es una persona 
que va atropellando, ¿Cómo 
va a trabajar por la justicia?, 
¿Cómo va a trabajar por la 
paz?

Las ideas anteriores reeren que la 
práctica de los valores debe ser 
testimonial entre pensamiento y acción, 
pues el reconocimiento deberá comenzar 
por  s í  mismo, asumir  que t iene 
debilidades y fortalezas, colocarse en los 
zapatos del otro. La empatía juega un 
papel importante en las relaciones 
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humanas, permite desarrollar el sentido 
de la autoconsciencia y, la habilidad para 
discernir los sentimientos propios y los de 
las demás personas al escuchar, respetar 
sus opiniones y valorar sus experiencias.

La Unidad de análisis: …hay que desarro-
llar la sensibilidad hacia el sufrimiento del 
otro. La sensibilidad  es una cualidad 
humana y se reere a la expresión pro-
funda por lo bello, el arte, y sobre todo 
urge desarrollar la sensibilidad hacia los 
sentimiento de otros sobre todo hacia el 
dolor ajeno. En palabras de SP1 “...así 
como tú eres débil, el otro es frá-
gil…entonces…como sufre  cuando no se 
le trata bien hay que tratar bien a la otra 
persona porque a ti no te gusta que te tra-
ten mal”. Por su parte SP3 señala que 
“hay que desarrollar la sensibilidad hacia 
el sufrimiento del otro,...la solidaridad, es 
un valor fundamental que hay que pro-
mover”.

Al respecto, arma Buxarrais (1998, p.1) 
que “la solidaridad es una actitud, una 
disposición aprendida, que tiene tres 
componentes: cognitivo, afectivo y 
conativo”. La autora explica que los 
conocimientos que una persona tiene son 
sucientes para fundamentar la actitud 
acompañados del componente afectivo -
el fundamental-, y el conativo o 
comportamental que sería el aspecto 
dinamizador de dicha actitud. 

De nuevo se conrma que las actitudes se 
pueden aprender, que el ejemplo o  las 
enseñanzas de los otros inuyen en las 
actitudes, por consiguiente la importan-
cia del ambiente escolar familiar o social 
donde se desenvuelve el niño, joven o 
adulto, por ende,  el aprendizaje vicario, 
en la etapa de la infancia es decisiva para 
sentar las bases de las actitudes básicas 
generales de la persona, así como la per-
tenencia a un grupo, la comunicación, las 
características de la personalidad y la con-
ducta. Todas estas variables van a contri-
buir en la conformación de ciertas actitu-
des ante  las demás personas.

Interesante el análisis del concepto de 
solidaridad que presenta García Roca 
(1994 citado por Ramos, G., 2001) quien 
identica  tres componentes: la compa-
sión, reconocimiento y universalización;  
destaca la compasión en tanto que la soli-
daridad  es un sentimiento que permite 
ponerse en el lugar del otro de manera 
empática, de comprender el sufrimiento 
del otro, que supone de algún modo acer-
carse a la realidad humana y social sin 
discriminación. 

No toda compasión genera solidaridad, 
aserción  que se aprueba ya que se es 
solidario cuando se reconoce al otro en su 
dignidad humana, de modo que cuando 
surge ese reconocimiento mana la 
solidaridad como respuesta de manera 
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voluntaria, y en cuanto a la universalidad, 
el autor la describe como la desnudez del 
rostro, la indefensión ante el dolor o la 
estrechez material que afecta la calidad 
de vida del otro.

Desde la perspectiva pedagógica, los 
entrevistados consideran que desde la 
escuela se pueden promover valores 
morales y trascendentales, universalmen-
te aceptables que les permita vivir en 
sociedad y, también,  formarse como per-
sonas autónomas capaces de pensar y 
actuar a partir de su propia conducta de 
allí el énfasis en un aprendizaje basado 
en la práctica, el ejemplo y la acción cohe-
rente entre lo que se dice y se hace. 

Categoría 2: Itinerario Pedagógico 

El itinerario pedagógico se puede denir 
como la ruta y/o procedimientos que 
permitirán establecer responsabilidades, 
orientar la selección de métodos, 
estrategias y fundamentalmente tomar 
acciones para instaurar la cultura de paz 
desde la escuela. Esta categoría está 
conformada por dos subcategorías: (a) 
Desde la Sociedad: Seguridad Humana y 
la Sociedad Educadora  y  (b) Desde la 
Escuela: Formar en valores morales y 
trascendentales (espiritualidad)  y de 
cada subcategoría se derivan dos  
unidades de análisis que se presentarán 
en el desarrollo de cada subcategoría. 

La subcategoría: Desde la Sociedad: 
Seguridad Humana y la Sociedad Educa-
dora  comprende dos aspectos importan-
tes que de acuerdo con los entrevistados 
tienen gran responsabilidad en la concre-
ción de la cultura de paz que se propone 
desde la escuela, uno de aspectos tienen 
que ver con la seguridad humana como 
lo reseña la Unidad de análisis la escuela 
no es una estructura aislada,…tenemos 
que alcanzar la seguridad humana inte-
gral para alcanzar la paz. 

Los retos de una cultura de paz requieren 
de la información y la formación de la 
ciudadanía sobre los problemas mundia-
les, nacionales y locales con miras a bus-
car alternativas para la  solución de las 
mismas. La puesta en práctica de medi-
das, recursos y esfuerzos humanos que 
construyan la paz desde los espacios más 
cercanos hasta los más distantes, 
mediante la creación de redes que posibi-
liten cambios y/o transformaciones en 
todos los ámbitos a través de la coopera-
ción y el esfuerzo mancomunado.

Si bien es cierto que el Estado ha de ser el 
garante de la seguridad humana, no se 
puede obviar que los problemas de 
seguridad son cada vez más complejos 
(soc ia les ,  económicos,  pol í t i cos, 
culturales, desastres naturales), y como 
humanos cada vez más vulnerables; se 
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necesita, entonces,  ampliar el radio de 
acción para incorporar la seguridad 
humana, por ende, es necesario el  
accionar de  la sociedad civil de manera 
organizada que promueva  acciones que 
protejan la humanidad de amenazas o 
disminuya los riesgos colectivos. Al 
respecto, SP1 insta:

Hay que t rabajar  por  i r 
aminorando todo lo posible 
todas las desigualdades, las 
desigualdades económicas y 
sociales; cuando hay mucha 
gente que no tiene lo necesario 
para comer…. Por otra parte la 
si tuación polí t ica cuando 
arremete contra un sector de la 
población exacerba la lucha de 
clases… fomenta  la lucha de 
clases y el enfrentamiento 
divide la sociedad en dos 
sectores

La Comisión de seguridad humana (CHS) 
(2003), en su Informe, señala que la segu-
ridad humana consiste en proteger la 
esencia vital de todas las vidas humanas 
de una forma que realce las libertades 
humanas y la plena realización del ser 
humano. Proteger al ser humano contra 
las situaciones y las amenazas críticas 
(graves) y omnipresentes (generalizadas). 
Crear sistemas políticos, sociales, 

medioambientales, económicos, milita-
res y culturales que, en su conjunto, brin-
den al ser humano las piedras angulares 
de la supervivencia, los medios de vida y 
rescatar la dignidad.

El concepto de seguridad humana tiene 
como centro al ser humano, y como lo 
apunta SD2 “es un derecho a la paz y a la 
seguridad humana,… aprobada por la 
asamblea general de las Naciones Uni-
das”. Implica la libertad de vivir sin temor 
y sin miseria, buscar proteger a las perso-
nas de situaciones críticas o generales, 
además urge la creación de vínculos e 
interdependencia entre desarrollo, dere-
chos humanos y la seguridad nacional, 
regional y comunitaria. Los derechos 
humanos  pueden ser clasicados en tres 
grupos: los referidos a la supervivencia, a 
los medios de vida y a la dignidad es 
decir, seguridad económica, seguridad 
alimentaria, seguridad de la salud, segu-
ridad ambiental, seguridad personal 
seguridad comunitaria, seguridad políti-
ca. Estos derechos están contemplados 
en el derecho internacional, y en los ins-
trumentos jurídicos de cada país. 

Las ideas expuestas concuerdan con lo 
expresado por Sd2:

…la seguridad humana es inte-
gral, está relacionada con la 
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seguridad económica si no hay 
seguridad económica no hay 
seguridad social, sin seguridad 
social no hay seguridad huma-
na, tiene que ver con la seguri-
dad política, en Venezuela esta-
mos viviendo un grave drama 
de seguridad política esto tiene 
que ver con la seguridad 
ambiental y tiene relación tam-
bién con la seguridad comuni-
taria con la sociedad,….hablar 
de la paz sin que haya seguri-
dad….no será posible. Esto 
empieza por un cambio de acti-
tud de gobernantes y goberna-
dos porque la carga del Estado 
y la carga también de los parti-
culares ha generado graves 
conictos sociales, políticos, 
económicos, emocionales. 

Ineludible la responsabilidad del Estado 
de generar las condiciones de vida 
mínimas compatibles con la dignidad de 
la persona humana, y a no provocar 
condiciones que la diculten o impidan. 
Adoptar medidas efectivas, concretas y 
orientadas a la satisfacción del derecho a 
una vida digna en especial, con las 
personas en situación de vulnerabilidad y 
riesgo. Es explícita la tarea de dar 
prioridad y crear condiciones para 
contribuir con la educación hacia una 
cultura de paz, para que lo que se predica 

y practica en la escuela sea coherente con 
el principio de Enseñanza  centrada en la 
condición humana.

Sociedad Educadora: unidad de análisis  
Sociedad educadora en armonía,…en 
paz,…en valores de comprensión, de 
diálogo y de discusión respetuosa.

La tarea  de construir la paz es una com-
petencia colectiva que no corresponde 
solamente al Estado, sino que precisa  
involucrar de manera clara y concreta a 
las familias, a los medios de comunica-
ción, a la iglesia, a las organizaciones 
civiles,  al sector privado es decir, es res-
ponsabilidad del conjunto o tejido social.   

Aun cuando en la Constitución de la Repú-
blica Bolivariana de Venezuela (CBV) 
(1999), en sus artículos 102 y 103 de  
manera explícita se declara la responsa-
bilidad del Estado de asumir como fun-
ción indeclinable y de máximo interés en 
todos sus niveles y modalidades con la 
participación de las familias y la socie-
dad, promover el proceso de educación 
ciudadana y de la obligación de los 
medios de comunicación de contribuir 
con la misma, en la realidad. Igualmente 
en  los artículos 17, 18 y 22 de la Ley 
Orgánica de Educación (LOE) se estable-
ce, en primer  lugar, el rol de las familias y 
su corresponsabilidad con la sociedad y 
el Estado en la educación de las perso-
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nas; en segundo lugar la obligación de 
las diferentes organizaciones sociales 
que se ubican en las comunidades de con-
tribuir con la educación  y, en tercer lugar, 
la obligación del sector privado (empre-
sas) a contribuir con la formación de sus 
trabajadores y a cooperar con las activi-
dades educativas en las comunidades en 
las que se encuentren ubicadas.

Seguramente, como lo señala Ramos 
(2012), la LOE hace una lectura unidi-
mensional del rol que juegan los actores 
sociales en la educación, que probable-
mente está matizado por una visión del 
sistema educativo centrada en lo que se 
conoce como educación formal y que, a 
pesar de los esfuerzos por ampliar la 
visión tradicional del país en este campo, 
no termina de asumir que la educación es 
un proceso de construcción social que se 
desarrolla en la interacción entre las per-
sonas, y entre estas y los diversos elemen-
tos constituyentes del ambiente, por tan-
to, trasciende los espacios considerados 
como formales y no formales del sistema.

Sin embargo, existe un divorcio entre la 
educación formal y la educación 
informal, entendiendo por educación 
formal la educación que se imparte en las 
instituciones educativas,  mientras que la 
informal es la que se da producto de la 
interacción con y entre los diferentes 

grupos sociales, donde tanto niños como 
los jóvenes están expuestos a diferentes 
escenarios que en su gran mayoría 
pueden ser tóxicos para su formación 
desde sus primeros años de vida. 

A continuación SP3 destaca la gran 
inuencia afectiva y emocional que tiene 
la familia en la formación de los 
ciudadanos en desarrollo, en la etapa 
más vulnerable pero también más 
permeable como son los niños.  

se dice por ahí que la violencia 
se aprende en las escuelas   
olvidando cuanto ocurrió en la 
gestación de ese niño, olvidan-
do cuanto aprendizaje hubo 
cuando apenas tenía un año y 
estaba comenzando a gatear 
que oye los gritos de mamá y 
de papá en actitudes violentas. 

Asimismo, SP1 subraya la revisión de las 
actitudes  y comportamientos que desde 
el hogar se modelan y luego, se repiten o 
se reconstruyen en otros espacios y 
propone que las escuelas convoque  a los 
padres y representantes para que se 
reconozcan sobre su actuar en la 
formación de valores.  A continuación se 
presentan literalmente sus ideas:

…examínense un poco a ver 
qué lenguaje tienen en el 
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hogar, que actitudes, que res-
puestas, que comportamientos 
tensan la situación y que al otro 
no le permite ser feliz; a ver qué 
es lo que tienen que cambiar 
porque está bien que eduque la 
escuela pero la educación de la 
escuela sirve muy poco si eso 
no se corresponde, no va unido 
o reforzado por el ambiente del 
hogar ; y el ambiente del hogar  
sirve muy poco si después no 
está reforzado por la educa-
ción de la escuela.

En una sociedad no se puede ignorar la 
educación informal que ejercen los 
medios de comunicación y la inuencia 
que desde su aparición han marcado su 
huella en la cultura, en los estilos de vida,  
en los comportamientos y, principalmente 
en la formación de valores de niños, jóve-
nes y adultos. Cabe destacar que aunque 
existen espacios informativos o educati-
vos orientados a la salud, al ambiente, la 
solidaridad entre otros, el predominio en 
la gran mayoría de  los contenidos de los 
medios  está orientado a imponer una 
moda, la competitividad,  la violencia a la 
hora de resolver los conictos, por otra 
parte, en los últimos tiempos se ha obser-
vado con preocupación el discurso exa-
cerbado de líderes políticos en un lengua-
je provocador,  insultante, irrespetuoso, 

esto  ha dado paso para que la población 
que los escucha y los ve se atrevan a repe-
tir el modelo sin importar el género, edad 
y condición social. Pero resulta que la 
inuencia de los medios data de muchos 
años, así lo resalta Sp3: 

Yo recuerdo, un comercial 
sobre un producto alimenticio 
en donde el niño le pedía a su 
mamá, que tenía hambre, y su 
mamá preparando la célebre 
arepa venezolana le decía: -Ya 
vamos a comer arepa y el niño 
decía: -Diablitos Underwood o 
huelga de hambre. -¿Ves la 
carga de violencia que hay 
allí?,- o es lo que yo quiero, o 
huelga de hambre, eso me lo 
decían los medios ¿no?

Por su parte, SD4 hace referencia al 
lenguaje que  en algunos programas de 
los medios radioeléctricos se expone sin  
ningún ltro: “Fíjese usted en los 
programas de corte político…y escuche 
las llamadas al aire,… nadie llama a una 
cosa distinta si no es a descalicar, esa es 
la sociedad; ¿Qué pasa? esa persona 
drena su rabia contenida, pero ese 
discurso no construye”.

Las ideas anteriores, dejar ver que existe 
una violencia verbal, enmascarada en 
algunos casos, explícitas en otros; tanto 
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en los hogares como en los medios de 
comunicación asimismo, ocurre en los 
medios de transporte: 

 cuando un chofer le quita la vía 
a otro vehículo o no respeta las 
luces del semáforo…los niños 
pueden pensar que los conteni-
dos enseñados se quedan para 
pasar un examen o pueden 
hacer otra lectura de esa situa-
ción, que esas conductas  le 
son permitidas  a los adultos y,  
que cuando ellos sean grandes 
harán lo mismo (SM5).   

Ante eventos como estos y otros semejan-
tes que ocurren en los distintos espacios 
donde se desenvuelven los niños y jóve-
nes,  ¿qué puede hacer la escuela para 
contrarrestar los impactos negativos: vio-
lencia simbólica, verbal, directa, indirec-
ta, estructural  y avanzar hacia la cultura 
de la paz? Las instituciones educativas 
tienen que seriamente plantearse qué 
hacer ante una escuela paralela, de 
acuerdo con Pérez (s/f), los niños y jóve-
nes aprenden contenidos diferentes  jue-
gan, exploran, se relacionan con los 
demás (a través de la tecnología). Obvia-
mente, en esta escuela mediática no se 
dan ni el estudio, ni la disciplina que 
pudieran resultar tediosos. La escuela 
paralela se ha especializado en un discur-
so sencillo, fácil, menos complejo que el 

de la escuela formal, con contenidos más 
visuales, más comprensibles, más direc-
tos, en general, más amigable y entrete-
nidos. 

Es menester que la escuela  reconozca y 
aborde el poder que tienen los medios de 
comunicación y sus discursos persuasi-
vos, en el consumo, en la transmisión sis-
temática de ideas y visiones del mundo, la 
capacidad de convocatoria, en la casa, 
cafés, sitios abiertos, por ejemplo para 
ver los partidos de  fútbol y, cuantos 
esfuerzos hace la escuela formal para 
que los padres y representantes acudan a 
las reuniones o para que la comunidad 
asista para discutir asuntos de interés 
comunal. 

De Haro Aramberri (1997) expone dos 
iniciativas para abordar desde la escuela 
la inuencia de la escuela paralela. La 
primera que la experiencia escolar 
suponga una aportación fundamental en 
la Educación en valores del alumnado, 
dotándole de una mayor autonomía 
moral, permitiendo así que establezca su 
propio punto de vista ante los mensajes 
que recibe de los medios de comunica-
ción. La segunda reere que en la forma-
ción general del alumnado se generen 
espacios de discusión sobre los medios de 
comunicación, sea como emisor o como 
receptor. El análisis crítico debe aplicarse 
tanto a los contenidos como a los medios.
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La escuela tiene que incorporar a los 
padres y representantes y a los medios de 
radios, televisión y prensa locales para 
que aporten  ideas sobre cómo contribuir 
en la formación de valores, cómo hacer 
uso de manera didáctica de los medios 
tecnológicos y en suma plantear líneas de 
acción en conjunto para orientar la 
cultura de paz.  

La siguiente Subcategoría marca el reco-
rrido que desde la escuela se ha de  
emprender el camino hacia la paz. Uni-
dad de análisis la construcción de una 
sociedad tiene que comulgar y alimentar-
se de valores espirituales. Caminar hacia 
la paz precisa el respeto a los derechos 
humanos y a la democracia, como bases 
que de acuerdo con la literatura han de 
fundamentar la educación  para la paz. A 
la par, considerar aspectos curriculares, 
métodos, contenidos, estrategias y por 
supuesto, la incorporación activa de 
padres y representantes, medios de comu-
nicación y organizaciones civiles. Sin 
duda el docente cumple un rol  importan-
te para mediar el camino hacia la paz, no 
basta  comprender el concepto, es peren-
torio que actúe en consecuencia.  Al edu-
car, el docente ha de  evidenciar actitudes 
de diálogo y no violencia; en otras pala-
bras  “los valores de tolerancia, respeto y 
solidaridad”, no deben estar ausentes en 
su práctica pedagógica, además de otros 
valores.

En este sentido, se asumen las ideas de 
Hernández, E. (2002) quien resalta que la 
paz es susceptible de observar en la 
relación con los demás, de allí su alto 
signicado social. Por otra parte, no basta 
lo cognitivo, es necesario lo afectivo, la 
paz no solo ha de manifestarse debe 
sentirse, vivirse de adentro hacia afuera, 
es “espiritual” y no se trata de librarse de 
los conictos, es solucionarlos, mediarlos 
pero sin violencia, sin que los mismos  
alteren la paz interior, sin duda requiere 
de una practicante ejemplar de los 
valores.  

En este orden, uno de los actores rerió la 
importancia de la selección de los maes-
tros, por una parte, en las universidades 
crear mecanismos más rigurosos y exi-
gentes para el ingreso de quienes desean 
formarse como docentes; importante, 
entonces, es la vocación, estar consciente 
de la función social de las implicaciones 
de su hacer su responsabilidad y por otra 
parte, que el docente tenga sentido de 
pertenencia con la profesión, igualmente, 
con la institución donde se desempeñe:  

 no se trata solo de querer ser 
docente porque le gusta…, el 
problema es la selección, no 
pueden entrar todos los que 
deseen ….,es importante  que 
en el futuro docente antes de 
ingresar y durante la carrera, 
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se profundice en su condición 
humana, se consideren sus cua-
lidades personales y académi-
cas  Entonces vamos a ver, 
puede ser que llegue una per-
sona que de por sí es violenta 
por razones familiares… pien-
so, ¿qué puede esta persona 
enseñar a sus niños en el aula?, 
si ya su vida interior es un caos, 
como se le pide que construya 
la paz, primero debe ser trata-
da…de lo contrario pudiera 
crear un problema de allí que 
algunos centros educativos pre-
senten un ambiente de división 
y de enfrentamiento,…como 
de guerra, a veces oculta, y en 
otras explícita. (SP1).

Es importante la formación del profesora-
do, revisar su perl, sus competencias 
académicas, actitudinales, afectivas;  en 
n se necesita un profesional integral que 
esté consciente del alcance de su labor, 
formar personas capaces  de convivir  en 
valores y resolver conictos mediante el 
diálogo. Así como al docente se le exigen 
competencias, es imperioso reconocer la 
loable labor que realiza en las distintas 
comunidades ya sean urbanas, rurales, y 
sectores de extrema pobreza, pues siem-
pre hay una escuela en cualquiera de 
estos lugares y mantienen contacto direc-

to con las familias de sus alumnos, cono-
cen las necesidades y problemas que 
padecen. Al respecto, SD4 expresa:

Las maestras y maestros  con 
mística y vocación…están 
deteniendo ese derrumbe de 
todo lo que hay en la sociedad, 
tratando de que se salve el niño 
que ella le da clase; pero los 
dejamos solos…pero yo al 
maestro no lo voy a culpar, no  
para  nada; el maestro está 
tratando con sus dos manos de 
detener el derrumbe que cae 
sobre 40 o más familias….yo 
encuentro que hay maestros 
que son esenciales a las 
comunidades, es la que orienta 
las primeras necesidades en los 
temas de salud, los primeros 
diagnóst icos los dan las 
maestras, o sea  la maestra en 
esto es más que fundamental; 
pero necesita ser estimulada, 
necesita tener el autoestima 
muy pero muy superior. .Ella 
necesita estar convencida que 
ella es portadora de luz porque 
ella es la que transmite luz.

Educar, para Segura (2010), es  enseñar  
a  vivir  en  las  transformaciones  que  se  
suscitan en la sociedad, con actitud  
crítica ,   se  trata  de  aprender  a  vivir,  a  
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convivir  y  a  crear  un  mundo  de  paz,  
armonía, solidaridad y respeto. La autora 
señala que los cambios educativos,  
parten de la necesidad de tener  
verdaderos  educadores .

Esto  signica  que  para ser educador se 
requiere mística de trabajo y vocación,  
ser docente o maestro es una de las profe-
siones  que  tiene  una  gran responsabi-
lidad, como lo maniesta SP1, “profesión 
con mayor requerimiento único válido y 
ecaz para salir de una sociedad conicti-
va o problemática, mediante la educa-
ción”.  Por su alto compromiso con las 
nuevas generaciones y con los destinos de 
un país, si “los que dirigen la escuela son 
el ejemplo vivo de esa enseñanza en valo-
res, podrán hacer el acompañamiento 
del niño como un verdadero maes-
tro,….de  lo contrario estamos enseñan-
do un concepto para que lo ponga en un 
examen” (Sd4).

Construir la paz desde la educación, 
precisa de una metodología, que debe 
aplicarse en las instituciones educativas,  
ante la pregunta ¿cómo construir la paz? 
SD4 indica:
   

-¿Qué recomiendo yo siem-
pre? – el único movimiento que 
forma valores sin que le estén 
diciendo:- Hay que hacer esto 
porque esto es un valor esen-
cial, son los movimientos 

Scouts; tienen una losofía de 
enseñar, de educación, …y 
cuando usted valora el creci-
miento de esos muchachos 
entonces tienen sensibilidad 
frente a la naturaleza,… frente 
a Dios, con sus compañeros, 
con su comunidad;…. ¿Por 
qué? Ah, porque su factor fun-
damental es educar en valores 
sin que sea una educación ban-
caria. Ese es un movimiento 
para la paz, que debería incor-
porarse en la escuela. 

El escultismo es un movimiento educativo 
reconocido por la UNESCO, que según 
Orozco (2014), es un movimiento que 
forma a niños, y jóvenes, a través de su 
metodología llamada método scout, ense-
ña desde un aprendizaje signicativo, a 
socializar con sus pares,  aprenden a res-
petarse  en su unicidad y diversidad y por 
ende, a respetar a los demás. Se  puede 
agregar que es una educación integral 
porque orienta cómo mantener una 
buena salud física, mental y espiritual, ya 
que se les enseña cómo  tener un equili-
brio de todas sus potencialidades  para 
ser  cada día mejor y construir una socie-
dad libre de violencia, en la que todos 
tienen los mismos  derechos. 

Este movimiento representa una propues-
ta educativa que responde a un modelo 
integral, holístico, ético, y ecologista, y 
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basado en un marco referencial de valo-
res. La Ocina Scout Interamericana 
(OSI) (2006) arma que la adhesión a 
esos valores contribuye a que los jóvenes 
tengan una razón de ser y un estilo de 
vida con la consistencia suciente para 
acercarse a la plenitud y la felicidad y con 
la fuerza necesaria para inspirar a otros 
en esa misma dirección. Dichos principios 
están basados en la relación consigo mis-
mo, asumiendo que cada persona debe 
esforzarse por lograr lo mejor de sí mis-
ma; la relación con los demás, la relación 
con el mundo, el respeto del mundo natu-
ral, la lucha por su integridad y la partici-
pación activa por su preservación, man-
tenimiento y renovación; y por último 
pero no el menos importante  la relación 
con Dios. 

Los actores coinciden en incorporar y 
enfatizar en  la formación espiritual en la 
construcción de una sociedad tiene que 
comulgar y alimentarse de valores 
espirituales 

¿Qué hacemos nosotros que 
no estamos trabajando los 
temas espirituales desde la 
educación?- Es ahí, desde 
donde podemos resolver los 
problemas que agobian a la 
sociedad,… porque lo material 
en la persona es una necesidad 
que se crea, ¿verdad? Pero 

cuando yo tengo una cabal 
comprensión de lo que es mi 
felicidad entonces, mi felicidad 
no es lo material (SP1) . ¿Qué 
hacemos frente a los demás?, 
¿Qué hacemos por el servicio 
de los demás? –Si no hacemos 
nada, no vamos a construirnos 
en valores. Nosotros tenemos 
que tener una acción por lo 
menos diaria que construya mi 
ser espiritual en el dar (SD4).

En consideración a las ideas anteriores 
cabe preguntarse ¿por qué educar en la 
espiritualidad? Para responder a esta 
gran interrogante, es conveniente expli-
car primero qué es la espiritualidad, en 
palabras de Gallegos (2005, p. 9), “Es la 
capacidad de actuar con conducta virtuo-
sa basada en la gratitud, paciencia, 
humildad, compasión, sabiduría y amor 
universal. La inteligencia espiritual es el 
acceso y uso del sentido, visión y valores 
para pensar y tomar decisiones responsa-
bles”. 

Al escudriñar en las deniciones del autor 
se pueden extraer elementos importantes 
que guardan relación con la educación 
en valores morales y trascendentales 
para construir la paz, la espiritualidad a 
la que se reere el autor no se reduce a 
creencias religiosas ni a lo paranormal, la 
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espiritualidad viene de adentro, la espiri-
tualidad va más allá de los pensamientos 
y emociones, estos cambian, mientras 
que la espiritualidad no, no hay una rela-
ción de causa y efecto entre la vida espiri-
tual y la riqueza o la pobreza material, 
pero lo que hacemos puede afectar a 
otros, en la medida que en nuestra espiri-
tualidad esté desarrollada la actuación 
moral favorecerá a quienes están alrede-
dor, pues existe una real interdependen-
cia,  en palabras de Gallegos(2005, p. 7) 
“que lo que nos suceda a nosotros les 
sucede a los demás y que lo que les suce-
de a los demás nos sucede a nosotros mis-
mos”. 

El autor antes ci tado formula la 
interrogante ¿la espiritualidad para qué 
sirve?, en el contexto educativo sirve para 
vivir responsablemente, de manera 
creativa y plena en la sociedad. En tanto 
que la espiritualidad hace a los seres 
humanos pacientes, abiertos, accesibles, 
comprensivos, creativos. La presencia 
plena en la sociedad signica, más que 
una participación activa, una no 
complicidad; muchos de los problemas 
fundamentales de la sociedad existen 
porque somos cómplices de ellos, por 
ejemplo cuando una persona compra un 
objeto cuya procedencia es dudosa este 
es un tipo de  complicidad. La actitud de 
no complicidad ha estado presente en 

muchos maestros espirituales (Mathama 
Ghandi, entre otros) como una acción 
inteligente, y no se trata de ser pasivos, de 
acuerdo con Gallegos (2005, p. 7) “…lo 
que sucede es que tenemos que usar la 
inteligencia espiritual para saber cuándo 
debemos actuar y cuándo la mejor acción 
es la no complicidad”.

Por esta razón, educar en la espiritualidad 
demanda ser un eje transversal de la edu-
cación para emprender la cultura de la 
paz. ¿Por qué desde la transversalidad 
curricular?, primero porque existe un 
grave problema de deterioro de aprecio a 
la dignidad humana, a la vida, al respeto 
hasta el punto de quitar la vida, porque al 
momento de robarle la persona no tiene 
nada, esto indica los altos niveles de igno-
minia a los que se ha llegado en la socie-
dad. Por otra parte, no se trata de un con-
tenido en un curso o asignatura en parti-
cular, debe ser un eje que no solo ha de 
incorporarse en la educación inicial y sub-
sistemas obligatorios del sistema educati-
vo venezolano, debería comprender 
hasta el pregrado en las universidades, 
en tanto que, si bien es cierto, en la prime-
ras edades los niños son más fáciles de 
permear en la universidades están ingre-
sando jóvenes entre quince y 18 años, 
edades que todavía son fáciles de mani-
pular sus intereses y necesidades. 
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En  el coloquio “Violencia, Inseguridad y 
Paz en Venezuela” organizado por la 
Universidad Monte Ávila, el psicólogo, 
profesor y sacerdote Moreno (2015) 
presenta algunas tendencias que 
caracterizan el fenómeno violento en 
Venezuela. “La mente del criminal de hoy 
está vacía del valor de la vida del otro”. 
Con esta expresión el sacerdote hizo 
referencia a la adquisición de valores 
dañinos y destructivos de los nuevos 
delincuentes que, a diferencia de los 
viejos, no justican la comisión de un 
asesinato. “Para ellos el homicidio es una 
medalla, sinónimo de triunfo”. Otra 
tendencia: la disminución de la edad 
tanto de la víctima como del victimario. El 
delincuente ahora tiene entre 14 y 18 
años. A medida que disminuye la edad 
del victimario, se reduce la capacidad 
tanto mental como afectiva y ética del 
mismo, y, en consecuencia, se reducen las 
posibilidades de controlar o procesar el 
estímulo que le indica cómo actuar ante 
situaciones complejas. Sobre ello advirtió 
que por eso son mucho más peligrosos, y 
menos fáciles de convencer ante una 
situación de crisis y evitar que ataquen. 
Los asesinados también son más jóvenes, 
solo en los primeros meses de 2015 ya se 
hablaba de 96 menores muertos por 
violencia solo en Caracas. 

Sin duda, los protagonistas a los que 
alude Moreno (2015), fueron en algún 
momento de sus vidas  a las escuelas y es 
aún momento de que la escuela se 
pregunte por supuesto con la familia y la 
sociedad ¿qué dejaron de hacer? como 
responsables en la formación y desarrollo 
de estos jóvenes y, ¿qué se puede hacer 
para reconstruir el tejido social?

Obviamente este itinerario, a grandes 
rasgos, traza líneas que son simétricas 
con los caminos que se han de recorrer 
para construir la paz, no es un recorrido 
rígido dada la naturaleza humana y 
social que implica irregularidades en el 
camino, modicaciones y/o transforma-
ciones en su desarrollo, pues cada escue-
la de acuerdo con su necesidades, intere-
ses, competencias, fortalezas, alegría, 
optimismo y compromiso ético de quie-
nes se impliquen en este viaje han de 
darle su sello particular. 

5. Derivaciones 

Toda acción educativa necesita un 
sustento teórico, y jurídico, razón por la 
que este itinerario pedagógico se sustenta 
en la educación para la paz, los derechos 
humanos, la democracia y la tolerancia, 
hilo conductor de la mayoría de  las 
reformas educativas,  respaldada a nivel 
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internacional por la Declaración y Plan de 
Acción, aprobada en 1995 por UNESCO. 
Constitución de la República Bolivariana 
de Venezuela (CBV) (1999), La LOE 
(2009).

A partir de estos instrumentos jurídicos 
enunciados y de los hallazgos que emer-
gieron de la información suministrada 
por los entrevistados, le permitieron a la 
investigadora engranar algunos princi-
pios generales para que cada institución 
de acuerdo con sus necesidades, concrete 
acciones que favorezcan la creación de la 
cultura para la paz desde los espacios 
escolares. Seguidamente se desarrolla-
rán los siguientes principios para crear la 
cultura de la paz en la escuela: Enseñanza  
centrada en la condición humana.

Educar para la responsabilidad social y 
Vivenciar los valores.
Enseñanza  centrada en la condición 
humana

Este principio está basado en el tercer 
saber de Morín (1999), y señala que la 
enseñanza debe estar centrada en la 
condición humana, en el  reconocimiento 
recíproco de la condición humana donde 
reside el fundamento de una cultura 
universal, conformada colectivamente.

Tal aspiración contribuiría a resolver  las 
problemáticas y desafíos del futuro, en la 

que cada sociedad a través de un estado 
de equidad y libertad coadyuve en la justi-
cia, libertad y respeto de los ciudadanos 
implica que desde la escuela ha de ense-
ñarse a reconocer que  tenemos derecho 
a sentir, pensar y actuar con libertad, pero 
respetando la condición humana del 
otro. En consecuencia,  la enseñanza no 
debe ser egocéntrica,  necesita estar cen-
trada en la equidad en el reconocer que 
la diversidad cultural es inherente a todo 
ser humano. Al respecto los entrevistados 
SP1 y SP3 maniestan:

 Hay que trabajar por ir amino-
rando en lo posible todas las 
desigualdades económicas y 
sociales; hay mucha gente que 
no tiene lo necesario para 
comer….Por otra parte, la 
situación política cuando arre-
mete contra un sector de la 
población exacerba la lucha de 
clases…, fomenta  la lucha de 
clases y el enfrentamiento divi-
de la sociedad en dos sectores 
(SP1). Reconocer que pobres y 
ricos, cristianos y no cristianos, 
blancos y mestizos merecemos 
respeto a nuestra condición 
humana (SP3).

Esto signica que la condición de humana 
no es atribuible a una determinada  clase 
social, grupo religioso o político, ninguna 
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de estas características lo hace menos o 
más humano, pues la condición humana 
no la determinan aspectos circunstancia-
les o situacionales. La educación debe 
favorecer la construcción de una ética que 
evidencie la relación individuo y socie-
dad, que reduzca las desigualdades, que 
aumente las oportunidades mediante el 
respeto y el reconocimiento a la dignidad 
humana. 

Educar para  la responsabilidad social 

En estos tiempos, es imperioso pasar de 
una postura competitiva o enfoque 
egocéntrico a “hacer las cosas bien y 
mejor que los demás” a un enfoque 
ecológico que comprende “hacer las 
cosas bien y al benecio de los otros”. Se 
precisa de la disposición y voluntad de 
todos los ciudadanos, del sentido de 
pertenencia por su comunidad y por su 
país, de tal modo, que todos los 
integrantes sientan y piensen en función 
del bien común, que la misión y visión no 
sea un ideal intangible; por cuanto se 
construye y concreta cada día en las 
acciones de las personas que conforman 
la sociedad.

De allí la importancia de educar en res-
ponsabilidad social, la cual es denida 
por Vallaeys (2008) como la disciplina 
ética que nos recuerda nuestros deberes 
no sólo para con nuestras acciones, en 

cualquier ámbito, ampliando así nuestras 
obligaciones morales hacia la sostenibili-
dad del planeta Tierra, con todos sus habi-
tantes y todas sus sociedades humanas.

Por su parte, Urzúa (2001) explica la Res-
ponsabilidad Social (RS) como la orienta-
ción de las actividades individuales y 
colectivas en un sentido que permita a 
todos,  igualdad de oportunidades desa-
rrollar sus capacidades, eliminando los 
obstáculos estructurales de carácter eco-
nómico social, cultural y político que inci-
dan o impidan ese desarrollo. 

En las ideas anteriores, se destaca que las 
acciones individuales y colectivas  bajo el 
principio de la igualdad de oportunida-
des para desarrollar las capacidades, 
deben  reducir la desigualdad que impi-
da su desarrollo. Cabe preguntarse, ¿por 
qué educar en responsabilidad social?; la 
sociedad se encuentra inmersa en un com-
plejo entramado de fenómenos sociales 
que impiden la convivencia social y la 
vida en democracia así lo reere  Bernal 
(2011), quien señala que ya en la década 
de los 90, se enunciaban inquietudes que 
fueron debatidas y que derivan dos tipos 
de dicultades que entorpecen el desa-
rrollo de nuestras sociedades y que guar-
dan relación con el llamado de atención 
sobre la necesidad de educar en respon-
sabilidad social.
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Una problemática grave es el conjunto 
generalizado de valores, actitudes y com-
portamientos de las personas con conse-
cuencias nocivas para la convivencia 
social y la participación ciudadana. Por 
otro lado, son patentes las carencias que 
una gran mayoría de ciudadanos presen-
tan y que incapacitan para la actuación 
social en un contexto que sufre numero-
sos cambios y de gran complejidad.

Entre las posibles causas está la 
instalación del individualismo como estilo 
de vida, tanto para los ciudadanos que 
disfrutan de bienestar, para los que el 
hedonismo acentuado, constituye el 
horizonte axiológico que guía  sus vidas, 
como para el otro sector  que vive en  
situación de riesgo y de exclusión social y 
que su aspiración es lograr una nivel 
mejor de bienestar, ciudadanos que a 
veces no son reconocidos como tales en 
la participación y toma de decisiones de 
la vida en democracia, viven en  la 
pobreza extrema y sufren todos los males 
que esta acarrea, asociado a  la ausencia 
de una seguridad humana .
Se trata fundamentalmente de un asunto 
moral y social aunque condicionado por 
las circunstancias político administrati-
vas-económicas afectan la cohesión 
social, la práctica de la justicia, la solida-
ridad, el respeto a la diversidad, en n  
lesiona la condición humana.

Ante esta complejidad, se requiere para 
la construcción de la responsabilidad 
social de una sociedad educadora, pues 
la responsabilidad no es sólo de quien va 
a la escuela, es del ciudadano de a pie,  
del político, del profesional, de los 
medios de comunicación, de todos los 
ciudadanos sin distinción. Educar en  
responsabilidad social  no depende sólo 
de la escuela, es corresponsable toda la 
sociedad, al  respecto SP3 exhorta:   

 ….la escuela recibe a un niño a 
los seis, siete años, el morral 
está bien cargado de violencia 
y se pretende y se dice ¿Qué 
están haciendo los maestros?, 
los maestros tendríamos que 
decir: ¿Qué están haciendo los 
padres? y ¿Qué están hacien-
do los curas?, y ¿Qué están 
haciendo los pastores?, y ¿Qué 
están haciendo los periodis-
tas?, y ¿Qué están haciendo los 
gobernantes?, y ¿Qué están 
haciendo…..?

 Concretar este principio precisa de cues-
tionamientos y de acciones que cada 
escuela deberá considerar para fraguar 
cómo hacer para educar la responsabili-
dad social desde sus instancias, y proyec-
tarlas a la comunidad para que asuman 
su cuota de responsabilidad  en la cons-
trucción de una cultura de paz 
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Vivenciar los valores 

La educación tiene la misión de formar en 
valores, los valores que socialmente están 
integrados en la cultura, fundamentados 
en una dimensión ética. Según Balmes 
(2000), la ética es la ciencia que tiene por 
objeto la naturaleza y el origen de la 
moralidad, se encarga de estudiar  y dis-
cutir de manera reexiva  ese conjunto de 
principios o normas que constituyen la  
moral, mientras que la moral es el con-
junto de principios, criterios, normas y 
valores que dirigen el comportamiento, 
las  reglas de conducta; no son especula-
tivas, son eminentemente prácticas; por 
esto no necesitan del análisis cientíco 
para que puedan regir al individuo y a la 
sociedad. 

La construcción de la cultura de paz ha de  
estar fundamentada en la práctica de los 
valores pero ¿Cómo educar la ética de los 
valores en la escuela? En este orden de 
ideas SP3  expresa:

Si desplazamos toda esa teoría 
de valores y nos quedamos con 
eso de no hacerle al otro lo que 
no queremos que nos hagan a 
nosotros, mira que resolvemos 
todo un lío; porque ahí entra la 
solidaridad, el respeto;… 

hagámoslo como el gran 
mandamiento

Una vez más se rearma que los valores 
se enseñan a través del ejemplo, y se 
aprenden practicándolos y la regla “no 
hagas a otros lo que no quieres que te 
hagan a ti”, vincula el desarrollo moral al 
desarrollo cognoscitivo, ya que invita a 
ponerse en el lugar del otro para 
imaginarse cómo se podría sentir la otra 
persona ante una acción semejante. 
Piaget (1932 citado en Balmes, 2000) 
considera que para el desarrollo moral, 
lo fundamental es la acción cotidiana con 
los otros. Este desarrollo se va dando 
gracias a que el niño va experimentando 
la vida con los demás, entonces, se 
plantea la educación moral en los 
términos, no de un saber acabado, sino 
de una experiencia del sujeto, que en 
palabras de Guzmán (2006), es lo que 
cada uno hace desde la existencia, donde 
existir es exponerse, arriesgarse y “estar 
expuestos” en el día a día.

De igual manera, la moral requiere 
autonomía de la personalidad, la cual 
supone conciencia personal en la que el 
niño se le considere sus procesos 
cognitivos y las experiencias del entorno.  
Educar para la paz es una forma 
particular de educar en valores, no se 
trata de mero discurso, es necesario 
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potenciar el uso de métodos, basados en 
el aprendizaje por la experiencia, 
siempre que sea posible. Se demanda la 
utilización del método socio afectivo; 
según Largo y Fresco (2000), este método 
se desarrolla en tres fases: vivencia de 
una experiencia, descripción y análisis de 
la misma, contrastar e inferir la 
experiencia vivida a la vida real.

El método anterior contribuye al desarro-
llo de la autonomía es decir, capacidad 
de autorregulación que le permite al estu-
diante hacer coherente lo que piensa con 
lo que hace. Y esto es posible, si en la 
escuela de manera sistemática conside-
rando el desarrollo biopsicosocial el 
docente guía el proceso de discusión de 
los estudiantes acerca de situaciones rela-
cionadas con el desarrollo moral a n de 
que ellos, durante el tránsito de su vida 
escolar construyan  su propia escala de 
valores y actúen en consecuencia con 
autonomía.

A la escuela le corresponde promover la 
enseñanza en los valores morales y 
transcendentales, en este sentido los 
actores sociales arman: 

… tenemos que tener una 
acción por lo menos diaria que 
construya mi ser espiritual en el 
dar. Por eso es que la educa-
ción hay que proyectarla desde 

una educación en valores en 
donde los valores, no sean un 
capítulo aparte en la educación 
sino que los valores sean una 
constante en el actuar, en el 
aprendizaje, en el desarrollo y 
en la práctica…(SD4). La 
escuela debe convertirse en el 
ejemplo vivo (SM5). 

Por tanto el principio de  vivenciar los valo-
res (Educar con el ejemplo) tiene que estar 
en la misión y visión de la escuela, esce-
nario del testimonio vivo del respeto la 
responsabilidad, la justicia, el diálogo, la 
honestidad, la solidaridad  valores que 
han de ser practicados por estudiantes, 
docentes, directivos, personal adminis-
trativo, de apoyo, padres y representantes  
y proyectarlos a la comunidad.  

6. Conclusiones 

La tarea  de construir la paz no es sólo 
responsabilidad de la escuela, sino de 
una sociedad educadora con competen-
cia colectiva que precisa involucrar de 
manera clara y concreta  las familias, los 
medios de comunicación,  la iglesia, a las 
organizaciones civiles y privadas en la 
que el Estado asuma la seguridad huma-
na de manera integral en pro del bienes-
tar y tranquilidad de quienes conforman 
la sociedad. En este sentido, se necesita 
de trabajo mancomunado, sumar esfuer-
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zos, educativos, políticos y voluntad para 
dialogar en la toma de decisiones que 
posibiliten resolver los conictos para 
construir  la paz.

Por otra parte, educar en valores  como el 
amor, la humildad, el respeto, la solidari-
dad, que  permita vivir en sociedad, a par-
tir de premisas como  “Haz a los demás lo 
que quieres que te hagan a ti”, precisa 
educar la espiritualidad como un eje 
transversal curricular para emprender la 
cultura de la paz, centrado en  la digni-
dad humana,  con responsabilidad social 
razón por la que revisar la formación del 
profesorado (perl, competencias y cuali-
dades) es urgente, pues se necesita de ser 
humanos idóneos, comprometidos  con 
la misión y visión de formar ciudadanos 
para la paz mediante el ejemplo y, como 
el movimiento Scout hacer de los valores 
una práctica de vida .  
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RESUMEN

En la formación del ser humano del siglo XXI, la gestión de los datos es un  elemento a dominar, 
con el n de concretar conocimientos y entender mejor a quienes demandan formación e interac-
túan en los espacios universitarios. Cobra singular característica, en estos tiempos, la sobrecarga 
informativa (infoxicación o infobesidad), que requiere estrategias y competencias de los actores 
universitarios para dar un tratamiento informativo más eciente que permita localizar, depurar, 
enriquecer y disponer de información para los propósitos cientícos y académicos. A partir de esta 
visión se planteó el presente estudio, cuyo objetivo fue explicar elementos denitorios de la gestión 
del conocimiento para el profesorado en la educación universitaria con la virtualidad. Metodoló-
gicamente se dispuso de la investigación documental, se sistematizó la técnica de procesamiento 
informativo de análisis crítico como estudio de desarrollo teórico. Investigaciones y datos divulga-
dos de forma electrónica constituyeron, en principio, el chero y, posteriormente, el desarrollo 
teórico bajo un enfoque interpretativo, como elemento de la naturaleza cualitativa que enmarcó el 
procesamiento. El constructivismo social desde la interacción social fue la base epistémica, y los 
fundamentos teoréticos se basaron en la gestión del conocimiento, la virtualidad y sus herramien-
tas. Del procesamiento emergieron los métodos que viabilizan la gestión del conocimiento sopor-
tados desde la virtualidad, lo que derivó en el informe de los hallazgos y explicación del constructo 
bajo los elementos del Conted Curation y el Big Data, los cuales se sustentan en ltrar y distribuir 
de forma segmentada, parte de la gran cantidad de contenidos, así como el análisis de grandes 
volúmenes de datos para apoyar la gestión del conocimiento en la experiencia del profesor uni-
versitario.

Descriptores: gestión del conocimiento, profesorado,  educación universitaria, virtualidad.
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INTRODUCCIÓN

La educación universitaria, en su carácter 
más general, conserva el saber vivo, 
expone cientíca e intelectualmente la 
experiencia humana, así como también 
difunde la cultura. En esencia, es albacea 
y productora de conocimientos a través de 
la formación de los seres humanos. 
Reeren Azpiazu, Pazos y Silva (2010) que 
la universidad es la reunión entre los que 
saben con los que desean aprender, y en 
estos tiempos, ese aprender requiere de la 
gestión de los datos como vía para 
alcanzar el conocimiento. En ese orden 
discursivo, el tratamiento de los datos es 
la base fundamental para gestionar el 
nuevo conocimiento que hoy se sustenta 
desde la virtualización, en tanto que el 
conjunto de conocimientos técnicos que 
se ocupan del tratamiento automático 
(algoritmos) de la información referirá a 
la informática (software) y la computación 
(hardware) como los elementos que en 
perfecta fusión permiten el tratamiento, 
procesamiento y obtención de resultados. 

El mundo actual está impactado por la 
globalización y la producción de 
conocimientos desde organizaciones 
distantes a la educación universitaria, 
como el caso de las corporaciones y las 
agencias gubernamentales que producen 
invest igación y desarrol lo ( I+D), 

invención, innovación y patentes en todos 
los órdenes de la ciencia. Desde esa 
óptica, los requerimientos informativos, la 
producción de conocimientos y la 
formación académica t ienen una 
neces idad sent ida de incorporar 
elementos estratégicos que ofrezcan 
nuevas características para tratar, crear e 
innovar desde los datos al conocimiento, 
desde visiones muy pragmáticas, pero no 
por eso rigurosas cientícamente; esto 
permitirá que se sirva a la sociedad en sus 
necesidades y en la calidad de vida por 
todos esperada. 

En opinión de Mayer Schönberger y 
Cukier (2013), encontrar el qué y el 
porqué de las cosas supone un drástico 
cambio de enfoque en la forma como 
hasta ahora hemos visto la información, 
pues el valor de la información no reside 
en los datos concretos, sino en la forma de 
correlacionarlos para descubrir patrones 
que antes no se habían imaginado. Y es 
que el mundo vive una infoxicación 
heredada en buena parte por el acceso a 
la tecnología informática; en ese orden, 
se deben usar criterios novedosos de 
correlaciones, los cuales sean capaces de 
extraer auténtico valor de los datos y así 
obtener un sentido más completo de la 
realidad. El arduo trabajo que deben 
desarrollar profesores, cientícos y 
estudiantes para analizar, procesar 
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información y conocimientos en estado 
primario, requiere, entonces, de nuevas 
estrategias de tratamiento de datos y 
conocimiento real de los avances que 
desarrolla, tanto el profesor en su 
intencionalidad didáctica, así como el 
estudiantado en su formación académica. 
Todo esto es factible con apoyo de las 
tecnologías virtuales, las cuales actúan 
como una lupa que capta el detalle que 
ofrecen todos los datos, que en líneas 
generales siempre han estado ahí; pero 
de forma totalmente nueva, procesados y 
desagregados a un nivel de detalle 
inédito, proporcionan una gestión de 
conocimiento antes impensable para el 
profesor y, como tal, para la universidad y 
sus esencias como lo son la academia y la 
investigación. 

En este sentido, se debe precisar también 
que la universidad presenta nuevos retos y 
también nuevas oportunidades en las que 
el profesor debe asumir distintos roles, 
para incorporar  una renovación del 
tratamiento de la información y de las 
formas para producir conocimiento 
c ien t íco,  con e l  n de que los 
participantes puedan reconstruir y 
producir nuevos conocimientos desde una 
organización académica que les aporta 
más diversidad en contenidos, mejores 
fundamentos teór icos y  mayores 
competencias cientícas e investigativas, 

a su vez, también les ayuda a optimizar su 
proceso de aprendizaje. Vale signicar 
que todo lo anterior, requiere de un 
aspecto actitudinal docente, como 
elemento trascendente en el proceso 
format ivo,  pues,  como lo indica 
Cristancho (2010), al enseñar se está 
v incu lado a  la   p roducc ión  de l 
conocimiento desde el aprendizaje que 
realmente tiene trascendencia en lo 
social; de otra manera, se signica el que 
se pueda transferir al contexto profesional 
y social del estudiante, esta entrega 
pretende en el entorno de la educación 
universitaria vincular la mediación como 
parte de la cotidianidad formativa 
apoyada en la virtualidad, para lo cual, el 
docente debe tener en su perl los 
elementos que le hagan actor activo en 
esas mismas l íneas del quehacer 
pedagógico.  

Ahora bien, desde la visión expuesta, la 
in tegrac ión de las  her ramientas 
informáticas y virtuales, en la actividad 
docente, implica un cambio y un 
compromiso en las tareas del profesor y 
su gestión del conocimiento, que deberá 
ocuparse de nuevas actividades en el 
tratamiento de contenidos, así como en la 
auditoría sincrónica y asincrónica del 
desempeño de los estudiantes. Por  tanto, 
se requiere, actualmente, de un bagaje de 
conocimientos y habilidades asociadas al 
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uso didáctico de los medios virtuales que 
estén a disposición de los profesores. 
Sobre ello, De la Cruz (2003) reere que 
l a  f o r m a c i ó n  d e l  p r o f e s o r a d o 
universitario en tecnología puede 
constituir un fuerte elemento de apoyo a 
su eciencia docente; pues al incorporar 
la virtualidad desde el uso y apropiación 
tecnológica mejora la calidad académica 
y la motivación. 

Desde el  desarrol lo de la senda 
discursiva, se exalta el desafío que 
enfrenta el profesor con la virtualidad en 
las universidades, pues debe crear 
estrategias y mecanismos, para dar 
respuesta al mejoramiento en la 
producción del  conocimiento.  Es 
importante resaltar la preeminencia 
cultural que ejerce el contexto y que ha 
venido conformando la apropiación 
tecnológica y, a su vez, como ello incide 
en su rol, su formación, la ecacia de sus 
acciones y su intencionalidad didáctica, 
todos estos elementos coyunturales en el 
desarrollo de la práctica misma. Este 
aserto ratica que la gestión del 
conocimiento debe ser cont inua, 
concienciada y en la que se reexione 
permanentemente sobre lo que se hace; 
además de la valoración de la virtualidad 
que se incorpora como apoyo para lograr 
mayores y mejores aprendizajes. 

Ahora bien, la realidad indica que la 
educac ión  un i ve r s i ta r ia  no  es tá 
propiciando un desarrollo amparado en 
virtualidad, que se ocupe del tratamiento 
de los datos con técnica y rigurosidad 
para su debida obtención, y producción 
de conocimientos. De esta manera, 
puede decirse que no se precisa en la 
gestión del conocimiento del profesor 
como elemento potencial el dominio, uso 
y sentido comprehensivo de la virtualidad 
en el proceso formativo. Esta situación es, 
por demás, preocupante, pues el exceso 
de información, l lamado también 
sobrecarga informativa, infoxicación o 
infobesidad ,  presiona y ocasiona 
ambigüedad, duda, contraposición de 
datos e información, plagio, además de 
exponer al universitario a información 
inservible en términos académicos y 
cientícos. Todo ello demanda la 
posibilidad de poder ltrar y priorizar la 
información que, en términos de 
rigurosidad cientíca y académica, sea 
útil  para la formación y producción de  
nuevos conocimientos. Ante tal situación, 
se presenta el interés investigativo para 
este estudio y del cual surgen las 
siguientes interrogantes:

¿Cómo serán los elementos denitorios 
de la gestión del conocimiento para el pro-
fesorado en la educación universitaria 
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con la virtualidad? ¿Cómo será la gestión 
del conocimiento para  la educación uni-
versitaria? ¿Cómo podrán ser los enfo-
ques que le permitan al profesor viabilizar 
la gestión del conocimiento desde la vir-
tualidad? ¿Cuáles serán los fundamentos 
teoréticos de la gestión del conocimiento 
para el profesorado en la educación uni-
versitaria con la virtualidad?

De estas interrogantes, se construyeron 
los objetivos de esta investigación, que a 
continuación se muestran:

Objetivos de la Investigación

Objetivo General

Ÿ Explicar elementos denitorios de la 
gestión del conocimiento para el  
profesorado en la educación 
universitaria con la virtualidad.

Objetivos Concretos
Ÿ D e t e r m i n a r  l a  g e s t i ó n  d e l 

conocimiento para  la educación 
universitaria.

Ÿ Considerar los enfoques que le 
permitan al profesor viabilizar la 
gestión del conocimiento apoyado 
en la virtualidad. 

Ÿ Pr e s en t a r  l o s  f undamen to s 
teorét icos de la gest ión del 
conocimiento para el profesorado 
en la educación universitaria con la 
virtualidad.

ASPECTOS TEÓRICOS 
REFERENCIALES

El presente apartado se dispone 
estructurar los elementos en yuxtaposición 
que le dan el soporte referencial teórico a 
la investigación. Dada la naturaleza de 
investigación documental, este marco 
responde al proceso de indagación 
informativa y se presenta bajo un 
esquema conceptual, que hila los 
descriptores del objeto de estudio, y, tal 
como lo establece Morales (2003), facilita 
la búsqueda e interpretación de los datos, 
y organiza, gráca y estructuralmente, los 
diferentes elementos que se deriven del 
tema objeto de investigación.
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Fundamentación Ontológica => Proceso dinámico, de acción real 
y complejo 

 Fundamentación Epistémica=> Constructivismo Social en dos 
vías:  

· La primera: La interacción social: relación dialéctica entre 
sujeto – objeto (herramientas =>cambio en los objetos  y 
signos =>transformación interna del sujeto).   

· La segunda: Base desde el paradigma sintético: el objeto 
de estudio se conceptúa como un medio en tanto que el 
resto pasa a ser el entorno o ambiente del sistema. Procura 
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Socialización => Externalización, combinación, Internalización.   
Agentes => Profesores, estudiantes (sociedad del conocimiento)  
 
La Universidad => Toma de conciencia del  valor del  conocimiento

Elementos denitorios de la gestión del conocimiento para el profesorado en la 
educación universitaria con la virtualidad  

del desarrollo universitario soportados en la virtualidad.

 

Elementos constitutivos 

Procesos o ciclos 

Mediación instrumental 

Intencionalidad Didáctica 

Episteme: concerniente al 
conocer;  

Pedagogía: concerniente al 
hacer;  

Didáctica como la estrategia C
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Cristancho, J. (2016) Esquema conceptual del objeto. Fuente propia del autor.

 

Utilización de aplicaciones: Procedimientos para apoyar el 
aprendizaje bajo dicho esquema. 

 

Funcionabilidad para el profesor: Nuevas tareas => Diseño de 
nuevas estrategias de aprendizaje con interactividad. => Soporte 
referencial.
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Fundamentos Ontológicos 

Según el autor de la presente investiga-
ción, la gestión del conocimiento del pro-
fesor universitario, desde los criterios de 
la virtualidad, debe dar a conocer su con-
guración bajo su naturaleza y esencia 
teórica, dado el énfasis connotado como 
objeto de estudio. En ese sentido, se pre-
senta la gestión del conocimiento como 
un proceso dinámico, que se despliega en 
el apoyo social, atiende sus progresos y 
cambios. Desde las exigencias que el 
medio le inquiere, el docente, con una 
postura de actividad conjunta y de coope-
ración, requiere de acciones variadas, 
plurales que estén en sintonía con la cons-
trucción y desarrollo de la gestión del 
conocimiento. Este dinamismo se refuer-
za en la revisión del propio hecho univer-
sitario, pues las universidades son, desde 
hace siglos, gestoras del conocimiento. 
Ante lo cual, sus principales agentes son 
los profesores y sus adjuntos para el 
aprendizaje son los estudiantes, los cua-
les representan la formación y tarea noble 
de aprender y de procesar conocimiento. 

Desde ese argumento, Carneiro (2009) 
plantea que en la sociedad del conoci-
miento no hay exclusividad de gestión, el 
profesorado no tiene el monopolio del 
saber. Existen otras entidades en las cua-
les se desarrollan competencias y adquie-

ren conocimientos de manera espontá-
nea y con gran efectividad, pues hoy se 
aprende con otros y de otros, se aprende 
en grupos de gran diversidad en edad, 
sexo, experiencia y cultura, en contextos 
reales y virtuales, empresariales, de 
gobierno, que pueden ser de función per-
sonal y social. Esta dinámica de compe-
tencia formadora plantea un dilema a la 
formación universitaria, donde la vía es 
transformarse en entes más ecaces de 
gestión del conocimiento o, progresiva-
mente, el profesor irá perdiendo el status 
de formador y generador de conocimien-
tos. En este sentido, el quehacer docente 
deberá pautarse como estrategia del 
conocimiento el apoyo de la virtualidad 
para el complemento de su didáctica.

Fundamento Epistemológico

Desde lo epistémico, en relación con la 
construcción del conocimiento, se plantea 
la visión del profesor en el Constructivis-
mo social, desde el cual el conocimiento 
se desarrolla a través de la interacción de 
factores internos, es decir, cognitivos, y 
externos, en el entendido que son el 
entorno biológico y sociocultural. Al res-
pecto, González (2012, p. 23) sostiene 
que ante la postura del profesorado “El 
conocimiento generado será, entonces, el 
reejo del mundo externo inuido por la 
cultura, el lenguaje, las creencias, la ense-
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ñanza directa y las relaciones con los 
demás”.  Se parte de que el conocimiento 
no es un objeto que se pasa de uno a otro, 
sino que se construye por medio de ope-
raciones y habilidades cognitivas que se 
promueven en la interacción social. De 
este modo, González (2012) señala que 
el profesor desarrolla un rol mediador, 
pues, su tarea principal será la de desa-
rrollar conocimientos, habilidades y acti-
tudes a partir de las que cada estudiante 
tiene almacenadas y ayudarlo para que 
logre conectarlos con los nuevos aprendi-
zajes. El profesor en su mediación favore-
ce la construcción colaborativa de conoci-
mientos socialmente respaldados desde 
la experiencia previa del estudiante.

En relación con ese planteamiento, 
Vygotski (1979) establece que el desarro-
llo intelectual del individuo no puede 
entenderse como independiente del 
medio social en el que se está incorpora-
do. En ese sentido, hay una relación 
importante con la aportación social, que 
se aanza en la relación dialéctica entre 
sujeto y objeto. En ideas de Matos (1996, 
p. 18), “el sujeto actúa (persona) mediado 
por la actividad práctica social (objetal) 
sobre el objeto (realidad) transformándo-
lo y transformándose a sí mismo”. Es 
decir, para este proceso de conocimiento 
son esenciales el uso de instrumentos 
socioculturales, especialmente de dos 
tipos: las herramientas y los signos.

Las herramientas producen cambios en 
los objetos y los signos transforman inter-
namente al sujeto que ejecuta la acción, 
con ello, se adviene un trabajo para la 
gestión del conocimiento, que, con las 
características propias de la pluralidad de 
los actores del escenario universitario, va 
orientado hacia esa acción intergenera-
cional, que procura enseñanza y aprendi-
zajes, cuando se da la colaboración sobre 
un área de conocimiento determinado, 
que le sirva para impulsar el aprendizaje 
entre el colectivo y la producción del cono-
cimiento.

Bajo esta perspectiva, la gestión del 
conocimiento como criterio de aportación 
hacia la calidad del proceso formativo, le 
permite al profesor universitario, bajo las 
interacciones que se promueven con 
otros, es decir, con la información y 
contenidos analizados que desde 
estándares dispuestos en la virtualidad 
responden a contenidos curados, los 
cuales se pueden entender como el 
mecanismo de buscar,  procesar, 
comunicar y transformar en conocimiento 
la información ya dispuesta en la internet 
y en otras fuentes virtuales de acceso de la 
universidad. Desde ese argumento, el 
conocimiento puede apropiarse de los 
signos que son de origen social para 
posteriormente, internalizarse. Vygotski 
(1979, p. 141) indica que “El signo 
siempre es inicialmente un medio de 
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vinculación social, un medio de acción 
sobre los otros y solo luego se convierte en 
un medio de acción sobre sí mismo”. 

En virtud de esto, el profesor y el 
estudiante, desde el contexto social y las 
relaciones que establecen, se van 
apropiando de la cultura que tiene un 
signicado en la actividad colectiva, 
desde el sentido comunicacional que le 
otorga el contexto universitario que 
además está vinculado con la virtualidad, 
que, desde esta visión de contenidos 
curados, le da mayor ecacia tanto a la 
comprensión y distribución de datos así 
como la contribución del pensamiento 
crítico bajo un aprendizaje efectivo. Este 
aprendizaje debe ser considerado y 
guiado para el logro de los objetivos 
formativos, investigativos y profesionales 
que se aspiran. 

En cuanto a la episteme de la gestión del 
conocimiento, puede apoyarse en el 
planteamiento sistémico, mediante el 
cual el objeto de estudio se conceptúa 
como un medio, en tanto que el resto 
pasa a ser el entorno o ambiente del 
sistema. Lo que reere que se desarrolle 
un proceso de interpretación de la 
realidad en el que porciones de esta se 
van estructurando funcionalmente en un 
modelo explicativo de la misma. 
Bertalanffy (2006) argumenta que el 

sentido sistémico le permite al profesor 
identicar y estructurar funcionalmente 
todos los elementos que forman parte del 
desarrollo universitario para explicar sus 
relaciones, identicar problemas y 
plantear con mayor efectividad sus 
mejoras, en ello, la virtualidad y los datos 
que esta ofrece permiten conocer y 
corregir la senda de las relaciones de la 
formación universitaria. 

La Gestión del Conocimiento

Es una toma de conciencia del valor del 
conocimiento como recurso y producto en 
la sociedad. El conocimiento es el tesoro 
más preciado que pueda tenerse y 
buscarse, sin embargo, esta búsqueda y 
hallazgo se dio en primer lugar en las 
organizaciones empresariales. En ellas, 
se reconoce la necesidad de acelerar 
ujos de información desde los individuos 
hacia la organización para volver a los 
individuos y producir un valor agregado 
para la organización y sus clientes en la 
producción del conocimiento. El tesoro se 
comparte en procesos de ida y retorno 
entre las personas y la organización hasta 
apropiarse de él. La información se 
convierte a través de los individuos en un 
ac t i vo  de  conoc imien to  para  la 
organización y este, a su vez, en un activo 
de capital humano.
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Sobre esto, Minakata (2009) describe la 
generación del conocimiento y señala 
que se realiza en cuatro fases, 1) la de 
socialización, de compartir experiencias e 
ideas personales del conocimiento tácito 
personal al conocimiento colectivo; 2) la 
de externalización, la del paso del 
conocimiento tácito colectivo al explícito; 
3) la de combinación, en la que se efectúa 
el  intercambio de conocimientos 
explícitos, documentos compartidos por 
diferentes modalidades, principalmente 
electrónicas y virtuales; y 4) la de 
interiorización o de aprendizaje, en la que 
el conocimiento explícito colectivo se 
transforma en tácito individual. Para ello, 
se conguran los constitutivos de la 
gestión del conocimiento: procesos y 
ciclos, mediaciones instrumentales y 
componentes de aprendizaje grupal, 
elementos que son sus ejes y se visualizan 
como una movilización, el hacer que las 
cosas sucedan en el ciclo de producción o 
generación, intermediación y aplicación 
del conocimiento con el apoyo de la 
virtualidad. 

La gestión del conocimiento es un proceso 
que incorpora en sus ciclos a actores per-
sonales, grupales, organizacionales e 
internet  y los relaciona con su producción 
y desarrollo. Al respecto, Nonaka y 
Takeuchi (1999) proponen el ciclo del 
conocimiento con tres distinciones: La pri-

mera, de índole epistemológica, en la que 
se reconozcan las dimensiones del cono-
cer como representación del “conocer 
qué” y del conocer como acción para el 
“conocer cómo”. Esta es necesaria para 
fundamentar la distinción entre el saber 
acerca de y el saber en acción en activo, 
situado e “incorporado”. La segunda, de 
índole pedagógica, en la que se distingue 
el conocimiento práctico del conocimien-
to técnico, del conocimiento praxeológico 
y del conocimiento cientíco. La tercera, 
de índole organizacional, en la que se 
relacionan el conocimiento tácito con el 
explícito y sus dimensiones: socialización, 
externalización, internalización y combi-
nación. Esta sirve para fundamentar y 
explicar las relaciones entre procesos y 
operaciones de aprendizaje personal y 
organizacional. 

Bajo esta direccionalidad, se plantean, 
entonces, como elementos importantes 
en el diseño e intervención de los 
procesos de gestión del conocimiento; 
desde la postura de Minakata (2009), 
están centrados en los actores, que son 
las personas que aprenden y generan 
conocimientos relacionados con los nes 
de la organización y los resultados que 
esta se propone lograr, además, que 
forman el sistema de aprendizaje de las 
personas, como individuos y como 
grupos. En ese orden, están los entornos y 
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contextos de actividad, que constituyen 
los escenarios de aprendizaje y creación 
de conocimiento. Luego entrarían en esta 
intervención del propio proceso de 
gestión del conocimiento, los artefactos, 
mediaciones del aprendizaje personal y 
organizacional en los que se apoya la 
gestión del conocimiento, sus procesos y 
operaciones. 

En la perspectiva propuesta, cuyo n cen-
tral es el logro de resultados educativos, el 
profesor como gestor de conocimiento 
tiene que crear articulaciones efectivas 
entre conocimiento y desempeños. Este 
proceso de articulación se enfoca en la 
producción del conocimiento que actúa 
en la realidad (que no sólo la representa) 
y del conocimiento para la acción (para 
desempeños que logran los resultados 
esperados). En el mismo orden de ideas, 
Lázaro (2001) señala que se han produci-
do cambios acelerados en las tecnologías 
de información, que han incidido nota-
blemente en las expectativas de carrera 
profesional y de trayectoria laboral, lo 
que ha replanteado, en consecuencia, el 
carácter y sentido de la acción del docente 
universitario y de la formación profesio-
nal que él gestiona; es así que incluido en 
este cambio está, sin duda, la dinámica 
de creación, tratamiento y diseminación 
de la gestión del conocimiento.

 La Virtualidad y sus Herramientas

La virtualidad reere el uso del software, 
la computación y las TIC, razón por la 
cual, este proceso incluye una amplia 
gama de aplicaciones (apps, softwares) y 
procedimientos apoyados en la virtuali-
dad (inteligencia articial, algoritmos); se 
vale, en sus distintas herramientas, de 
servidores virtuales, computadoras inter-
conectadas en redes internas, externas 
(extranet e intranet) y claramente a inter-
net. Estas herramientas determinan una 
nueva forma de educación y de cambio 
metodológico, su importancia viene dada 
por la interconexión basada en redes y 
computadores, dicha interconexión dis-
pone de soluciones tecnológicas que 
potencialmente abre una ilimitada gama 
de información, datos primarios que 
desde los modelos de curación de conte-
nidos y el análisis de datos pueden derivar 
en información ltrada y útil en el contexto 
cientíco y académico de la universidad. 

En ese sentido, la gestión del conocimien-
to requerirá considerar una competencia 
tecnológica general y competencias espe-
cícas al profesor. Como lo plantea Sali-
nas (2004), estas competencias giran en 
el manejo y dominio de las tecnologías, y 
en lo especíco, el profesor gestionaría, 
además, medios para el tratamiento de la 
información, la comunicación electrónica 
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y utilizaría  programas informáticos ade-
cuados para la gestión de datos, lo cual 
requiere experiencia y conocimiento en 
cada área. Desde los planteamientos 
anteriores, es inevitable no contar con la 
virtualidad para apoyar al profesor en su 
acción y aplicación para desarrollar habi-
lidades cognitivas de orden superior para 
él mismo como docente e investigador, 
así como para sus estudiantes. La gestión 
del conocimiento le orientará bajo el uso 
tecnológico para que fomente el trabajo 
cooperativo, es decir, el profesor con sus 
estudiantes y el colaborativo que es el que 
emerge entre los pares.

Es necesario, sin embargo, reexionar en 
el hecho de que las competencias tecno-
lógicas que desarrolla el docente no 
deben ser meramente instrumentales; al 
respecto, García y Varcárcel (2007) seña-
lan que deben servirle al docente para 
que su gestión del conocimiento sea e-
caz, ante lo cual, no se debe perder de 
vista que las tecnologías son medios y no 
nes, y que la reexión pedagógica que 
se haga sobre ellas debe estar centrada 
en pensar cómo y en qué sentido bene-
cian estos medios a los posibles usuarios, 
qué representan en el currículo, qué 
aprendizajes, actitudes y habilidades, pue-
den promoverse, ajustarse en los alum-
nos, para un óptimo aprendizaje y pro-
ducción de conocimientos.

Adicionalmente, la interactividad que se 
genera de estas relaciones virtuales con 
los datos propicia la creación de un espa-
cio que permite el intercambio de ideas, 
la construcción de conocimientos y el esta-
blecimiento de una relación ínter acadé-
mica que requiere de fortalecimientos de 
los procesos cognitivos, de los cuales se 
podrá valer el proceso didáctico desarro-
llado por el profesor para alcanzar su 
intencionalidad en la formación acadé-
mica trazada.  En relación con ese plan-
teamiento, García y Varcárcel (2007) 
señalan que la virtualidad inuye para 
que la interacción y comunicación que se 
formalice sea signicativa en el aprendi-
zaje. Es decir, será también la actitud 
abierta y de criterio colaborativo que 
tenga el profesor para la comunicación e 
interacción desde la intervención orienta-
dora que despliegue ante el proceso de 
datos y gestión del conocimiento. 

Lo anterior permite valorar las acciones y 
los eventos que puede llevar a cabo el pro-
fesor como gestor del conocimiento, y el 
cual debe ser valorado como un proceso 
de alta signicancia para el ser humano 
en su formación profesional y vida en 
general. Con lo expuesto se concluye el 
esquema conceptual propio para el obje-
to de estudio como lo es la gestión del 
conocimiento del profesor universitario 
con la virtualidad.
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MÉTODO

En el ámbito universitario, la investiga-
ción es un elemento inherente a la forma-
ción académica. Además de la docencia, 
este elemento contribuye a la producción 
de conocimientos, la interpretación, la 
explicación de la realidad y forma parte 
de convertir un procesamiento informati-
vo en un dato ante la comunidad cientí-
ca. En ese entendido, el presente estudio 
se inscribe en el paradigma cualitativo y, 
como lo señala Sandín (2003), con lo cua-
litativo  es posible tratar las acciones 
sociales propias de una situación educati-
va que se pretende describir, estudiar y 
conocer. En este tenor, se asume desde la 
óptica interpretativa, pues la investiga-
ción se desarrolla con el interés de com-
prender los hechos que suceden en el con-
texto socioeducativo. Es un estudio en el 
que los signicados de las acciones huma-
nas y de la vida social se pueden eviden-
ciar bajo una amplia sensibilidad hacia 
las condiciones de comprensión, signi-
cado y acción.

Vale decir que se considera su carácter 
interpretativo y se centra en la descripción 
y comprensión de lo que es único y parti-
cular de la realidad estudiada para darle 
signicado a sus acciones y manifestacio-
nes. En tanto que, toma su orientación en 
el descubrimiento de los signicados que 

tiene la gestión del conocimiento del pro-
fesor universitario con la virtualidad. Por 
tanto, busca la objetividad en el ámbito 
de los signicados y utiliza como criterio 
de evidencia la información basada en la 
experiencia documentada sobre los 
hechos para el contexto educativo en estu-
dio. 

En esta perspectiva paradigmática, se 
seleccionó la Investigación Documental, 
como el método que orientó el estudio 
que alude en su forma más particular, 
como lo expresa La Universidad Pedagó-
gica Experimental Libertador, UPEL 
(2006, p. 20), este tipo de investigación es 
pertinente de las investigaciones que 
“Estudian problemas con el propósito de 
ampliar y profundizar en conocimiento de 
su naturaleza, con apoyo, principalmen-
te, en trabajos previos, información y 
datos divulgados por medios impresos, 
audiovisuales o electrónicos”. Es relevan-
te enfatizar, que dentro de su naturaleza 
está la originalidad que desde el pensa-
miento del investigador reejó en los 
criterios, conceptualizaciones, reexiones 
y conclusiones en general que emergie-
ron desde la comprensión profunda de la 
realidad estudiada. 

Aquí es relevante destacar el inujo de 
este método, que desde los objetivos plan-
teados se usó el Estudio de Desarrollo Teó-
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rico, el cual se plantea según UPEL (2006, 
p. 20), como la vía de “Presentación de 
nuevas teorías, conceptualizaciones o 
modelos interpretativos originales del 
autor”. En ese orden, se empleó como 
técnica de procesamiento informativo de 
la investigación documental como tam-
bién lo reere UPEL (ob. cit.), el análisis 
crítico de información empírica y teorías 
existentes. Esta técnica utilizada sirve para 
la presentación de una nueva visión inter-
pretativa del autor, que desde la indaga-
ción de distintos documentos referencia-
les presenta los resultados que pudiesen 
ser base para la explicación del construc-
to. 

Vale indicar que la estructura hecha en el 
eje paradigmático responde a los 
elementos de la investigación documental 
que reeren Taylor y Bogdan (1987), los 
cuales son el ámbito de la realidad en 
estudio, el esquema conceptual dado a 
part ir  de la búsqueda previa de 
información, el procesamiento analítico 
crítico en el alcance de los objetivos 
propuestos y la presentación en informe 
de los hallazgos y la explicación del 
constructo. 

PROCESAMIENTO ANALÍTICO 
CRÍTICO 

En el proceso investigativo dispuesto y 
sujeto a la investigación documental se 

muestra en el presente apartado el 
espectro sintético del procesamiento de la 
información para el alcance de los 
objetivos concretos desde la técnica de 
análisis crítico como estudio de desarrollo 
teórico, referencial y propio. En referencia 
a ello, Hochman y Montero (1979) 
establecen que el análisis crítico consiste 
en la apreciación denitiva de los textos, a 
partir de los elementos hallados en ellos, 
desde el criterio interpretativo del 
investigador documental.  
 
La Gestión del Conocimiento para 
la Educación Universitaria.

Se está ante un reto de la gestión del 
conocimiento para el profesorado 
universitario, que se aanza en un 
paradigma de socialización que abre 
nuevas posibilidades a casi cualquier 
actividad humana y, desde luego, a la 
virtualidad. En síntesis, un espacio social y 
tecnológico, el cual reere, desde las 
consideraciones de Cañellas (2005), 
plantearse al ulterior de las concepciones 
docentes de una gran dimensión y en 
continuo crecimiento en todos sus niveles, 
información, usuarios, herramientas y 
tecnologías. De ahí hay una gran 
complejidad, por la gran diversidad de 
posibil idades que otorga para la 
signicación del aprendizaje y formación 
académica del estudiante, al mismo 
tiempo, le posibilita al profesor de un 
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gran dinamismo, pues continuamente 
puede utilizar estrategias y herramientas 
como agentes mediadores que le sirven 
de apoyo en su didáctica y en el proceso 
del estudiante.

Así, para abordar este espacio social y 
tecnológico, desde la gestión del 
conocimiento, hay que partir del 
reconocimiento que el profesorado 
universitario le de a la virtualidad; así 
como, en la participación y sinergia de 
diversas comunidades académicas, todas 
bajo criterios de trabajo sistematizado y 
formalizado para tal n. Sin embargo, 
estos espacios son más complejos y no 
pueden pretender ser controlados bajo 
criterios de centralismo en la gestión del 
conocimiento del profesor.  Al respecto, 
Bartolomé y Alonso (2001) indican que se 
requieren técnicas más exibles que 
permitan una organización y un control 
autónomo y distribuido en un espacio en 
continua expansión y en evolución; pero 
hay que considerar que no sólo hay un 
cambio paradigmático en cuanto a la 
organización sino que en la gestión del 
conocimiento en la visión educativa, 
trastoca los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, pues los mismos deben ser 
renovados desde la esencia del profesor 
como actor central.

A nivel macro, y de acuerdo con García 
(2006), se cuenta ahora con una nueva 
dimensión para la educación, el espectro 
virtual con un enfoque más social, 
participativo y democrático. Y desde esa 
mirada, se plantea el constructivismo 
social, referido por Castorina (2000) al 
considerar que se posiciona como una de 
las bases para denir una nueva 
educación que obliga a replantear el rol 
docente y su gestión del conocimiento, al 
término de enseñanza y aprendizaje 
exibles, no jos ni predeterminados, 
para adaptarse a cambios que se realicen 
continuamente en el transcurso de la 
f o r m a c i ó n ,  a l  i n t e g r a r  m a y o r 
participación tanto de estudiantes como 
del profesor en un proceso que comienza 
en lo individual y se fortalece en las 
experiencias con los otros. 

El gran impacto humano en este nivel es 
el requerimiento de un nuevo rol en el 
pos ic ionamiento tecnológico del 
profesor, pues, como lo señala González 
(2012), el mismo debe ser abierto y 
colaborativo usando la virtualidad. En 
particular, para el profesorado este 
cambio no siempre es fácil por la 
complejidad de las tecnologías. Desde la 
pe r spec t i va  educa t i va ,  s e  debe 
comprender la dimensión social en este 
nuevo contexto edutecnológico. No 
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solamente verla como una herramienta 
poderosa; pero pasiva, sino también 
como un elemento activo que contribuye y 
que puede replantear la gestión del 
conocimiento y  generar mejoras 
sustanciales en el manejo informativo y 
las formas de enseñar y de aprender. 

A nivel micro, es decir, en el proceso 
cognitivo y pedagógico, toma gran 
relevancia. De hecho, la irrupción del 
espacio virtual ya ha tenido un impacto 
tanto en los profesores como en los 
estudiantes; ya no se está aprendiendo y 
enseñando de la misma manera, como 
antes del uso de la educación apoyada en 
la virtualidad; por ejemplo, la gran 
cantidad de datos de forma global, 
información y conocimiento (más bien 
por ahora más implícito que explícito) ha 
obligado a utilizar estrategias para el 
tratamiento, organización y apropiación 
del conocimiento. Al incluir virtualidad, 
García (2006) señala que la dimensión 
social cobra una gran importancia, pues 
gracias a ella se generan procesos 
formativos exibles, personalizados y 
adaptativos para un ambiente complejo y 
dinámico donde un gran número y 
diversos usuarios interactúan con 
grandes volúmenes de información. Esos 
criterios mencionados, no se apartan de 
la visión de la educación apoyada por la 
virtualidad, en la que el profesor como 

parte de esa dimensión social la 
incorpora a su contexto formativo.

Enfoques que Viabilizan la Gestión 
del Conocimiento del profesor 
desde la Virtualidad

La educación universitaria, tanto en la 
modalidad presencial como en las 
mediadas en la virtualidad, constata que 
el modelo educativo que se utiliza en 
general es bastante conservador. Al 
respecto, Sánchez (2015) reere que aún 
la disposición de contenidos temáticos 
está muy centrado en el profesor, así 
c o m o  e l  d i s e ñ o  d e  p r o g r a m a s 
preorganizados con la tecnología, donde 
las actividades, recursos educativos y 
evaluaciones se aplican por igual para 
todos los estudiantes, emulando muy 
correspondiente a la acción presencial 
docente. Este modelo innegablemente ha 
dado resultados; sin embargo, ya no es 
adecuado para una educación en el 
con t e x t o  de  una  soc i edad  muy 
interconectada a nivel mundial. Se debe 
considerar que la información no es lo 
mismo que el conocimiento, pues la 
información es un instrumento del 
conocimiento, ya que se compone de 
hechos y sucesos. En tal sentido, desde 
esa abundante fuente de información y 
las estrategias que gesta el profesor es 
perfectamente factible, ofrece nuevas 
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formas para conocer y personalizar las 
necesidades de formación de cada 
estudiante. 

Un nuevo modelo educativo debe ser 
concebido para el profesor universitario 
desde el apoyo y asistencia con la 
virtualidad, todo ello es posible gracias a 
los avances en la adecuación del 
tratamiento informativo y el análisis que 
se deriva del proceso educativo, entre 
otras, manejo de contenidos como de 
análisis de datos masivos. De forma 
conectada, la ampliación de los espacios 
educativos, gracias a las redes e Internet, 
le dan al profesor acceso a fuentes de 
información y conocimiento producidos 
por diversas vías, dicha información y 
conocimiento (por lo regular no explícito) 
que se encuentra disponible en los 
repositorios, bases de datos de diversas 
organizaciones, universidades y la 
internet. En ese mismo orden, Sánchez 
(2015) destaca el gran potencial aún no 
explotado del cómputo para alimentar el 
desarrollo de plataformas educativas 
más exibles que permiten el uso de los 
conceptos y la inteligencia articial y que 
ofrezcan un acercamiento con la 
realidad, intereses de la ciencia global, la 
industria y los servicios que se demandan. 

A partir de estas consideraciones, la vir-
tualidad, en su aportación de una trans-

formación educativa, tiene como propósi-
to la creación de un ambiente exible 
para la gestión del conocimiento, a n de 
permitir a los profesores crear y adecuar 
una enseñanza basada en escenarios 
alternos y en la personalización del 
aprendizaje para los estudiantes. En los 
siguientes incisos, se presenta la visión de 
la gestión del conocimiento apalancada 
en la plataforma social-educativa-
tecnológica; en tanto que la considera-
ción del rol docente decantará en una edu-
cación más de estos tiempos, desde el 
planteamiento de Morín (1999), será 
como el motor del desarrollo humano y 
como una nueva manera de tener con-
ciencia para transformar el mundo.

A partir de esta consideración, una 
primera ventaja de esta perspectiva es 
que el espacio educativo, como lo 
sustenta Carneiro (2009), es concebido 
como  un  s i s t ema  que  t i ene  un 
comportamiento dinámico y complejo. 
Por tanto, se aparta de la concepción 
educativa tradicional bajo el esquema de 
una acción docente centrada en los 
dominios de los contenidos temáticos, la 
administración de los mismos, incluso, el 
alcance del proceso del estudiante, todos 
desde la concreción docente. 

Desde ese marco de referencia, se plan-
tean aquí condiciones por enfoques que 
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de forma estructural permiten sistemati-
zar una nueva visión de desarrollo de con-
tenidos, para una educación más actuali-
zada, amplia, global, la cual desde la 
experiencia del profesor, permite la colec-
ción, selección, ordenamiento y adminis-
tración de información para gestionar 
conocimientos. En ese sentido, se plantea 
en primera instancia para el enfoque de 
contenidos, el método de las 4S's, creado 
por Guallar y Leiva (2013), debe su nom-
bre a su estructuración de cuatro fases y a 
las palabras inglesas Search (Búsqueda), 
Select (Selección), Sense making (Carac-
terización) y Share (Difusión). 

Ahora bien, las 4S's se accionan desde la 
fase inicial Search, que es el primer paso 
para realizar una búsqueda exhaustiva 
de toda la información relativa al tema 
que se desea ubicar y tratar. Así pues, el 
profesor debe elaborar un listado de 
términos de uso común para comprobar 
qué temas son tendencia en un área del 
conocimiento en concreto al interés 
investigativo o académico. La búsqueda 
de dicha información se ejecutará a 
través de diversas fuentes virtuales. Se 
podrá, recurrir a fuentes personales 
cuando se busque  hacer un seguimiento 
y monitorización de la actividad de 
determinados profesionales, colegas; al  
entender por seguir, como el acto de 
observar sus producciones a través de 

servicios de contenidos institucionales en 
las distintas redes. Es factible buscar 
información en fuentes documentales 
tanto fuera de línea (off/online) como en 
línea, caso particular, las bases de datos 
de las cuales disponen las universidades. 

Es propicio acotar que se debe hacer uso 
de fuentes disponibles, públicas y las 
cuales en el estilo y rigor universitario e 
investigativo serán citadas como fuentes 
referenciales. De ahí que Guallar y Leiva 
(2013) señalan que el mecanismo de 
apoyo a las búsquedas, dentro del 
método de las 4S's, tiene como principio 
disponer de forma constante y deseable 
de información valiosa, que solo el 
profesor como experto puede seleccionar 
por su calidad. Estas búsquedas se 
pueden accionar a su vez, a través de 
sistemas de alertas y RSS (siglas de Really 
Simple Syndication, un formato XML para 
sindicar o compartir contenido en la web). 

Tras haber efectuado una búsqueda 
rigurosa, se llega a la fase de Select, o 
selección, en la que se realiza una 
limpieza o reelección sobre lo realmente 
destacado y ubicado en la búsqueda. Se 
trata de ofrecer un producto cualitativo, 
altamente mejor que lo que existe 
actualmente. Es relevante destacar que 
ante el fenómeno de la infoxicación, se 
debe descartar la información banal y 
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trivial de la búsqueda hecha, pues se trata 
de valorar el contenido con criterios de 
calidad y rigurosidad informativa. En esta 
fase es crucial dotar de sentido a la 
información seleccionada, resaltan 
Guallar y Leiva (2013). 

Posterior a la fase de selección, se activa 
la fase de la caracterización, la cual debe 
aportar un plus de calidad que viene 
dado por un valor añadido a los nuevos 
contenidos que se van a crear a partir de 
haber fusionado los que previamente se 
ha recopilado. Consiste en efectuar una 
reelaboración de los contenidos a partir 
de un concienzudo análisis desde una 
mirada más personal y de experiencia, 
resalta Boté (2014) que esta fase es de 
alto enriquecimiento, no puede ser 
desdibujada en copiar o pegar de uno u 
otro documento, se trata de coleccionar, 
enriquecer y elevar la calidad informativa 
de la temática. 

Seguidamente, se procede a la difusión 
de los contenidos ya curados, bien desde 
plataformas basadas en sistemas de 
Curación (Curation), desde las vías online 
que el profesor curador suela emplear, 
entornos virtuales, sitios web, servidores 
institucionales, otros. Es menester 
culminar todo el proceso mediante esta 
fase, pues de lo contrario, la curación 
estaría inacabada, ya que una de las 

funciones más importantes de un 
profesional de la curación es la de 
participar activamente en la conversación 
y colocación de contenidos con su público 
objetivo. El propósito, en el caso del 
profesor universitario, es aanzar su 
gestión del conocimiento y disponer de 
información muy sustentada y rigurosa 
que permita derivar en conocimientos de 
alto nivel. 

Es importante considerar del anterior 
método, lo que exponen Guallar y Leiva 
(2013) sobre la añadidura de una fase 
previa denominada diseño de la 
curación, que viene dada a la forma que 
se dará al contenido curado y una 
posterior de su evaluación, que es una 
fase de auditoría de la calidad del nuevo 
contenido, que al tratarse del profesor, 
debe estar referido a su calidad para 
ges t ión  de l  conoc imien to  en  lo 
académico e investigativo. Desde la visión 
de Boté (2014), la susceptibilidad al 
método de las 4S´s reporta que cualquier 
tipo de contenido es susceptible de ser 
curado. La relevancia no está en el 
formato, sino en el contenido. A partir de 
aquí, el formato sí puede condicionar el 
modo en que ese contenido será 
caracterizado y difundido, lo cual dejaría 
abierta la posibilidad de formatos 
distintos al texto en la curación de 
contenidos en la universidad, caso 
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particular los audios y videos por 
ejemplo. 

Finalmente, desde la postura de Arroyo 
(2014), la aplicación del método de las 
4S´s pasa por limitar el número de infor-
maciones extraídas de una misma fuente, 
pues esto no sólo otorga un valor paupé-
rrimo a los textos, sino que resta credibili-
dad a los nuevos contenidos. En ese 
orden, no se recomienda reproducir la 
totalidad del contenido original y siempre 
se debe respetar la fuente referencial en 
cuestión, además se debe redactar los 
propios títulos más allá que los originales 
no sean altamente atractivos. Esto evitará 
competir con el original cuando los usua-
rios efectúen sus búsquedas y hará una 
justa diferenciación y valor personal a los 
textos.

Ahora bien, en el espectro de los 
enfoques y en la sincronía de las vías 
s is temát icas para la gest ión del 
conocimiento, se presenta el método de 
t r a t a m i e n t o  d e  d a t o s  m a s i v o s 
informáticos. Vale decir que con mínima 
presencia en el sector universitario. Sin 
embargo, su empoderamiento, aún 
pequeño, tiene un acoplamiento asertivo, 
pues permite el análisis de datos que hoy 
se almacenan; pero no son analizados 
debidamente por las carencias propias de 
los algoritmos informáticos de la 

educación. Así lo reeren Mayer 
Schönberger y Cukier (2013)  quienes 
crearon en Silicon Valley (California, 
EE.UU.) la utilidad de los datos masivos.  
Su ecuación es simple, si estos datos se 
analizan con precisión, entonces son un 
tesoro que puede ayudar a anticipar 
cualquier problema o deseo para miles 
de personas. Reeren los mencionados 
autores que muchos aspectos de la vida 
cotidiana se transforman en información, 
es decir, en forma de datos numéricos 
como por ejemplo, la localización de una 
persona, las calorías que consume o los 
sitios web que visita. Puede decirse que si 
se observan detenidamente estos datos 
más podría hacerse con un gran cuerpo 
de datos, una innovación que para el 
profesor representa una ayuda didáctica, 
pues por ahora no se podría hacer con 
pequeñas cantidades de datos.

Desde el planteamiento anterior, se debe 
referir  que la infoxicación presenta cada 
día nuevos miles de millones de datos 
publicados en la virtualidad, muchos de 
ellos propiciados desde los dispositivos 
móviles y sitios web. Ante tal contraposi-
ción, Mayer Schönberger y Cukier (2013) 
señalan cómo el profesor universitario 
puede beneciarse de esos datos y hacer-
los referenciales en la masicación de los 
cursos en línea, por sus siglas en inglés 
MOOCs (Massive Open Online Course), 
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en los que los profesores pueden prestar 
atención cuando los estudiantes están 
viendo sus cursos, cuando se detienen y 
cuando releen una lección. 

En ese sentido, Mayer Schönberger y 
Cukier (2013) argumentan que en la 
Universidad de Standford en EE.UU., el 
profesorado valora el avance de los 
estudiantes con los movimientos de 
lectura de lecciones y la forma como estos 
coinciden en la construcción de sus 
conocimientos. Si bien, normalmente, un 
profesor no tiene por qué conocer, con 
alta precisión, qué participante de la clase 
está avanzando o está quedándose atrás; 
es factible, que si pudiese estimar estos 
datos, podría reorientar su acción 
docente, pues precisaría, en primer lugar, 
en qué debe preparar mejor a sus 
alumnos; en segundo lugar, cómo insistir 
más en esa dicultad en particular que 
están presentando, gracias al análisis de 
datos, que le indica dónde los estudiantes 
se detienen y a dónde regresaban para 
consolidar la lección en estudio; y en 
tercer lugar, podría hacer gestión del 
conocimiento desde la base informativa 
que dispone. 

De esta manera, Mayer Schönberger y 
Cukier (2013) anuncian una revolución 
en lo que llaman una educación a la car-
ta, pues se adapta a las necesidades de 

cada uno gracias al apoyo de la virtuali-
dad y de los sistemas informáticos que 
analizan datos de forma masiva. Reeren 
los autores que se tiene que proponer otro 
sistema educativo, ya que el actual fue 
concebido en una época diferente, en la 
era industrial, mecanicista, basada en 
una línea de montaje. Puede decirse 
entonces, desde los criterios planteados, 
que la adecuación de esta vía metódica  
se puede adaptar a la intención didáctica, 
pues las tecnologías que usan en el ámbi-
to comercial y de servicios organizaciones 
como Amazon y Google tienen como 
base, analizar los gustos de sus clientes, 
sus visualizaciones, consultas y pedidos. 
Esto, en similitud al caso educativo univer-
sitario, reejaría con alta precisión dónde 
el profesor debe realizar una mediación 
que vaya orientada hacia los intereses de 
cada estudiante y dónde supla las necesi-
dades de aprendizaje de cada uno gra-
cias a los datos obtenidos y analizados. 

Bajo esa óptica, insisten Mayer Schönber-
ger y Cukier (2013) en lo positivo de la 
adaptación de aprender de cada quien, 
pues el profesor puede adaptar su méto-
do, en tiempo real, en función de cada 
necesidad de su estudiante. Solo queda-
ría valorar que la utilización de estos 
datos deben estar en estricta aprobación 
de las partes, para no vulnerar la privaci-
dad de los participantes. Desde este aná-
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lisis previo, se proyecta una acción docen-
te que pudiese incluso monitorear lo que 
escribe cada estudiante en su teclado, lo 
que permitiría analizar su aprendizaje y 
ofrecerle una tutoría personalizada. 

En tanto, el software recoge toda la infor-
mación y los datos de cada estudiante son 
recopilados, notas, habilidades, diculta-
des, etc. Se pudiese, incluso, analizar sus 
vacilaciones al usar el ratón del computa-
dor, lo cual permitirá que el profesor pon-
dere dónde está el avance o el inconve-
niente de conocimiento de cada estudian-
te. Al respecto, Bloom (Citada por Mayer 
Schönberger y Cukier, 2013) plantea que 
estos avances en el tratamiento de datos 
permiten congurar un método persona-
lizado que se adapta a las necesidades de 
aprendizaje de cada estudiante. Se ine-
re, entonces, que el análisis de los datos 
masivos informáticos dispone para todas 
estas bondades de algoritmos predictivos 
desarrollados por programadores, que 
comparan las estadísticas con los datos 
recogidos entre decenas de miles de estu-
diantes. El material se personaliza auto-
máticamente y se aplica a la enseñanza, 
con lo que se estaría haciendo gestión del 
conocimiento. 

Es la perspectiva del autor de la presente 
investigación inquirir que este sistema 
permite en el profesorado una forma de 

avanzar más rápido en los propósitos for-
mativos y de gestionar conocimientos al 
margen que el sistema detectaría en qué 
se está avanzando y pueda ofrecer más 
trabajo cuando el estudiante avanza. 
Esto, según Mayer Schönberger y Cukier 
(2013), ayuda en saber en qué debe cen-
trarse el estudiante o alertar gracias a los 
datos que se revela, si el  estudiante se 
queda atrás, lo que permite entonces, dilu-
cidar sus dicultades, cuándo convocarlo 
para ayudarlo en  solucionar o superar 
dudas y pueda obtener mayores aprendi-
zajes. 

Se puede colegir que las metodologías, 
consideradas en este apartado, puede 
enriquecer la gestión del conocimiento 
del profesorado de educación universita-
ria, a partir del tratamiento masivo de 
datos informáticos; su propósito está en el 
aporte que hace al profesor, como lo plan-
tea González (2012), al estar partiendo 
de los datos que  pudiera valorar, permiti-
ría un seguimiento, acompañamiento y 
colaboración más acorde a las necesida-
des de formación de cada estudiante. Por 
lo que se alcanzaría el aprendizaje adap-
tativo y  con ello, conseguir que los estu-
diantes tengan mayor asertividad en su 
proceso formativo y logren terminar sus 
estudios con éxito. En ese orden, el apren-
dizaje y nuevo conocimiento a profesores 
y estudiantes, no sólo permite el que 
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conozcan cómo recolectar datos masivos, 
sino que también heredarían  cómo saber 
utilizarlos, en la educación, la economía y 
en los diferentes sectores industriales o de 
servicios en los cuales se aproximan en su 
formación académica y posterior para 
emplearse. Sin embargo, todo lo antes 
descrito, no sería posible, si el profesor no 
activa mecanismos para mediar conteni-
dos de alta calidad en los escenarios aca-
démicos e investigativos. 

En ese sentido, se realza el protagonismo 
del profesor, siempre como agente en el 
proceso educativo, para que él busque, 
seleccione, caracterice y difunda de mane-
ra regular el contenido que utiliza en sus 
procesos de enseñanza, desde las más 
relevantes y diversas fuentes de informa-
ción en la virtualidad, siempre con la con-
sideración de su grupo de estudiantes, la 
web y la organización, pues, sólo al ofre-
cer un valor añadido y estar establecien-
do con ello una vinculación con el progra-
ma de formación y su audiencia, se 
podrán gestar nuevos conocimientos y 
competencias requeridas en la formación 
de los universitarios,  ya que el docente-
investigador debe trabajar de forma 
intensiva con la información, saberla dife-
renciar desde lo crítico a lo superuo y 
hacerla circular apalancado en la virtuali-
dad hacia el estudiantado y la sociedad. 

Se puede delimitar que desde la senda 
discursiva previa, se presenta un escena-
rio educativo con virtualización y un rol 
para el profesor, de mediar desde el 
manejo masivo de datos y la producción 
de nuevos contenidos con lo que se podrá 
acercar el desarrollo una  educación más 
idónea, global y con criterios de igualdad. 
Relata Sánchez (2015) que la transforma-
ción educativa debe venir homologada a 
la sociedad del conocimiento, deman-
dante de innovación y abundante en las 
transferencias de la información, la cual 
debe interpretar el profesor como actor 
de primer orden, donde la  acción del pro-
ceso formativo debe enriquecerse para 
una educación de nuevos tiempos y nue-
vos conocimientos. 

INFORME DE LOS HALLAZGOS Y 
EXPLICACIÓN DEL CONSTRUCTO

 
Desde los criterios de la investigación 
documental, se presenta el siguiente 
informe denominado aquí Fundamentos 
teoréticos de la gestión del conocimiento 
para el profesorado en la educación 
universitaria con la virtualidad, del cual 
emerge el conocimiento ampliado desde 
la determinación del objeto de estudio. 

Desde el  espectro v ir tual ,  se ha 
introducido cambios en la sociedad y de 
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forma consecuente en la educación. 
Sobre ello, se ha transitado de un 
aprendizaje centrado en el profesor, 
paradigma de la sociedad industrial, 
hacia un paradigma centrado en el 
aprendizaje del estudiante, propio de la 
soc iedad de l  conoc imien to .  Los 
estudiantes de esta sociedad del siglo XXI 
tienen que moverse en un entorno rico en 
información, así lo arma Sánchez 
(2015) cuando expone que el estudiante 
de estos tiempos tiene que desarrollar dos 
nuevas competencias adicionales a las 
clásicas de conocer, hacer y ser, deben 
aprender a buscar la información y a 
saber transformar esa información para 
resolver problemas. 

Esta nueva visión del aprendizaje cambia 
el rol del docente y del estudiante. El 
docente será más mediador, como está 
expuesto en el constructivismo social plan-
teado por González (2012), al referir al 
profesor en su mediación como el que 
propiciará las condiciones para el apren-
dizaje y el estudiante será más autónomo, 
responsable de su aprendizaje. Puede 
apreciarse desde esa visión, a la virtuali-
dad como la constitución de una herra-
mienta poderosa para impulsar estos 
cambios, que si bien muestran una forma 
de aprender con mayor autorregulación, 
no es menos cierto, que es una responsa-
bilidad docente hacer de su uso también 
un apoyo y complementación ante su 
didáctica y gestión del conocimiento. 

De ahí, que no podrá perderse de vista 
que la virtualidad en todas sus bondades 
planteadas en herramientas y espacios 
virtuales para el aprendizaje no puede 
obviar una rme intencional idad 
didáctica, traducida en alcanzar mayores 
criterios de un aprendizaje que trascienda 
la mera academia y contribuya en 
transferir esas experiencias al campo de 
la vida profesional y personal del 
estudiante universitario. De modo que, de 
los hallazgos que aquí se presentaron, 
por más prominentes como soporte a la 
asistencia virtual dentro del proceso 
educativo, no se deben desligar de los 
fundamentos epistemológicos del 
constructivismo social con base en la 
interacción de Vygotski (1979), pues, la 
actuación docente con apoyo del espectro 
vir tual requiere de intenciones y 
estrategias, sustentadas teóricamente, en 
las que la interacción con base en la 
colaboración permite transitar a las 
competencias digitales, que justiquen el 
crear, modicar, organizar, los contenidos 
en lo que respecta a la cátedra de interés.

Asimismo, las debidas estrategias 
didácticas deben desplegarse en una 
acción del estudiante mucho más activa 
de su propio proceso formativo, así lo 
resalta De la Cruz (2003) al referir como 
un aspecto fundamental que amerita de 
una  convicción del profesor sobre su 
mediación virtualizada, pues se pasa de 
una enseñanza, en la que el profesor es el 
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poseedor de los conocimientos que los 
entrega al estudiante en la clase 
presencial, a un docente  mediador, que 
planica el aprendizaje del estudiante y  
le ayuda mediante una intervención 
oportuna, que se basa en dar la 
posibilidad al estudiante de tener 
mayores competencias para demostrar 
conocimientos, habilidades y actitudes en 
la resolución de problemas. Unido en 
buscar información, transformar y aplicar 
esta información en la solución de 
problemas y en la generación de nuevos 
conocimientos.

Se debe resaltar que el profesor 
universitario es un especialista con 
capacidad y hábitos investigativos que le 
p e r m i t i r á  a m p l i a r  s u s  s a b e r e s 
disciplinares, pero, como expone 
Carneiro (2009),  es también un 
profesional dedicado a la enseñanza, con 
competencias didácticas que deben 
coe x i s t i r  c on  l a s  compe t en c i a s 
disciplinares y tecnológicas orientada al 
cambio y a la transformación de la 
educación del siglo XXI. En ese sentido, la 
gestión del conocimiento del profesor 
universitario en su acción contemporánea 
asume la virtualidad como el medio más 
adecuado para el mejoramiento de la 
calidad educativa. 

Ahora bien, la gestión del conocimiento 
es un constitutivo necesario de la propia 

dinamización del profesor, que consiste, 
pr inc ipalmente,  como lo apunta 
Minakata (2009, p. 84), “En transitar de 
una organización estructurada para 
e n s e ñ a r  a  u n a  c e n t r a d a  e n  e l 
aprendizaje, que aprende gestionando 
conocimiento”. Se enfatiza, entonces, en 
este cambio la calidad y la capacidad del 
profesor que mejora su gestión para 
transformarse  en su rol, esforzándose en 
la  renovac ión  cons tan te  de  la s 
tecnologías, las investigaciones que 
realiza, las capacitaciones permanentes 
en las que se incorpora, las competencias 
que asume en su rol como ente activo de 
la institución universitaria que se 
desarrolla en un entorno de interacción y 
comunicación constante. 

Es a partir de las premisas anteriores que 
emerge con acierto, la incorporación del 
Conten t  Cura to r  o  Curac ión  de 
Contenidos. El cual se plantea  bajo la 
metodología de las 4S´s cuya función 
está determinada en la depuración y 
enriquecimiento del contenido. Por otra 
parte, también surge el Big Data, cuya 
base de acción se sustenta, según 
Camargo, Camargo y Joyanes (2015), en 
la programación y sus algoritmos con la 
nal idad de darle t ratamiento a 
coincidencias en los datos con nes 
espec ícos.  Ambos métodos son 
posibi l idades para que desde la 
sobrecarga informativa el profesor pueda 

Investigación pedagogía y conocimiento



233

hacer la aplicación de criterio y enfoque 
para saber investigar, discriminar, 
analizar, extractar los temas de interés 
que correspondan al proceso académico. 
Por lo que se posibilita la gestión del 
conocimiento del profesorado en 
educación universitaria vinculado con la 
virtualidad. 

Desde los planteamientos anteriores y las 
metodologías que viabilizan la gestión 
del conocimiento soportados en la virtua-
lidad, se presentan sus fundamentos teo-
réticos, así, se hace una propuesta para la 
gestión del conocimiento pautado en pri-
mer término en la curación de contenidos. 
En el orden de dicha metodología, se pre-
senta para búsqueda y selección de con-
tenidos, los cuales pueden ser apoyados 
en la virtualidad con herramientas espe-
cializadas agrupadas en sistemas de aler-
ta, para recuperar nuevos resultados en 
buscadores de un tema concreto. Asimis-
mo, dichos contenidos pueden gestionar-
se y compartirse en aplicaciones RSS 
(Really Simple Syndication), las cuales se 
utilizan para difundir información actuali-
zada frecuentemente a usuarios que se 
han suscrito a la fuente de contenidos y 
para reunir en un solo lugar las noveda-
des de múltiples fuentes digitales median-
te un suscriptor de RSS. Se cuenta adicio-
nalmente, con agregadores, nacidos 

como apps o aplicaciones para las nue-
vas pantallas de tablets y smartphones, 
sin que ello descarte el trabajo en las PC, 
que recogen y agrupan novedades de las 
fuentes seleccionadas previamente; pero 
las presentan de una manera más estéti-
ca, en formato revista o periódico.   Esto 
permite, el fomento y promoción a través 
de las redes sociales al ser fácilmente 
insertadas y mencionadas en las mismas. 

La curación de contenidos, como meto-
dología, ha de realizarse bajo el apoyo de 
la virtualidad, facilitando la disposición 
de contenidos altamente depurados que 
conducen a un aprendizaje activo, a la 
creación de parte del profesor de nuevos 
elementos referenciales.  De ahí que es 
relevante exponer algunos criterios que le 
aportan mayor piso referencial a este 
método, visto desde el profesor y su dis-
posición en la gestión del conocimiento, 
en ello, dos deniciones son ineludibles, 
caracterización y difusión de contenidos. 
El término caracterización hace referen-
cia a la aplicación de características per-
sonales que haga el profesor o experto, 
diferenciado y propiciando atractivo al 
contenido o información que se va a mos-
trar. Para esta fase de la metodología  se 
cuenta con herramientas y aplicaciones 
digitales agrupadas en varios tipos de 
productos del content curation. 
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Se cuenta con las curaciones basadas en 
listas, que es la curación o ltrado más 
elemental que hay, se basa en listados de 
consulta que el profesor prepara para 
revisiones y estrategias incluso vinculadas 
a una webquest donde se pudiese 
presentar los diez mejores recursos sobre 
un tema, direcciones imprescindibles 
para producir una actividad, etc. Esto 
puede estar dispuesto, en sencillos blogs, 
w i k i s  o  s i m p l e s  p á g i n a s  w e b . 
Seguidamente, con esta fase, se 
encuentran las curaciones basadas en 
blogs y/o otros espacios web. Cada día, 
los profesores están construyendo y 
utilizando los blogs especializados o 
dedicados a temas especícos del 
conocimiento, esta es una buena 
herramienta de curación. Los blogs más 
comunes pertenecen a marcas en 
versiones gratuitas, lo cual no genera 
costos o inversión económica de parte del 
profesorado o universidad, de igual 
f o rma ,  l o s  m i smos  pueden  s e r 
hipervinculados a la web ocial de la 
universidad para darle un carácter más 
formal e institucional. Estos recursos son 
muy fuertes y atractivos por la gran 
personalización que permiten. 

Curation o curación en tiempo real. El 
tiempo real o real time hace hincapié en 
un doble sentido, como aclaran los 
autores, tanto en la inmediatez del envío 

de la información a los seguidores del 
mismo (ltrado, seleccionado, etc.) como 
al valor informativo y descriptivo basado 
en hechos puntuales: encuentros, 
jornadas, congresos, etc., donde, de una 
manera rápida, participativa y casi en 
tiempo real, se transmiten y comparten 
ideas fuerza y momentos importantes por 
parte de los asistentes. La herramienta 
principal aquí es sin duda la red social 
Twitter. Desde esta aplicación, se permite 
la creación manual de un mensaje o tuit  y 
automática, se difunden las entradas 
curadas desde las plataformas que se 
tengan relacionadas. Al trabajar de esa 
manera, por uno mismo y ahorrando 
tiempo y esfuerzo, se permite incrustar 
entradas de diversas plataformas y 
servicios para crear una historia 
cronológica de cualquier evento o 
contenido especial izado (l trado, 
seleccionado) que se quiera compartir. 
Como se ve, siempre el factor ltro, 
selección y difusión está muy presente en 
todas las aplicaciones digitales bajo la 
conducción del experto o profesor. 

Como se puede valorar, el curation, o 
curación en redes sociales es relevante en 
el espectro sociocultural,  porque crean 
v ínculos y unen a las personas, 
estudiantes e interesados en su uso, al 
compartir y crear información de forma 
expedita y novedosa. Las aplicaciones 
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que se recomiendan para este n, 
evidentemente deben estar altamente 
especializadas en las redes sociales y las 
apl icac iones móvi les  pues dicha 
orientación permite directamente el 
ltrado, selección y difusión de temas por 
esa vía.  Este tipo de herramientas  
permite la agregación de contenidos y el 
seguimiento de otras plataformas, pero 
siempre de manera ltrada mediante 
algoritmos y meritocracia (enlaces, 
votos), de una manera automática y, por 
supuesto, de manera manual por el 
usuario o profesor. 

Existen en la web, otras aplicaciones que 
responden a la posibilidad de difundir 
contenidos curados por el aspecto visual. 
Estas herramientas  admiten seleccionar y 
compartir información de una manera 
visual, al crear carpetas de imágenes y 
videos de los temas que se quiere difundir. 
Esta aplicaciones contribuyen en presen-
tar elementos de contenido académico  
de forma más interesante al estudianta-
do, que consume por lo general en redes 
sociales imágenes para transmisión de 
mensajes. Adicionalmente, estos recursos 
permiten un alto grado de especialización 
y de comunicación con otros usuarios 
mediante la subida compartida de imá-
genes, videos, infografías  los cuales 
podrán ser evaluados parcialmente en su 

efectividad con los tradicionales “me gus-
ta”, los seguimientos, etc. Es relevante 
que el profesor propicie todo lo relativo a 
la evaluación del servicio de ltrado y 
difusión de la información curada, pues, 
en cualquier proceso que haga el profe-
sor de incorporación con virtualidad, se 
debe  vericar su calidad y efectividad 
didáctica. 

Es indudable que la mediación del 
profesor marcará la pauta para ayudar 
de forma eciente al estudiante y que en 
una dominancia tecnológica más 
personal, éste se sirva  para un 
acercamiento y compartir académico e 
investigativo en una producción que se 
fortalece desde la búsqueda informativa 
diversa en fuentes ya mencionada, así 
como la efectividad desde esta estrategia 
educativa virtual. Es decir, la aplicación 
del método, entendida como Curación de 
Contenidos, transforma la vis ión 
formativa de seleccionar bien las fuentes 
de información, el que se puedan ltrar 
los contenidos por temas tratados y que 
esa  acción pueda ir direccionando el 
proceso académico en sí, para la acción 
docente y el aprendizaje del estudiante, al 
propiciar entonces, que el estudiantado 
se sirva también de esta estrategia no solo 
para consumir información y contenidos, 
sino que los produzca bajo el mismo 
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criterio en aras de nuevo conocimiento.  
Arroyo (2014) señala que la Curación de 
contenidos genera la interpretación y 
comprensión de la información tratada, 
que luego de difundida en forma de 
salida ofrece su aportación, en la 
educación determina la cooperación del 
profesor, con una acción que demanda el 
u so  t e cno lóg i co  y  donde  d i cha 
información documentada trasciende a la 
gestión del conocimiento desde el 
tratamiento dado con la virtualidad. 

De igual forma y en concordancia con los 
elementos denitorios de la gestión del 
conocimiento para el profesor con 
virtualidad, se presenta la metodología 
del Big Data, que, como lo formalizan 
Mayer Schönberger y Cukier (2013), es 
un concepto que hace referencia al 
almacenamiento de grandes cantidades 
de datos y a los procedimientos usados 
para encontrar patrones repetitivos 
dentro de ellos. Los datos masivos, desde 
el tratamiento analítico de la informática, 
podrían desarrollar cambios en el mundo 
de la educación gracias a una gestión de 
conocimiento que se deriva de resultados 
obtenidos en análisis de datos, pues, 
posibilita el estudio y el funcionamiento 
de un sistema educativo, detectar 
desigualdades, actuar para reducirlas, 
pero de forma directa, al permitir 
identicar necesidades puntuales de la 

formación del estudiante, de los 
materiales dispuestos, de la estrategia 
didáctica accionada, todo lo que le es 
pertinente a la gestión del  conocimiento. 

En ese orden, se puede desprender que el 
tratamiento de datos ayuda a los 
profesores en su mediación para mejorar 
el aprendizaje de los alumnos, pues al 
tener actividades dispuestas por el 
profesor en la tecnología virtual, permite 
ir capturando y almacenando datos a 
través del Big Data sobre los progresos de 
cada uno de los estudiantes, con lo cual el 
profesor apoyado en un sistema de 
informático de datos masivos, pueda 
revisarlos y desarrollar acciones para 
buscar patrones signicativos en la 
rend ic ión  académica .  En  l íneas 
generales, todos estos datos empiezan a 
mos t rar  cómo es  e l  proceso de 
aprendizaje. En consideración de Mayer 
Schönberger y Cukier (2013) el Big Data 
se traduce para el profesor en la mejora 
constante de los métodos de aprendizaje. 
Como los cursos masivos en línea, ya 
descritos en esta investigación, donde los 
datos que están aportando dichos cursos 
al profesorado, les ayuda en desarrollar 
nuevos modelos de enseñanza que 
pretenden ser más efectivos, así como 
estratégicos ante la deserción y otros 
factores. De estos datos analizados, se 
han derivado los programas académicos 
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que combinan la educación online con la 
tutoría bajo un esquema gerencial de 
coaching, exámenes regulares y otras 
pruebas que miden el progreso del 
estudiante. En esa lógica, dicen Mayer 
Schönberger y Cukier (2013) que si estos 
datos se analizan con precisión, puede 
ayudar en anticipar cualquier problema 
educativo o aspiración que se plantee el 
profesor. 

Asimismo, puede entenderse que el Big 
Data es una potente herramienta infor-
mativa, pues el profesor puede conocer 
qué debe ajustar en función de cada uno 
de sus alumnos. Es imprescindible pun-
tualizar que los sistemas de análisis de 
datos masivos son robustos y permiten 
procesar grandes contingentes de datos 
en tiempos de segundos o incluso menos, 
por lo cual el profesor al acceder a lo que 
se suscita en los procesos de aprendizaje 
virtuales sincrónicos, puede tomar correc-
tivos en tiempo real e ir favoreciendo el 
aprendizaje y formalizando para su pra-
xis educativa una gestión de conocimien-
to. 

Bloom (Citada por Mayer Schönberger y 
Cukier, 2013) quien es profesora de mate-
máticas de la Universidad Estatal de Ari-
zona en EE.UU., donde se utiliza un siste-
ma de Big Data, precisa que un estudiante 
puede avanzar sin problemas en una asig-
natura, mientras que otro necesitará más 

trabajo y dicha información permite adap-
tar el proceso de enseñanza y de aprendi-
zaje en función de cada cual. Asimismo, 
la tasa de aprobados, según la experien-
cia de Bloom (Citada por Mayer 
Schönberger y Cukier, 2013), es muy alta 
en su clase y reere que la única razón por 
la que un estudiante no aprueba, es por-
que no le dedica tiempo al proceso de 
aprendizaje en el sistema virtual, valora-
ción esta que le ha permitido fortalecer su 
gestión del conocimiento. 

En este punto, la incorporación de una 
herramienta de Big Data permitirá deter-
minar qué tipo de apoyo necesitan los 
estudiantes de manera personalizada, 
gracias a los informes que arrojan esas 
herramientas informáticas,  donde se ana-
liza el progreso de los estudiantes, los 
datos sobre el tiempo de dedicación y el 
éxito de las sesiones de tutoría en modali-
dad de coaching, el número de estudian-
tes que consiguen aprobar. Tal es el caso 
de la Universidad Estatal de Arizona, 
según datos aportados por Bloom (Citada 
por Mayer Schönberger y Cukier, 2013), 
se sitúa la aprobación estudiantil en una 
media del 75%. Un número signicativo, 
que se logra, según la experiencia descri-
ta, gracias a la gestión del conocimiento 
del profesor bajo el apoyo de tecnologías 
informáticas y de la virtualidad con base 
en Big Data.  
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Finalmente, el Big Data no es una tecnolo-
gía llamada para reemplazar el conoci-
miento y la experiencia, ni siquiera la 
intuición de los expertos, profesores o 
investigadores que tratan directamente 
con la información en masa. Big data no 
sustituye, sino que complementa. Entre 
otras muchas razones, porque existe el 
riesgo de confundir la correlación con la 
causalidad. En este sentido, Zamora 
(2014) recomienda adoptar la actitud del 
"escéptico informado", a medio camino 
entre el pensamiento intuitivo y el pensa-
miento analítico. 

Se puede avizorar, desde estas incorpora-
ciones, el rol docente en términos de su 
productividad y eciencia, al aanzar el 
conocimiento y direccionar de forma más 
idónea a sus estudiantes desde el segui-
miento y análisis y tratamiento de datos 
que los sistemas expertos captan con la 
virtualidad. Esa conexión puede mejorar 
a su vez los procesos de enseñanza, estra-
tegias didácticas y ajustes de contenidos 
curados o no, para un mejor aprovecha-
miento de la academia y la investigación. 
El papel protagónico del profesor sigue 
vigente; pero con nuevos roles donde su 
experticia en contenidos, áreas del saber 
y la didáctica con la virtualidad, las cuales 
enrumban los nuevos roles del profesor 
universitario en los primeros tiempos del 
siglo XXI.

No obstante, se debe puntualizar que con 
la virtualidad se están gestando propues-
tas y utilización de sistemas expertos, así 
como de estrategias didácticas con la tec-
nología para manejo de contenidos y así 
actuar en concordancia ante los volúme-
nes de datos y de conocimientos que forja 
la sociedad de estos tiempos. En concor-
dancia con este planteamiento, dice 
Steinmueller (2005) que todas las socie-
dades se basan en  el conocimiento debi-
do a su dependencia de un conjunto de 
artefactos físicos e instituciones culturales 
cuya producción y articulación requieren 
conocimientos. El rasgo distintivo de las 
sociedades modernas, reere el citado 
autor, están basadas en que el conoci-
miento es el alcance y el que apalanca el 
ritmo del crecimiento de esas sociedades. 
Por tanto, se debe contar con herramien-
tas virtuales, conocimiento para su mani-
pulación y estrategias sistemáticas para 
reconstruir información, así como nuevos 
conocimientos. Dicho miramiento debe 
ser considerado por el profesor y su ges-
tión del conocimiento, en una educación 
más dispuesta, global y con el auspicio de 
la virtualidad para la universidad de los 
nuevos tiempos. 
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RESUMEN

Durante los últimos años la concepción de educación se ha venido reestructurando de manera 
signicativa, al reformular el proceso de enseñanza hacia la adquisición del conocimiento. Por 
tanto, se torna fundamental establecer los factores que intervienen en la praxis del docente que 
aumente apreciablemente las posibilidades representativas del conocimiento y tratamiento de la 
realidad latente. Desde esta premisa la presente investigación tiene como objetivo principal 
Construir elementos teóricos relacionados con las competencias del docente universitario para 
favorecer los procesos de pensamiento en el Eje Geopolítico Regional Gral. Cipriano Castro del 
Estado Táchira. Sustentada en algunas posturas teóricas en procesos de pensamiento, 
metacognición, competencias del docente y referentes universitarios. El método se desarrolló bajo 
el enfoque cualitativo, postulados de la investigación etnográca al bordar los diferentes tipos de 
problemas, entenderlos socialmente desde el modo en que las personas experimentan el mundo, 
la búsqueda en la comprensión de la realidad y las fuerzas que los mueven. Se seleccionó cinco (5) 
actores claves, se consideró la técnica de la entrevista, uso del guión de entrevista no estructurada. 
En cuanto al proceso de análisis planteado implico las fases de: a) descubrimiento, b) codicación 
c) relativización de los datos y d) meteorización. La organización y el procedimiento analítico e 
interpretativo de la información obtenida fue a través de los entrevistados en los escenarios donde 
se desenvuelven, considerando la codicación abierta, asociada a la identicación de conceptos y 
descubrimiento de datos, llevando la creación de códigos, subcategorias y categorías. 
Finalmente, se encontró que es posible promover procesos de pensamiento desde la 
metacognición como una herramienta inclusiva en procesos formativos desde las competencias 
del docente universitario, fomentando la resignicación de la práctica pedagógica en el quehacer 
diario que cada docente se proponga desarrollar en los espacios áulicos.

Descriptores: Procesos de pensamiento, metacognición, competencias, docencia universitaria. 
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ESTADO DE LA SITUACIÓN OBJETO 
DE ESTUDIO

Pensar es una actividad que fomenta el 
desarrollo del pensamiento, el cual se 
fortalece en la medida que se va 
ejercitando, en especial cuando implica 
la relación entre el esfuerzo intelectivo 
realizado cuando se quiere procesar 
información en pro de un aprendizaje 
signicativo, y la relación con el contexto 
real en el que se produce esa interacción, 
así como con aquellos seres externos, 
quienes contribuyan al desarrollo de ese 
pensamiento. 

Ahora bien, ante las situaciones proble-
máticas que se presentan en  la vida dia-
ria, las personas, con miras a entender su 
propio mundo y el de su entorno, están en 
una continua búsqueda de soluciones, 
que les haga sentir satisfacción por una 
convivencia más humanizada, comparti-
da, con pensamientos críticos; cuyas con-
diciones de vida estén vinculadas a una 
formación en el pensamiento, atendiendo 
a la diversidad de aspectos económicos, 
políticos, sociales, culturales, jurídicos, 
éticos y educativos.  

Desde esta visión, Fernández-Ballesteros 
(2007) señala que resolver situaciones de 
la vida cotidiana es una necesidad prácti-
ca que reviste la adquisición de conoci-

mientos, y especícamente, en el caso de 
la educación, al desarrollar el pensa-
miento y ser promovido durante el proce-
so de enseñanza, el docente se suma 
como mediador. Martínez, Brunet y Farrés 
(2000, p. 77) arman que “es la capaci-
dad de adaptación que tiene el agente 
mediador quien utiliza ecazmente las 
habilidades para realizar la interacción 
como adulto ante el joven en aumentar 
los éxitos en sus materias, con las habili-
dades especícas para salir adelante en 
áreas particulares”.  Es decir, el docente 
promoverá el desarrollo de las capacida-
des y habilidades que necesita el educan-
do para afrontar los múltiples aconteci-
mientos de la realidad y durante su for-
mación para la vida, por lo que el media-
dor debe estar al tanto de sus funciones 
como docente, que le permitan impulsar 
el desarrollo de diferentes procesos de 
pensamiento, tales como observación, 
análisis, comprensión, inferencia, inter-
pretación, relación, explicación, orden 
lógico, reexión, creatividad, evaluación,  
entre otros.

Por tanto, el desarrollo del pensamiento 
reviste importancia fundamental, pues 
permite desplegar las competencias, 
capacidades y destrezas hacia posiciones 
críticas, reexivas, contextualizadas en 
búsqueda de soluciones a los compromi-
sos y situaciones cotidianas, como forma-
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tivas en la resolución de contextos en 
situaciones problematizadas. Al respecto, 
Ríos (2004) expresa, desde el punto de 
vista práctico, que el pensamiento puede 
ser visto como el proceso mediante el cual 
se planican las acciones cognitivas, 
tanto para el procesamiento de la infor-
mación, como en la superación de los obs-
táculos entre lo que se tiene y lo que se 
quiere lograr. Por ello, desde el proceso 
de enseñanza, se pueden estimular los 
procesos de pensamiento previos, con-
cepciones, nociones, principios, y hechos 
en el desarrollo de competencias por 
parte del docente al asumir de forma e-
xible su práctica pedagógica, el desarro-
llo del contenido curricular, e impulsando 
esos procesos mentales en función de la 
integración entre docente, educando, con-
texto y realidad social.

Por tal razón, la postura de D'Amore 
(2006) hace referencia a la enseñanza en 
la necesidad de considerar elementos 
que permitan repensar la acción didácti-
ca del docente, la manera cómo se desa-
rrolla en los espacios del aula, cómo 
asume la integración interdisciplinar de 
las diferentes asignaturas curriculares del 
nivel educativo en el que se encuentra, 
asimismo, estimular la comprensión y 
aprendizaje de nuevos saberes, el desa-
rrollo de estructuras abstractas propias 
por parte del estudiante. Ello se logra al 

considerar los aspectos biológicos, afecti-
vos, cognitivos, sociales, pedagógicos, 
cónsonos con el contexto en el que está 
inmerso, además de proveer actitudes 
positivas y con aplicabilidad diaria.

De esta manera, el docente debe estar 
relacionado, principalmente, con la 
forma como desarrolla sus planes, estra-
tegias de enseñanza, los recursos, los con-
tenidos curriculares del área y la vincula-
ción de otras disciplinas propias del nivel 
donde está realizando su práctica peda-
gógica. En el caso del profesor universita-
rio, es prioritario que reexione sobre los 
procesos de pensamiento hacia la cons-
trucción conjunta con la formación aca-
démica en los estudiantes, la búsqueda 
de mejoras sustanciales en todo el proce-
so de enseñanza, con miras a promover el 
logro de aprendizajes signicativos. Al 
respecto, Brousseau (2005, p. 65), señala 
que “el docente debe poseer conocimien-
tos, experiencias, actitudes esenciales que 
le permitan interactuar con sus aprendi-
ces, reexionando y compartiendo con 
ellos las características propias del proce-
so de enseñanza”. 

Por tanto, las habilidades cognitivas, la 
motivación para el aprendizaje, los cono-
cimientos previos, la actitud hacia las dife-
rentes asignaturas, el perl biológico y el 
nivel de desarrollo cognitivo permite la 
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búsqueda de saberes, desde el tipo de 
dominio del conocimiento en general, 
valores, actitudes hacia la construcción, 
revisión, y reestructuración de la visión de 
antiguos aprendizajes con nuevos sabe-
res, obviamente,  entre la cooperación 
docente – educandos,  para darle sentido 
a esos conocimientos que se  aspira 
aprender.

Tejada (2009) destaca que la función del 
docente universitario está expresada 
desde su responsabilidad como forma-
dor, cuyo alcance permite traspasar los 
límites del aula cuando desarrolla una 
interacción entre Docente-Educando-
Contenido-Contexto, al considerar la pro-
pia planicación como un diseño proacti-
vo que le facilite valorar las competencias 
adquiridas, además de contribuir en la 
mejora de la acción formativa, participa-
tiva, dinámica y organizativa. Por ello, el 
docente universitario no podría dejar des-
velar la gestión docente, como parte de su 
actuar didáctico, de la institución, y como 
miembro activo de la organización uni-
versitaria. 

Así que el escenario profesional donde se 
desarrolla el docente universitario elude a 
establecer la interrelación del entorno 
socio-profesional, cultural, social, econó-
mico del docente, es decir, un contexto 
general donde haga vida, conviva e inte-

ractúe a su vez con el contexto institucio-
nal como los diferentes departamentos 
académicos, áreas de investigación, tuto-
rías y asesorías que fortalecen sus habili-
dades, destreza, desarrollo de competen-
cias y procesos de pensamiento. Todas 
estas acciones sólo se relacionan con los 
escenarios de actuación del docente uni-
versitario, y resaltan cada una de las fun-
ciones en la que se perla bajo una 
dimensión relevante, adquiriendo carac-
terísticas especícas según el escenario 
en que se situé al profesor. Por lo tanto, es 
evidente que ninguno de estos contextos 
puede estar de manera aislada, pues, 
cada uno de ellos está estrechamente rela-
cionado con el resto y con las funciones 
del propio docente; por consiguiente, es 
necesario considerar dichos escenarios 
en los que actúa este profesional. 

Es la universidad, el lugar donde el profe-
sor despliega su trabajo académico y 
desde donde desarrolla momentos de 
transformación, algunos de estos proce-
sos han sido provocados directamente 
por los cambios sociales que se están suce-
diendo, otros por la tendencia a las 
estructuras de pensamiento en las que se 
pretende que el educando encause 
durante su formación, develándose luego 
en su carrera profesional. Expresa Her-
nández y Sancho (2005) que estos cam-
bios hacia una transformación por la cali-
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dad educativa y la interinstitucionalidad 
conlleva alteraciones en las funciones, 
roles y tareas asignada al profesor, al exi-
gírsele el desarrollo de nuevas competen-
cias para valorar adecuadamente su 
avance, planes, estrategias, recursos, 
medios tecnológicos, para ir generando 
nuevas necesidades formativas en pro del 
colectivo tanto docente como estudiantil. 

Las universidades están inmersas en pro-
fundos e imparables procesos de cambio, 
y, evidentemente, sobre el profesorado 
universitario, por cuanto se está superan-
do el proceso de enseñanza tradicional, 
hacia uno más dinámico, reexivo, críti-
co, que conduzca a estudiantes con pen-
samientos pertinentes, contextualizado y 
signicancia social. Como arma Tomás 
(2001, p. 7) “volver a pensar en la Univer-
sidad signica reconceptualizar el papel 
del profesorado, de los estudiantes, de la 
enseñanza-aprendizaje, de la investiga-
ción, del gobierno y la gestión”. Esto signi-
ca replantear la función docente, es 
decir, dejar el papel de reproductor de 
conocimiento e ir hacia uno con una mira-
da orientadora de los aprendizajes, pues, 
esta mediación de la enseñanza y el 
aprendizaje en los estudiantes propicia la 
adquisición de nuevos conocimientos 
pero especialmente en buscar, procesar y 
aplicar. 

La Universidad Bolivariana de Venezuela 
(UBV), desde el año 2003 se constituye de 
manera signicativa en los procesos de 
cambio para la educación universitaria, a 
n de asumir al ciudadano la posibilidad 
de generar su propio lugar en los espa-
cios sociales donde hace vida, abriendo 
caminos para asumir la responsabilidad 
ciudadana desde el valor y sentido ante 
las necesidades colectivas, promoviendo 
la vinculación con las concepciones ema-
nadas desde este recinto universitario, 
asumiendo prácticas educativas aunadas 
a la construcción de una nueva cultura 
educativa, consagrados en la Constitu-
ción de la República Bolivariana de Vene-
zuela (CRVB,1999), en el reconocimiento 
de quienes ejercen la docencia, con demo-
cratización de la educación articulando 
en lo investigativo, interinstitucional, 
social, colectivo y comunitario.

La UBV nace con el reconocimiento pleno 
de muchos de los problemas que afronta 
el país, con conciencia de que su procedi-
miento se condiciona en buena medida a 
la formación de profesionales de van-
guardia. Por tanto, la universidad debe 
verse a sí misma en una relación con la 
contingencia; entenderse como una 
estructura siempre abierta, susceptible de 
ser transformada sobre todo en las áreas 
de formación que ofrece. Es decir, estas 
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áreas, por lo tanto, pueden ser reforma-
das, transformadas, renombradas, elimi-
nadas, sustituidas, pues con planes de 
estudios y carreras que se justiquen por 
la auto nominación del conocimiento, el 
progreso del saber cientíco, humanístico 
y tecnológico hacia su avance indepen-
diente de nuevas profesiones, con multi-
plicidad de egresados que respondan a la 
demanda social y las necesidades comu-
nitarias. 

Por la perspectiva que antecede, Alves 
(2005, p. 40) reere que la “UBV garanti-
za la integración de la educación y el tra-
bajo como procesos fundamentales para 
lograr los nes esenciales de la defensa, 
el desarrollo de la persona y el respeto a 
su dignidad en el ejercicio democrático de 
la voluntad popular”, en este aspecto hay 
una construcción hacia una sociedad con 
justicia, amante de la paz, promotora del 
bienestar colectivo, con formación en los 
procesos de aprendizaje, y, en especial, la 
articulación del trabajo académico con 
los problemas de las comunidades. 

En este sentido, la UBV, especícamente, 
en el Eje Geopolítico Regional Gral. 
Cipriano Castro (EGRGCC), desde los 
programas de formación (pregrado, post-
grado y comunitario) propuestos por el 
Documento Rector (2004), contempla el 

desarrollo de los procesos de aprendizaje 
y la articulación del trabajo académico 
con los problemas en las comunidades, lo 
que implica la contextualización perma-
nente del currículo y la validación de su 
pertinencia social, a través de procesos de 
acción-reexión-acción. En otras pala-
bras, la función del docente universitario 
implica la interacción con sus estudiantes 
y sus pares ante la realidad, cuya partici-
pación protagónica busca la transforma-
ción de su entorno, exigiendo una visión 
del currículo como construcción cultural. 
Es así como los programas de formación 
de la Universidad contienen una vía en 
común que los unica a nivel nacional, 
inspirados en los principios y valores de la 
Constitución de la República Bolivariana 
de Venezuela, gestando el conocimiento, 
recorriendo lo histórico desde los oríge-
nes, el pensamiento político latinoameri-
cano y caribeño que aanza la identidad 
nacional, y una formación especializada 
exible que responde a las necesidades 
como especicidades concretas del 
campo académico y de la acción social. 

Desde este contexto local, el EGRGCC de 
la UBV, se hace imperioso desarrollar el 
conocimiento en la búsqueda de prácti-
cas competitivas, sustentadas en expe-
riencias docentes reexivas, proactivas 
con visión transformadoras, que contri-
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buyen aprendizajes sustentables en infor-
mación actualizada, relevante y con perti-
nencia social, hacia una mayor eciencia 
y ecacia; tal como expresa O´Dell 
(2000) que la información tratada desde 
un nivel cognitivo implica el desarrollo de 
las competencias, tanto del que las gene-
ra, como de quien las procesa, es decir, 
resulta ser un medio de pensamiento 
para descubrir, analizar, comprender, 
interpretar, alcanzar y aplicar el conoci-
miento para asegurar lo aprendido con el 
lugar donde será aplicado. 

En la premisa descrita, desarrollar las 
competencias docentes requiere gestar el 
conocimiento desde los espacios del aula 
con destrezas y habilidades, lo que impli-
ca contribuir al servicio de la Educación 
Popular (Freire, 1960), es decir, ir constru-
yendo con y desde los sectores populares, 
el conocimiento, la experiencia y la prácti-
ca, herramientas educativas que les per-
mitirán a estos sectores participar, organi-
zarse y transformar su realidad concreta 
hacia la mejora de sus vidas, como lo ar-
ma Morín (2000, p.72) “…todo conoci-
miento es una consecuencia de la sociali-
zación que incluye realidad que vive cada 
individuo en interacción con su entorno, 
contextualizándolo, reintegrándolo y tota-
lizándolo para que sea pertinente en un 
mundo cada vez más global, complejo y 

multidimensional”. De manera que el 
conocimiento como proceso aporta refe-
rentes contextuales, reconstruye pensa-
mientos previos ante percepciones de la 
realidad, permitiendo dar valor y uso a la 
nueva información bajo contexto huma-
nizado, histórico, político, económico, 
cultural y social del propio ser como un 
poder transferido  a una conversión tan-
gible de quien lo sustenta.

En otras palabras, en la realidad parecie-
ra que la práctica docente destinada a 
desarrollar competencias que favorezcan 
los procesos de pensamientos a sus edu-
candos, desde un conocimiento cónsono 
a las intencionalidades de su propia área 
académica como de la institucional con 
las necesidades del estudiante, no res-
ponden a las características descritas ante-
riormente, por no tener los resultados 
esperados, por cuanto en el Centro de 
Investigaciones de la Universidad del 
Zulia (2005), estableció que entre el 
20,3% y 40,6%  de los estudiantes en dife-
rentes universidades de Venezuela, son 
reprobados en diversas asignatura de las  
carreras que han seleccionado, un por-
centaje alto en comparación del 57, 9% 
de los egresados. Lo que indica que los 
procesos de desarrollo cognitivo pudie-
ran estar siendo afectados en los propios 
mecanismos didácticos para la enseñan-
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za por parte del docente, lo que incide 
directamente en el desarrollo de los 
aprendizajes. Adicional, las estrategias 
pedagógicas poco contextualizadas, no 
contribuyen en las necesidades de los estu-
diantes, con pertinencia social.

La contextualización de los contenidos 
por parte de los docentes es un elemento 
social contentivo que apunta a la genera-
ción de procesos de pensamiento, tales 
como observación, interpretación, análi-
sis, comprensión, resolución de proble-
mas de manera explícita que evidencie 
correspondencia con lo desarrollado en 
las aulas de clase y la realidad a la que se 
enfrenta diariamente el estudiante. Ade-
más, otro elemento que pareciera incidir 
en los resultados estadísticos que antece-
dieron, es la réplica de métodos de ense-
ñanza aun tipicados, fragmentados y 
sementados en un  conocimiento pasivo, 
poco atractivo y menos contextualizado, 
asumidos por la ausencia de procesos 
formativos en algunos docentes para 
desarrollar competencias que impliquen 
un conocimiento transformador, propio 
de los procesos de pensamiento, y que 
supere la falta de herramientas, y por 
ende, que contribuyan elevar las capaci-
dades en los estudiantes, ante la  resolu-
ción de situaciones contextualizadas de 
manera que generen ventajas competiti-
vas a través del tiempo.

A partir de estos indicativos, surgen las 
siguientes interrogantes: ¿Qué compe-
tencias de pueden a propiciarse los 
docentes de los diferentes programas de 
formación de grado del EGRGCC, que 
contribuya desde sus concepciones el 
desarrollo de los procesos de pensamien-
to? ¿Cuáles serían los resultados que 
pudieran obtenerse desde el desarrollo 
de competencias de los docentes de los 
diferentes programas de formación de 
grado en relación con los procesos de pen-
samiento realizados en el accionar peda-
gógico?
Desde estas interrogantes se plantearon 
los siguientes objetivos:

Objetivos de la Investigación

Objetivo General 

Construir elementos teóricos 
relacionados con las competencias del 
docente universitario para favorecer los 
procesos de pensamiento en el Eje 
Geopolítico Regional Gral. Cipriano 
Castro del Estado Táchira  
Objetivos Especícos 

Ÿ Indagar las competencias que 
poseen los  docentes  de los 
diferentes programas de formación 
de grado acerca del desarrollo de 
los procesos de pensamiento.
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Ÿ Deducir los elementos teóricos que 
fortalezcan los procesos de pensa-
miento desde las competencias 
desarrolladas por los docentes de 
los diferentes programas de forma-
ción de grado del Eje Geopolítico 
Regional Gral. Cipriano Castro del 
estado Táchira. 

Razón de la Investigación

La necesidad de llevar a cabo profundas 
transformaciones en la educación 
universitaria requiere dar respuesta a 
nuevas demandas económicas, sociales, 
culturales y educativas, por ser aspectos 
que están íntimamente vinculados como 
la apertura de los mercados, la 
internacionalización de las economías, la 
globalización, las tecnologías y la 
d i v e r s i  c a c i ó n  d e  l o s  s i s t e m a s 
product ivos. De esta manera, se 
demanda en las universidades egresados 
preparados para actuar en este entorno 
dinámico, donde las competencias de los 
profesionales se presentan como factores 
distintivos de la calidad de su formación. 
En este entendido, el contexto mundial 
pareciera estar dominado por la 
tecnología emergente, por lo que la 
gura  de l  docen te  un ive r s i ta r io 
g e r m i n a r á  c o m o  u n a  o p c i ó n 
indispensable en la elevada columna de 
la nueva estructura educativa del siglo 

XXI, como lo expresa Rodríguez Espinar 
(2003, p. 87), “reconstruir una identidad 
profesional requiere adatarse a un 
nuevos roles y funciones que contribuyan 
a desarrollar escenarios de actuación en 
la actual universidad en pro de una 
enseñanza con sustento investigativo, 
tecnológico, y transformador”, por tanto, 
es la búsqueda de integración con sus 
actores en la aplicación de conocimientos 
que impulsen la implementación de 
nuevos modelos universitarios con planes 
curriculares actualizados y métodos de 
enseñanza apropiados a las necesidades 
del educando, la institución y la sociedad. 

A partir de este planteamiento, se justica 
desarrollar esta investigación, la cual 
permitirá, desde la construcción teórica, 
proporcionar aportes al conocimiento en 
la orientación de los procesos de 
pensamiento, resaltando la importancia 
que posee  el docente universitario en su 
rol dentro de la educación, además como 
protagonista al momento de asumir la 
enseñanza como una vía en el desarrollo 
de sus potencialidades, habilidades, 
competencias hacia aprendizajes 
signicativos en sus educandos, de allí  es 
priori tar io propiciar experiencias 
integradas y signicativas durante sus 
acciones pedagógica en el aula de clase.
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En efecto, se considera además que el 
aporte de esta investigación, en cuanto al 
método, contribuirá a propiciar episte-
mológicamente la aproximación de ele-
mentos teóricos relacionados con las com-
petencias del docente universitario, lo que 
permitirá identicar las diferentes formas 
que existan para desarrollar habilidades, 
actitudes, destrezas y conocimientos en el 
logro de aprendizajes, con el n de que 
domine los nuevos avances en el proceso 
de enseñanza. Igualmente el método 
desarrollado con la aplicación de técni-
cas, instrumentos y procedimientos desde 
la obtención de los datos, su análisis e 
interpretación en profundidad de los mis-
mos, ayudarán a la orientación cienticis-
ta al considerar situaciones particulares, 
sociales y educacionales con característi-
cas propias del quehacer pedagógico del 
docente univers i tar io adscr i to al 
EGRGCC; de modo que, propicie una 
nueva forma de visualizar y alcanzar los 
resultados óptimos desde estos escena-
rios universitarios, en el tratamiento de 
situaciones problemáticas contextualiza-
das través de  procesos de pensamiento 
de manera ordenada, sistemática y lógi-
ca.
Esta investigación se convertirá en un 
aporte transformador tanto para las insti-
tuciones de educación universitaria como 
para los docentes del EGRGCC, donde se 

ejecutará la investigación, pues, se aspira 
que los resultados obtenidos constituyan 
un aporte cientíco desde los aspectos 
cualitativos que develarán de manera sis-
tematizada un conocimiento en el área de 
la docencia como ciencia social, la cual 
puede ser tratada con métodos descripti-
vos que den explicación rigurosa al traba-
jo pedagógico de los docentes universita-
rios en la búsqueda de ampliar su saber 
en las formas de enseñar al desarrollar 
procesos de pensamiento. 

A este propósito, la presente investigación 
puede ser aporte teórico a futuras investi-
gaciones en lo referido a constructos en el 
área de la docencia así como para los pro-
cesos de pensamiento, que permitan 
desde la práctica docente tomar decisio-
nes al contribuir con el crecimiento profe-
sional y personal del profesor universita-
rio en la transformación de su accionar 
didáctico durante su proceso de enseñan-
za, que por siglos ha permitido ser una 
razón para encontrar respuestas  a las 
situaciones que vive el ser humano ante 
un mundo exigente, innovador y de retos 
continuos.       

EL MÉTODO

El presente apartado hace referencia al 
método, técnicas, instrumentos, la inter-
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pretación, validez y credibilidad del estu-
dio y al análisis de la información. Tam-
bién, se presenta la naturaleza, tipo de 
investigación, informantes clave, la des-
cripción del escenario investigativo, así 
como el diseño de investigación, el cual 
guiará el procedimiento y tratamiento 
metodológico en la construcción de nue-
vos conocimientos en relación al objeto 
de estudio. 

En esta perspectiva, la investigación a ser 
desarrollada se inscribe en una investiga-
ción cualitativa, al referirse en su más 
amplio sentido a datos descriptivos, cuali-
dades propias de personas, sus expresio-
nes habladas o escritas, como lo señala 
Ruiz (1998, p. 15) cuando determina que 
la investigación cualitativa … “es un pro-
ceso que en esencia estriba en interpretar, 
y captar el origen, sentido, proceso y natu-
raleza atribuido a diferentes símbolos, 
emanado del signicado que brota de la 
interacción como unas personas actúan 
con otras frente a las demás cosas”.  

Por tanto, es una investigación que permi-
te estudiar signicados diferentes en cada 
momento, como la categoría de diseños 
de investigación que extraen descripcio-
nes a partir de observaciones que adop-
tan la forma de entrevistas, narraciones, 
notas de campo, grabaciones, transcrip-

ciones de audio, registros escritos de todo 
tipo. Ante esta denición, la presente 
investigación se realizará en contacto 
directo con el contexto, al considerar la 
acción del docente universitario adscrito 
al EGRGCC para construir elementos teó-
ricos relacionados con sus competencias 
a n de favorecer los procesos de pensa-
miento. 

Al respecto, la investigación se inscribe en 
la perspectiva etnográca, como lo 
expresan Taylor y Bogdan (1992) al seña-
lar que abordar diferentes tipos de pro-
blemas y entenderlos socialmente es estu-
diar los fenómenos desde el modo en que 
las personas experimentan el mundo, la 
búsqueda en la comprensión de la reali-
dad y las fuerzas que los mueven, no solo 
como cuerpos humanos sino desde sus 
ideas, sentimientos y motivos internos. 
Igualmente Sandín (2003, p. 154) consi-
dera a la etnografía como “una modali-
dad de investigación de las ciencias 
sociales, se inscribe en la familia de la 
metodología cualitativa, por cuanto alude 
al modo de vida, comportamiento, creen-
cias, lenguaje, destrezas de alguna raza o 
grupo de individuos”.  En efecto, desde 
esta descripción, se ofrece un estilo de 
investigación alternativo para compren-
der e interpretar los fenómenos sociales 
como educativos que tienen lugar a con-
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textos a partir de diversas perspectivas, 
familias, profesorado, estudiantes, entre 
otros entes que se adecuen en esta pers-
pectiva investigativa.

Informantes clave de la 
investigación

Sobre este particular, se hace referencia a 
los individuos que voluntariamente 
acceden a participar en un estudio, para 
Taylor y Bogdan (1992), en una 
investigación cualitativa, los informantes 
clave presentan las relaciones entre una, 
dos, o grupo de personas respetadas, 
conocedoras del tema objeto de estudio, 
además son fuentes primarias quienes 
dan la información o datos de manera 
n a r r a t i v a  a l  p r o p o r c i o n a r  u n a 
comprensión profunda del escenario. En 
e s t e  p r o y e c t o  i n v e s t i g a c i ó n  s e 
considerará a cinco (5) docentes adscritos 
a los diferentes programas de formación 
de grado del EGRGCC. Los criterios 
representativos para la selección 
intencionada de los informantes fueron: 
(a) La disposición de colaboración, 
par t i c ipac ión y  compromiso,  (b ) 
formación académica en los programas 
de formación de grado, (c) experiencia 
profesional en las diferentes asignaturas 
(d) tiempo de servicio en la EGRGCC 
entre dos a doce años. 

Cabe destacar, que los informantes clave 
se identicaron con siglas de sus nombres 
y apellidos, combinados a n de garanti-
zar su conabilidad y discreción de sus 
opiniones, así como sus condiciones de 
trabajo, se ha considerado pertinente 
representar códigos que sirvan de refe-
rencia como: NO, BD, JG, AP, YH, sin com-
prometer sus nombres y apellidos. 

Descripción del escenario de la 
investigación

Esta investigación se llevó a cabo en el 
espacio donde los informantes clave desa-
rrollan su acción docente, es decir en el 
Eje Geopolítico Regional Gral. Cipriano 
Castro del estado Táchira, perteneciente 
a la Universidad Bolivariana de Venezue-
la. Se encuentra ubicada en la Av. Parami-
llo, sede Principal, constituida por dos edi-
cios, uno en el que desarrollan los pro-
cesos administrativos, coordinaciones y 
unidades académicas; el segundo edicio 
denominado Aldea El Tamá, en el que se 
desarrollan los procesos pedagógicos por 
los docentes adscritos al Eje.

Técnicas e instrumentos para la 
recolección de información

En relación con las técnicas e instrumen-
tos para recoger la información en el pre-
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sente estudio se consideró la técnica de la 
entrevista. De acuerdo con Sandín (2006, 
p. 153), “es un forma especíca de inte-
racción social, que tiene por objeto reco-
lectar datos para una indagación, con 
actores sociales quienes proporcionan los 
datos relativos a conductas, opiniones, 
deseos, actitudes y expectativas”. Especí-
camente se diseñó y utilizó el guión de 
entrevista no estructurada, como instru-
mento; por tanto se formularon preguntas 
de base, que permitieron ir generando 
una conversación entre iguales, a n del 
surgimiento del intercambio de informa-
ción que estableció el rapport de empatía, 
buen entendimiento, conocimiento y trato 
que se llevará con los informantes clave a 
lo largo de toda la investigación. 

Validez y conabilidad del estudio

Para la presente investigación se 
consideró la validez interna, de acuerdo 
al modo como se tomaron los datos de la 
realidad, el compartir con los informantes 
clave la información recogida para 
contras tar la en re lac ión con los 
hallazgos; por tanto, la permanencia en 
los espacios de la investigación permitió 
disponer del tiempo necesario hasta 
llegar a la saturación de la información. 
Lo que llevó un período de tiempo 
considerable a n de recoger los datos, 
revisarlos, compararlos, contrastarlo y 

analizarlos de manera continua para dar 
consistencia al estudio (Barriga y 
Henríquez, 2005).

En relación con la conabilidad, se busca 
describir la esencia de toda investigación 
al captar los datos de la realidad de la 
misma forma que lo haría alguien sin per-
juicios, ni intereses particulares; por tanto 
la mediatez con que se realizó el registro 
de las acciones de los informantes, la pers-
pectiva, la interpretación de los fenóme-
nos fue considerada por la investigadora, 
a n de darle la mayor objetividad, deli-
dad ética a los datos, al modo de obtener-
los y de presentarlos. Los criterios estuvie-
ron sustentados desde la postura de Ruiz 
(1998), lo que permitió garantizar la con-
abilidad respecto a : (a)  lo explicitó del 
modo en la recogida de datos, (b) la utili-
zación y documentación de constructos 
analíticos, (c) reconocimiento de los pro-
pios sesgos de la investigadora, (d) elabo-
ración de esquemas de auditoría, (e) la 
evolución garante de los informantes, (f) 
explicitación de la signicación teórica de 
las interpretaciones, (g) triangulación de 
datos, técnicas y retroalimentación de los 
informantes. 

Procedimiento para el análisis y la 
interpretación de la información

El proceso de análisis se sustentó en el 
método etnográco, Martínez (1997) lo 
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describe como un método cuya vía 
depende del modo en que el sujeto vive y 
experimenta su realidad, así como del 
proceso analítico de los datos, el 
desarrollo de una teoría cónsona y 
coherente en la unicidad del contexto, 
información obtenida de los informantes, 
grupos u organizaciones objeto de 
estudio. Al respecto, para este proceso de 
análisis planteado implican las siguientes 
fases: 

1) Fase del descubrimiento: esta fase se 
dio gradualmente con sentido, perspica-
cia e intuición con la familiaridad de los 
datos, se leyó detenidamente y repetida-
mente los datos reunidos de todas las 
observaciones, y registro de las entrevis-
tas. La interpretación surgió de los 
encuentros que se dieron con los infor-
mantes clave, y esto llevó a elaborar tipo-
logías o esquemas de clasicación de 
manera manual que permitieron identi-
car temas y desarrollar conceptos hacia la 
teoría emergente. 

 2) Fase de la codicación: el propósito de 
esta fase se sustentó de modo sistemático 
el desarrollo de las interpretaciones de los 
datos a través de siglas que permitieron 
ser identicadas con códigos referencia-
les a ser pautados por parte de la investi-
gadora. 

3) Fase de relativización de los datos: esta 
fase es considerada como la fase nal del 
análisis cualitativo, consistió en interpre-
tar los datos en el contexto que fueron 
recogidos, de modo que, no se descartó 
ningún aspecto que permitió la interpre-
tación de los datos. La rigurosidad cientí-
ca del presente estudio investigativo, se 
pretendió desde la autenticidad, ecacia, 
adecuación metodológica, credibilidad y 
coherencia con el objeto de estudio, 
como auditoría externa, adecuación ins-
trumental y triangulación.

HALLAZGOS DESDE EL ANÁLISIS E 
INTERPRETACIÓN 

DE LA INFORMACIÓN

Organización y procedimiento de 
la información

En este apartado se presenta la 
organización y el procedimiento analítico 
e interpretativo de la información 
obtenida a través de los entrevistados en 
los escenarios donde se desenvuelven, 
todo ello con el propósito de indagar las 
competencias que poseen los docentes de 
los diferentes programas de formación de 
grado acerca del desarrollo de los 
procesos de pensamiento. Por tanto, se 
buscó explicar los constructos a partir de 
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dichos procesos metacognitivos que 
coadyuven en el fortalecimiento de la 
enseñanza desde las competencias 
formativas del docente Ubevista. Para 
lograrlo se requiere un estudio riguroso 
de la información, inmerso en un proceso 
cíclico, en el cual se interactúa con los 
datos encontrados y se hace una revisión 
exhaustiva en la búsqueda de relaciones y 
hechos  que  con t r ibuyan  con  la 
comprensión del fenómeno en estudio. 
(Rodríguez, Gil y García, 1999; Taylor y 
Bogdan ,1992).

De tal forma, para la organización y el 
procesamiento del análisis de la informa-
ción se recurrió a la codicación como un 
proceso dinámico y recurrente, del cual 
emergieron códigos, sub categorías y 
categorías, a n de determinar los con-
ceptos emergentes, producto del proceso 
de análisis permanente de los datos. 
(Strauss y Corbin, 2002). Para el procedi-
miento de análisis, en primer lugar, se 
transcribieron las entrevistas y observa-
ciones en formato Word. En segundo 
lugar, se prepararon los textos para incor-
porarlos a un procesamiento que identi-
ca cada la y párrafo propio del progra-
ma Word, con el n de realizar la estructu-
ración de la información, desde las 
dimensiones, subcategorías, y categorías 
emergentes.  Sin embargo, es necesario 
aclarar que esta estructuración surge con 
el n de contribuir a las tareas mecánicas 

en la segmentación del texto de las entre-
vistas, como citas, codicación, escritura 
de comentarios y anotaciones para la 
reducción progresiva de los datos que a 
su vez idean el proceso de conceptualiza-
ción más abarcadora y no de automatizar 
el proceso de análisis per se.

Seguidamente, se procedió a trabajar la 
codicación señalada por Strauss y Cor-
bin (2002), inicialmente, se empleó la 
técnica de codicación abierta, asociada 
a la identicación de conceptos y descu-
brimiento de datos desde sus propieda-
des y dimensiones, que llevaron a la crea-
ción de códigos y categorías. Asimismo, 
se usó la técnica de la codicación axial 
que busca relacionar categorías con sub-
categorías para alcanzar los niveles de 
conceptualización y nalmente, la codi-
cación selectiva que lleva hacia los proce-
sos de integración y renación de la teoría 
con las categorías para emerger la seg-
mentación en unidades de signicado, 
que coneran explicación esquemática y 
argumentativa hacia constructos emer-
gentes propios y develados bajo una 
explicación caracterizada procedente de 
la información genuina. 

En palabras de Rodríguez, et al. (1996), la 
categorización es entendida como una 
operación que tiene la particularidad de 
agrupar o clasicar conceptualmente un 
conjunto de elementos como datos o códi-
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gos, que reúnen o comparten un signi-
cado. Por tanto, es concebida en un nivel 
de abstracción superior que está más pró-
xima a un nivel relacional conceptual que 
a un nivel de datos brutos, es decir, “supo-
ne en sí misma una operación conceptual 
de síntesis” (p. 211).  En este sentido, el  
proceso de análisis se estructura en varias 
actividades sistematizadas que llevan al 
procedimiento general de análisis de 
datos cualitativos, considerado por los 
autores señalados como acciones de 
datos que giran en función de tres tareas 
fundamentales: reducción de datos, dis-
posición, transformación de datos,  la 
obtención y vericación de conclusiones; 

dichas tareas, poseen operaciones espe-
cícas que están en constante interacción 
a lo largo de todo el proceso analítico. 

A continuación, en el gráco 1 se presen-
ta el proceso general del análisis, donde 
se aprecia el proceso seguido, desde la 
reducción de la información, las tareas de 
análisis, síntesis y agrupamiento; todo 
ello, para la disposición y transformación 
de datos en dimensiones, subcategorías y 
categorías que emergen de la realidad 
encontrada y constituyen la base para 
concretar los conceptos emergentes y lle-
gar hasta las conclusiones relativas al 
fenómeno estudiado.

Gráco 1.  Unidad  Temática de Signicado. Procesos Metacognitivos. 
Procesos de la Investigación, Gómez (2016)
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Tal como se aprecia en el gráco 1, el 
proceso de codicación es simultáneo y 
recurrente para dar con la categorización, 
y vislumbrar de manera más natural las 
posibles unidades de signicados no 
previstas por la investigadora, lo que 
permitió contrastar con la teoría y con la 
experiencia de la investigadora.

Esta etapa del análisis se apoyó en el pro-
grama Word 2007 y Power Point 2007; 
ello con el propósito de aportar una 
mayor visualización y comprensión en los 
diversos diagramas relacionales en los 
que se presenta la organización detalla-
da. En primera instancia, las relaciones 
con los códigos caracterizados por la opi-
nión de los sujetos clave más generaliza-
da, seleccionando los datos más relevan-
tes y signicativos en segmentos textuales 
denominados citas, las cuales están iden-
ticadas con las iniciales de los sujetos 
clave, primero el nombre segundo el ape-
llido ejemplo: YH1. Luego, se da la agru-
pación entre códigos para indicar las pro-
piedades relevantes al primer nivel de abs-
tracción como dimensiones, (número de 
línea donde inicia el relato muestra, como 
número, dónde naliza el relato muestra), 
seguida con denominación de subcatego-
rias; posteriormente, se da el nivel supe-
rior y nalmente, se logra unicar las 
relaciones conceptuales emergentes para 

llegar a construcciones teóricas propias 
consideradas por la investigadora y  rela-
tivas a la realidad en la que se desarrolló 
la presente investigación.

Proceso de categorización

En relación con las entrevistas realizadas 
a los informantes clave, se establece la 
sistematización categorial de los datos 
obtenidos. A continuación, se presentan 
las categorías emergentes:

 Categoría: Procesos metacognitivos

En relación con la categoría Procesos 
metacognitivos se elaboró un resumen de 
lo encontrado (ver Cuadro 1) en el cual se 
sintetizan las dimensiones, subcategorías 
y nalmente, la categoría emergente. 
Desde las bases de la psicología 
cognitiva, la perspectiva teórica se centra 
en comprender la percepción, el 
pensamiento y la memoria de los seres 
humanos; por tanto, las personas son 
seres capaces de construir de manera 
activa y de este modo, mejorar su proceso 
de pensar. Ríos (2004) expone que en el 
pensamiento intervienen diversos 
procesos, desde los complejos hasta los 
más sencillos, en los que su evolución es 
rápida e inconsciente que no se logra 
memorizarlos en su totalidad.  Buscar 
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mecanismos para dar su explicación ha 
requer ido décadas  en es tud io  y 
experimentación hacia el modo como los 
procesos cognitivos y metacognitivos 

puedan ser desarrollados por las 
personas desde sus actuaciones como ser 
humano.

Cuadro 1
Síntesis de las sub categorías, categorías y la unidad temática de signicado: procesos 

metacognitivos 

CÓDIGO
 

SUBCATEGORÍA
 

CATEGORÍA
 

UNIDAD 
TEMÁTICA DE 
SIGNIFICADO

 Conceptos Emergentes
 Proceso Progresivo del 

Pensamiento
 

Denición de 
Procesos de 
Pensamiento

 Internalización 
de Procesos de 
Pensamiento 

Procesos 
Metacognitivos 

Concepción de Proceso Cognitivo
 Identicación de los Procesos 

Cognitivos  
Complementariedad de Procesos  

Complejidad de 
Procesos Cognitivos 

Diferenciación de Procesos 
Cognitivos  
Enseñanza por  Procesos 
Cognitivos  
Adquisición de Conocimientos  

Tipos de Pensamiento 

Concepción 
del Proceso de   

Aprendizaje 
por los 

Docentes 

Pensamiento Divergente  
Pensamiento Reexivo  

Pensamiento Crítico  
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Fuente: Proceso de investigación, Gómez (2016). 
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Cada persona tiene la capacidad de 
desarrollar procesos cognitivos como: la 
percepción, el análisis, comprensión, 
clasicación, síntesis, toma de decisiones, 
interpretación, resolución de problemas, 
entre otros. Por cuanto, todo proceso 
cogn i t i vo  e s tá  r e lac ionado  con 
representaciones grácas, símbolos, 
movimiento, sensaciones, emociones, 
que se hacen presentes ante una situación 
problemática. Por ello, se pretende que el 
estudiante frente a los problemas que se 
le presenten y que exigen solución, 
puedan poner en marcha estrategias 
cognitivas para analizar o establecer 
interrogantes o las relaciones necesarias, 
e s t e  p roce so  e s  un  s i s t ema  de 
representación general que contribuye 
con la construcción de conocimientos del 
estudiante.

Desarrollar procesos metacognitivos 
desde la concepción de los docentes es 
favorecer el progreso de habilidades 
cognitivas como elegir, interpretar, 
transformar, almacenar, describir, 
comprender, observar y reproducir la 
información percibida, desde la realidad 
para acciones cónsonas con el medio 
donde está conviviendo. Por ello, se hace 
necesario que los procesos mentales sean 
activados, a través de estrategias, 
mé t odo s ,  t é cn i c a s ,  a c t i v i dade s 
propiciadas por el docente durante el 

proceso de enseñanza de modo que se 
puedan hacer uso de el las y se 
generalicen en diferentes situaciones. 

Así, surge la unidad temática de signica-
do Procesos metacognitivos, referida al 
análisis que se desprende de los datos 
suministrados por los informantes, rela-
cionados con su concepción sobre proce-
sos de pensamiento, la complejidad de 
estos, la cognición, los estilos de aprendi-
zaje y los procesos básicos y superiores 
desde la mirada de los entrevistados (ver 
Cuadro 1). Una vez determinadas estas 
subcategorías, emergen las categorías: 
(a) internalización de los procesos cogniti-
vos, (b) concepción del proceso de   
aprendizaje por los docentes, y (c) proce-
sos de conocimiento, todo ello conforma 
esta unidad temática que pretende pro-
fundizar en la perspectiva docente en rela-
ción con estos procesos fundamentales en 
la enseñanza y aprendizaje desde la com-
petencia que desarrollan los docentes en 
sus prácticas universitarias.

Los informantes consideran importante la 
p r omoc i ón  de  l o s  p r o ce so s  de 
pensamiento al proceso de enseñanza 
que realizan los docentes en sus 
diferentes unidades curriculares, tal como 
se reeja en el Cuadro 1, el cual muestra 
c ó m o  d e  n e n  l o s  p r o c e s o s  d e 
pensamiento, su función y su desarrollo. 
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Los diferentes elementos que conforman 
la dimensión: denición de procesos, la 
cual se relacionan en función de la 
concepción, identicación y proceso 
evolutivo de los procesos cognitivos; los 
alegatos de los entrevistados indican una 
denición con mayor énfasis en el 
conocimiento en cuanto al proceso que se 
da en el pensamiento, como lo arman: 
 

NO: Es un proceso que se da 
en el pensamiento del alum-
no, a través de la enseñanza 
y aprendizaje... están en las 
capacidades propias de los 
educandos...para que ellos 
las desarrollen, cuando van a 
las prácticas ambientales…. 
Además, la metacognición, 
es considerada un nivel supe-
rior de pensamiento [p1] [L2-
4]. Código: [Concepción de 
proceso cognitivo].

NG: Yo considero que los 
procesos metacognitivos son 
procesos mentales que están 
en cada persona, es decir en 
cada estudiante en cada uno 
de nosotros, los cuales los 
podemos desarrollar como 
habilidades, en especial 
cuando los contenidos están 
plantados por ejemplo en 
políticas de estado. Pensando 
en lo que se piensa.  [p1] [L4-
9]. Código: [Concepción de 
proceso cognitivo].

RO: Bueno... Los procesos de 
pensamiento para mi... viene 
siendo la formas cognitivas 

innatas que poseen los 
estudiantes o cualquier 
persona, además de siempre 
estar relacionados entre ellos 
mismos, es decir, hablar de 
metacognición, es referirse a 
pensamientos de alto nivel, 
pensamientos, cognición, 
ideas.… [p1][L2]. Código: 
[Concepción de proceso 
cognitivo].

De igua l  manera ,  expresan  los 
entrevistados que la interiorización 
cognitiva que desarrollan los estudiantes 
en su proceso de aprender están basadas 
en criterios de autoreexión con prácticas 
activas que los docentes pueden 
proponer en el aula. También, creen que 
deben estar relacionados con la vida 
cotidiana del estudiante, así lo arma 
cuando ellos expresan:

 
    NO: …es la actitud de inte-
riorizar que poseen los estu-
diantes, donde ellos los pue-
den desarrollar, mucho de 
ese proceso de aprender 
bajo parámetros de elemen-
tos que son necesarios inclu-
so para el desenvolvimiento 
de la vida. [p5][L26-29]. 
Código: [Proceso evolutivo 
del pensamiento].

     BD: …los estudiantes en 
la medida que reciben la 
información la almacén, pro-
gresivamente hacen uso de la 
memoria, análisis, compara-
ción lo que hace que el nuevo 
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pensamiento tenga corres-
pondencia con lo que pueda 
hacer de nuevo, en especial 
cuando se le da material 
para que lo estudie, analice 
luego lo exponga [p4][L14-
19]. Código: [Proceso evolu-
tivo del pensamiento].

El énfasis en la forma como el pensa-
miento evoluciona, según los encuesta-
dos, es considerar sus relaciones de pen-
samiento dentro y fuera del aula, así 
como la distinción que hacen los estu-
diantes con la realidad en la que viven, 
igualmente cuando van a sus trabajos 
comunitarios. Cabe destacar que las 
expresiones de los docentes encuestados 
señalan los tipos de procesos cognitivos 
tales como la observación, síntesis, com-
paración, experimentación, clasicación, 
entre otros; al identicarlos plenamente 
unos de otros, se evidencia la concepción 
que tienen sobre los procesos de pensa-
miento. 

JG: Bueno, entre los que dis-
tingo esta la comparación, el 
análisis, la interpretación, la 
observación, eh... la toma de 
dec i s i one s ,  memor i za-
ción...entre otros. [P2][L33-
35]. Código: [Identicación 
de los procesos cognitivos].

AP: …pueden ser tanto la 
observación, el análisis, la 
comparación, la descripción, 
interpretación todas aquellas 

formas mentales en las 
cuales las personas o los 
seres humanos captamos 
ante  cua lqu ier  t ipo de 
información para luego 
obtener un conocimiento 
acerca de ello. [p2][L4-7]. 
Código: [Identicación de los 
procesos cognitivos].

YO: …los procesos cogniti-
vos que desarrollo durante 
mis clases, pues en la misma 
área de trabajo estaríamos 
hablando de poder hacer 
que los estudiantes tengan la 
posibilidad de llegaran hacer 
análisis, síntesis, resolución 
de problemas, la memoriza-
ción también entraría allí, la 
experimentación, la clasica-
ción. [p5][L26-29].  Código: 
[Identicación de los proce-
sos cognitivos].

Otro aspecto relevante que emerge en los 
testimonios de los informantes es la 
dimensión complejidad de procesos 
cognitivos, tal como se advierte en sus 
revelaciones, los docentes discurren en el 
tratamiento que le dan a la información 
cuando se desarrolla en el aula e 
integrando el contexto desde las 
diferentes formas como enseña cuando 
pretende incentivar los diferentes 
procesos cognitivos como la observación, 
el análisis, interpretación, comprensión, 
analogía, entre otros. Asimismo, 
expresan que desarrollan estrategias que 
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consideran oportunas para promover el 
progreso de los procesos cognitivos y 
también comprender el grado de 
dicultad cognitiva en los estudiantes, lo 
cual ayuda a orientar el aprendizaje de 
contenidos matemáticos con signicado. 
En este sent ido, los informantes 
expresaron:

NO: ...es decir, al desarrollar 
las estrategias durante las 
clases, los estudiantes van 
realizando el proceso de 
observación, al detallar cada 
parte cuando se coloca en el 
p i z a r r ó n ,  p r o b l e m a s , 
contenidos, o cuando se les 
entrega las guías de trabajo, 
o en las mismas actividades 
didácticos, entonces ahí ellos 
d e b e n  c o m p r e n d e r  l a 
situación problemática que 
se está presentando, cuando 
o b s e r v a n  [ p 3 ] [ L 1 0 -
15].Código:[Complementari
edad de procesos]

AP:  . . que  e l l o s  hagan 
exposiciones de manera 
senci l la y después otra 
a c t i v i d a d   d e  m a y o r 
d i  c u l t a d ,  a q u í  e l l o s 
ana l i z an ,  i n t e r p r e t an , 
expresan sus ideas, bien de 
donde es que se obtiene cada 
c o s a  y  d e  a c u e r d o  a l 
resultado obtenido uno como 
docente les fortalece el 
aprendizaje para precisar si 
se logro el objetivo en ese 
momento, donde cada uno 
entendiera  como se alcanza 
un resultado, que se puede ir 

poco a poco  aumentando el 
grado de dicultad para así 
l l e g a r,  h a s t a  l o  m á s 
complejo,  y así lograr  de 
verdad, buen concepto o  
buen conocimiento con 
relación a lo que es un 
contenido dado dentro del 
aula de clase.[p4] [L17-21]. 
Código: [Enseñanza por 
procesos de pensamiento].  

NO: Bien, una manera de 
lograr incentivar estos proce-
sos de pensamiento es cuan-
do uno en los estudiantes 
logre que memoricen o anali-
cen un texto, o una en especí-
co por decir algo, cuando 
les está enseñando, por ejem-
plo en una referencia históri-
ca de Bolívar, Rodríguez y/o 
M a r t í  [ p 4 ]  [ L 4 -
6].Código:[Complementarie
dad de procesos].

En efecto, se hace apreciable cómo los 
docentes señalan algunas estrategias 
para que los estudiantes comprendan, 
también hacen mención a recursos 
como, guías de trabajo, textos, investiga-
ción, que pueden ayudar al estudiante. Se 
evidencia un docente que pretende esti-
mular los procesos de pensamiento y esta-
blecer relación con las nuevas ideas y con-
ceptos que desea enseñar. Esto pudiera 
corresponderse con la enseñanza por 
procesos como un camino para orientar 
la complejidad que subyace en el pensa-
miento del educando, donde el discente 
pueda integrar, ampliar y consolidar la 
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información. Para Díaz y Hernández 
(2002), la enseñanza por procesos sigue 
siendo un recurso que puede utilizar 
ampliamente el docente, hacia la cons-
trucción de vías necesarias donde los estu-
diantes progresen en la consolidación y 
profundización del conocimiento.

Igualmente, la complementariedad de 
procesos emerge desde la opinión de los 
docentes cuando expresan las caracte-
rísticas de los diferentes procesos cogni-
tivos, los profesores enuncian la comple-
mentariedad entre los procesos que desa-
rrollan los estudiantes, como se eviden-
cia en sus testimonios: 

BD: Para mí los procesos cog-
nitivos son semejantes en algu-
nos momentos, hay otros que 
son diferentes, de verdad,... 
que unos van agarrados de la 
mano de  otros.... por cuanto 
como son procesos innatos en 
las personas ellos se comple-
mentan cuando se van a reali-
zar acciones o actividades 
para desarrollar sus habilida-
des; [2.106] [65]. Código: 
[Complementariedad de pro-
cesos].

AP: sin embargo, creo que 
entre ellos se complementan 
en cada persona, porque sin 
primero, observar no podrían 
ellos analizar, o interpretar 
por ejemplo; no todas las per-
sonas tienen la misma capaci-
dad o la misma manera de 

obtener esa información obte-
ner  lo s  conoc imien tos . 
[3.93][61]. Código: [Comple-
mentariedad de procesos].

RO: Además, hay momentos 
que cuando se desarrollan las 
actividades, hay procesos 
cognitivos, como la observa-
ción, el análisis, la compara-
ción, la interpretación y la 
resolución de los problemas 
que están unidos, es decir que 
se necesitan para precisa-
mente, dar respuesta a las 
situaciones problemáticas 
que uno como docente les 
plantea al alumno. Bueno, 
cuando se realiza en la prácti-
ca dentro del aula y más aún 
cuando en su quehacer el estu-
diante puede desarrollar 
cada uno de sus procesos cog-
nitivos de manera comple-
mentaria en función de los 
contenidos que ellos estén 
d e s a r r o l l a n d o  e n  e s e 
momento, así como también 
hay procesos mentales que no 
están aislados, se requiere 
que varios de ellos puedan 
actuar. [1.98][55]. Código: 
[Complementariedad de pro-
cesos].

Con base en lo anterior, puede inferirse 
que los docentes expresan la importancia 
y funciones de los procesos cognitivos y 
señalan que se maniesta de manera 
conjunta, con sus características propias, 
con su esencia adicional, cuando el 
análisis, comprensión, interpretación, 
comparación “van de la mano” hacia el 
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desarrollo de diversos contenidos. Cabe 
agregar que los procesos de pensamiento 
son innatos en cada persona y su 
desarrollo pudiera dar respuestas más 
cónsonas e idóneas para procesar y 
transformar la información, superar 
todos los posibles obstáculos que se le 
presenten, en efecto, esta relación 
complementaria es un mecanismo para 
pensar como lo señala Arroyave (2006, p. 
3) cuando expresa:

Un efecto de complementarie-
dad en procesos es especial y 
añadido a la norma, por cuan-
to mayor sea la capacidad de 
relación, mayor será la eca-
cia de la información aporta-
da a la memoria; pero al 
mismo tiempo, será la infor-
mación aportada por tener un 
mejor gestor de la memoria. 
Es decir, la inteligencia y las 
estructuras mentales operan 
dos veces, la primera como 
gestor y la segunda como ana-
lista de la información, por 
tanto la optimización tiende 
en función de los recursos dis-
ponibles.

La complementariedad de los procesos 
implica generalización al realizar 
representación conjunta entre procesos 
de pensamiento, cuando, de manera 
abstracta, se agrupan y se clasican entre 
los esquemas mentales almacenados de 
información junto con los datos nuevos 

recibidos de la realidad que se van 
observando o aprendiendo; por tanto, el 
desempeño docente puede incentivar la 
interacción de los elementos que 
conforman las actividades mentales de 
los estudiantes, generando en ellos 
nuevas formas de utilizarlos para el 
desarrollo de capacidades y destrezas, 
siendo a su vez una manera distinta de ser 
considerados en el proceso de enseñanza 
por parte del docente. 
   

Del análisis emerge la subcategoría 
Internalización de procesos cognitivos  
como un constructo conformado por la 
denición y la complejidad de los 
procesos cognitivos, se concibe la 
posibilidad de construir conocimientos y 
signicados particulares en torno a los 
elementos de la enseñanza del docente 
con miras a despertar el interés de los 
estudiantes por las  propias competencias 
del docente, su comunicación desde la 
conversación, diálogo, su pertinencia con 
la realidad y con el entorno en la que se 
encuentre inmerso. 

La Subcategoría Concepción del proceso 
de aprendizaje que poseen los docentes,  
en la cual emergen  las percepciones que 
poseen éstos acerca de este proceso tan 
importante, el aprendizaje de los 
estudiantes desde la cognición,  la 
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manera como se adquiere y las relaciones 
dadas desde la enseñanza,  cuando hay 
un descubrir y  aprender a través de los 
procesos básicos de pensamiento, 
dirigidos a diseñar, incorporar y difundir 
acciones capaces de plantearse nuevas 
formas de pensar y solucionar situaciones 
de la realidad: 

BD: …Ellos pueden construir 
nuevos conocimientos, cons-
truir  nuevas ideas a través de 
otras ideas, mejorando las 
ideas que tienen anterior-
mente en sus saberes previos,  
entonces ellos pueden iniciar 
con observar la exposición de 
un contenido por ejemplo, o 
analizar  e interpretar n texto, 
ley o documento determina-
do, ellos lo pueden analizar , 
comprender e interpretar  
mejor, hasta lo ven con mayor 
detalle, inclusive al compartir 
este análisis con el mismo 
docente, entonces,  aquí pue-
den establecer una lluvia de 
ideas, para establecer espon-
taneidad de los alumnos, sur-
g i r  n u e v a s  i d e a s … 
[p.12][L48].Código:[Adquisic
ión de conocimientos]

No obstante, hay que decir con lo expre-
sado por los informantes, sólo uno de 
ellos hace referencia al pensamiento 
divergente, cuando considera las diver-
sas vías del pensamiento del estudiante 
cuando resuelve situaciones problemáti-
cas. 

YO: ..Proceso evolutivo de su 
pensamien to  que es tán 
pasando de una etapa a otra y 
precisamente a las etapas de 
operaciones concretas, donde 
ellos resuelven las situaciones 
problemáticas con una diver-
sidad de vías de pensamiento 
diferente hacia una solución 
de resultado único, desde esta 
diversidad de pensamiento 
del estudiante,… 
[p15][L36].Código:[Pensamie
nto Divergente].

AP: Cuando se dan la rela-
ción que tiene cada uno de 
ellos con sus otros compañe-
ros y, lo que producen en 
clase como realizan las activi-
dades, analizando, pensan-
do, compartiendo con nue-
vas estrategias, hay una pro-
ducción de nuevo pensa-
m i e n t o  e n t r e  e l l o s , . . . 
[p.90][L47]. Código: [Ritmo 
de aprendizaje].

En todo proceso de aprendizaje se 
requiere el esfuerzo permanente en el 
aula de clase por parte del docente, tal 
como lo develan en sus expresiones, al 
hacer énfasis en la relevancia que 
conceden a los tipos de aprendizaje como 
el colaborativo y también el signicativo, 
armando que un docente debe estar 
atento a los ritmos de aprendizaje, para 
ayudar a los educandos a aprender 
haciendo, conociendo y construyendo su 
propio aprendizaje.  
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Bajo esta perspectiva, la interacción 
mutua que surge entre los estudiantes y 
docente favorece las acciones que se dan 
en el aula de clase, y, por ende, facilita el 
proceso de enseñanza y aprendizaje 
hacia  la construcción y desarrollo de 
habi l idades soc ia les ,  re lac iones 
intergrupales e integración mutua con 
empatía y atracción hacia el área que 
pueda estarse desarrollando en cada 
programa de formación, sin duda, 
contribuye cada educando a su propio 
aprendizaje signicativo, vinculado sus 
experiencias de vida, al desarrollo 
cogni t ivo y  a es tablecer  nuevas 
relaciones para alcanzar nuevos 
conocimientos.

Díaz y Hernández (2002) enfatizan en la 
relevancia que tiene el aprendizaje 
signicativo, al ser representacional de 
las percepciones, ideas, conceptos y 
esquemas del aprendiz, en tanto, puede 
transformar e interactuar con la nueva 
información y la construida previamente.

En relación con la subCategoría los pro-
cesos del conocimiento pedagógico, los 
informantes asocian los proceso básicos 
del pensamiento y los superiores como 
intervinientes en la resolución de proble-
mas contextualizados, en la organiza-
ción, relación, memorización y verica-
ción de la información dada durante el 

proceso  de enseñanza, es decir,  arman 
que tales procesos son necesarios para 
poder acceder y enriquecer la construc-
ción de los conocimientos, cuando se van 
desarrollando las unidades curriculares.

En el Cuadro 1, se presenta la dimensión 
que está relacionada con los procesos 
básicos de conocimiento sustentado con 
los procesos cognit ivos como la 
memorización, semejanza, observación 
y comprensión, considerados por el 
grupo de docentes entrevistados.

JG: . . . la  memorizac ión 
permite que el estudiante 
puede re tener  a cor to, 
mediano y largo plazo la 
i n f o r m a c i ó n  q u e  e s t á 
p r o c e s a n d o  c o m o 
aprend iza je  que se  da 
durante las clases como 
resultado de lo desarrollado 
en ella, [p.9][L41]. Código: 
[Memorización]

NO: …la memorización pues 
sabemos que lo que ellos 
hayan aprendido lo pueden 
utilizar para guardar en su 
men te  l a  i n fo rmac ión , 
recordar más adelante los 
temas o momentos que han 
vivido o aprendido, o para 
p o d e r  r e s o l v e r  a l g ú n 
prob lema en e l  ac to… 
[p .12 ] [ L .  29 ] .  Cód igo : 
[Memorización].

 
En cuanto a la memorización, cada 
instante que se logra pensar se recurre a 
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este proceso mental básico para poder 
comunicar los pensamientos, las ideas, 
a lmacenar,  r e t ene r  y  r ecupera r 
información de eventos pasados, esta 
premisa reexionada como una acepción 
genérica más elemental. 

Por tanto, la memorización ocupa un 
lugar importante en los procesos 
cognitivos de pensamiento, gracias a ella 
se puede recurrir a la capacidad de 
recordar momentos a corto, mediano y 
largo plazo, por ello surge la relación 
estrecha entre aprender y memorizar, es 
decir, no se puede aprender realmente sin 
la capacidad para recordar datos o 
información anterior, por lo menos en el 
caso de diversas disciplinas, como es el 
caso de Estudios políticos, ambiente, 
educación emancipadora, políticas 
públicas, lógica, entre otras, de esta 
manera supone ser una herramienta 
aprovechada por el docente, cuando se 
proponga dar inicio a una clase, 
introducir un nuevo tema, o incentivar 
otros procesos mentales.

Al respecto, Ríos (2004, p. 61) señala que 
al estudiar se planteen estrategias que 
favorezcan la retención de lo aprendido, 
por lo que “la memoria es la base funda-
mental para el aprendizaje y el pensa-
miento por cuanto nos permite almace-

nar y recuperar conocimientos acumula-
dos, evocar experiencias vividas…”.  
Cabe agregar que la memorización 
como parte del ser humano implica codi-
car, almacenar y recuperar la informa-
ción desde la diversidad de acciones para 
realizarlo, para Puente (2008, 348) esta 
diversidad está en “… el recuerdo, el reco-
nocimiento, el reaprendizaje, la memoria 
reconstructiva, la confabulación, la rein-
tegración, la memoria dependiente del 
contexto”. 

Dadas las consideraciones respecto a las 
subcategorías internalización de procesos 
cognitivos, concepción del aprendizaje 
por los docentes y los procesos de conoci-
miento; se sintetiza la unidad temática de 
signicado  procesos metacognitivos, 
según los datos, estas relaciones entre los 
constructos señalados son reconocidos 
por los profesores como necesarios para 
el desarrollo de habilidades de pensa-
miento, compuesto por procesos menta-
les que paulatinamente deben ir ascen-
diendo a un nivel de mayor dominio que 
permita internalizar información, conce-
bir el aprendizaje con signicancia entre 
los pares, en la resolución de situaciones 
de la vida social, comprensión de la reali-
dad y el desenvolvimiento de experiencias 
vivenciales cónsonas con las necesidades 
del educando. 
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En el cuadro 2, se presenta la sintetización 
de los códigos, las subcategorias, 
categorías referidas a la unidad temática 
de signicado: práctica pedagógica en 
las competencias que poseen los 
docentes de los diferentes programas de 
formación de grado. La práct ica 
pedagógica es denida como un proceso 
complejo, dinámico, transformador, y es 
caracterizada por su nivel alto de 
complejidad, con múltiples interacciones 
entre lo humano y las competencias que 
se desarrollan durante la práctica 
docente, donde lo disciplinar, cientíco y 
contextual izado juegan un papel 
prioritario en las competencias del 
docente ubevistas en sus diferentes 
programas de formación de grado 
gestadas en las aulas de clase. 

En este constructo abarcador, es posible 
la resignicación de las prácticas 
docentes, por cuanto se produce desde su 
compromiso, estilo didáctico, como la 
g e s t a  d e l  c o n o c i m i e n t o  e n  l a 
incorporac ión de es t ra teg ias  de 
enseñanza propias a las necesidades de 
l o s  e s t ud i an t e s  con  una  v i s i ón 
contextualizada desarrollada en el aula 
de clase, como lo establece Hernández 
(2008,  p. 112) al señalar que todo 
docente... “puede tratar de pensar el 

cómo reun i r  todos  los  recur sos 
disponibles que permitan a los alumnos 
un aprendizaje vivencial acorde a sus 
intereses y necesidades”. Así mismo, lo 
rearma Pozo (1996, p.172) al expresar 
que “una cierta cantidad de práctica, 
aprender, sobre todo de modo explícito o 
deliberado, supone un esfuerzo que 
requiere buenas dosis de motivación, en 
el sentido más literal o etimológico, de 
moverse hacia el aprendizaje”.  

A continuación la organización de la 
información por subcategorias y 
categorías emergen como conceptos 
para develar la Unidad Temática de 
Signicado: Práct ica Pedagógica, 
presentados en el cuadro 2.

Al determinan las dimensiones de los 
datos primarios emerge entre ellos 
aspectos, que agrupados, responden a la 
categorías: (a) destrezas del docente, y  
(b) estrategias de enseñanza, todo ello 
conforma la unidad temática: práctica 
pedagógica, la cual pretende profundizar 
en la perspectiva docente en relación con 
la actividad durante las competencias del 
docente de los diferentes programas de 
formación de grado.
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En suma, puede señalarse que esta uni-
dad temática de signicado explica, 
desde las perspectivas de los informantes, 
cómo conciben el desarrollo de procesos 
de pensamiento, el aprendizaje y la cons-
trucción de conocimientos; todo ello per-
mite inferir que los profesores otorgan 
importancia a estos aspectos para el 
aprendizaje y enseñanza de diversos con-
tenidos, temas históricos, políticos, edu-
cativos como ambientales, según sus pro-
pias voces. Como  puede aún evidenciar-
se, en el cuadro 1, estos procesos relacio-
nales, se asocian entre ellos en el avance 

de procesos mentales desde la enseñan-
za, entonces puede desde este análisis 
encontrar aspectos fundamentales capa-
ces de relacionarse, y converger a un pro-
ceso más abarcador de pensamiento 
desde las conexiones entre las dimensio-
nes, subcategorías descritas en los párra-
fos anteriores, por cuanto como seres 
humanos, las acciones no son indepen-
dientes del proceso cognitivo, pues son 
procesos a tener en cuenta cuando los 
docentes desde sus aptitudes, habilidades 
desarrollan sus competencias docentes

UNIDAD TEMÁTICA DE 
SIGNIFICADO

 SUB 
CATEGORÍA

 
CATEGORÍA

 
CONCEPTO 
EMERGENTE

 CONCEPTO 
EMERGENTE 
ABARCADOR

 

PROCESOS    
METACOGNITIVOS

Denición 
de procesos de 
Pensamiento

 

 

Interacción 
de Procesos 
de  
pensamiento  

Complejidad y 
construcción 
de nuevos 
conocimientos  

 

 

 

Complejidad
de  Procesos 
Cognitivos

 

Tipos de 
Pensamiento  

Concepción 
del Proceso 
de 
Aprendizaje 
por los 
Docentes

 
 
 
 
  

 

Adquisición de 
aprendizaje y 
relaciones 
dadas desde la 
Enseñanza  

Procesos 
Básicos

 Procesos de 
Conocimiento

 

Resolución de 
problemas 
contextualizados,
organización, 
memoria y 
desarrollo de 
Unidades 
Curriculares

 

Procesos 
Superiores

 

 

Desarrollo de 
habilidades de 
pensamiento, 
compuesto por 
procesos 
mentales que 
paulatinamente
ascienden a 
un nivel de 
mayor dominio 
para  internalizar 
información, 
concepción del 
aprendizaje  con 
signicancia

Unidad temática de signicado: práctica pedagógica
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CÓDIGO

 

SUB CATEGORÍA

 

CATEGORÍA

 

UNIDAD 
TEMÁTICA DE 
SIGNIFICADO

 Ambiente de Aula 
 Organización 

Previa
 Destrezas del 

Docente
 

PRÁCTICA 
PEDAGÓGICA 

Estrategias por Objetivos
 Revisión Previa de 

Asignación
 Activación de 

Conocimientos Previos
 Contextos de Aula

 Organización Global de 
la Clase

 
Retroalimentación  

Intencionalidad de 
la Enseñanza 

Estrategias de 
Enseñanza

 

Atención Personalizada 
al Estudiante  
Participación Voluntaria 
del Estudiante  
Uso de Textos  Recursos 

Didácticos y 
Tecnológicos 

Uso de Videos  

Uso de la Tic's  

Guías de apoyo  

Materiales 
Convencionales

 Uso del Pizarrón  

Uso de Material 
Concreto

 

Visita Guiada
 

Práctica en Sitio
 Trabajo Individual

 

Trabajo Grupal
 

Uso Contextualizado 
 

Estudiante Preparador
 

Métodos de 
Enseñanza

 Método Inductivo
 

Diversidad de Estrategias 

 

Obstáculo Didáctico

 
 

Cuadro 2 
Síntesis de las Sub categorías, Categorías y la Unidad temática de Signicado: 

Práctica Pedagógica
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En los siguientes relatos, se describen 
como e l  ambiente  de au la y  la 
organización global de la clase forma 
parte de los contextos de aula:

NO: …Para mí, ha sido 
una manera práctica y 
diferente de enseñar estu-
dios políticos, porque pri-
meramente, considero 
que el ambiente que uno 
puede encontrar en el aula 
dependerá de los grupos 
de estudiantes, ya que con 
ello se dispone con entu-
siasmo a desarrollar los 
diferentes contenidos… 
[ p 4 ]  [ L 1 1 ] .  C o d e s : 
[Ambiente de Aula].

NO: Pues, otro elemento 
sería también con los 
recursos con los que dis-
pongo en el salón, si de 
repente, el salón es cómo-
do en su ambiente, al 
momento de dar la clase 
considero que de esta 
manera, las condiciones 
están dadas para dar la 
clase o si de repente, 
tengo libertad de hacer 
alguna otra cosa que de 
pronto no esté en la plani-
 cac i ón .  [ p4 . ] [ L29 ] . 
Codes: [Ambiente de 
Aula].

AP: … otras de las consi-
deraciones en la planica-
ción es cuando uno cono-
ciendo antes estrategias lo 
que tiene planicado una 
v a  o r g a n i z a n d o  e l 

ambiente, los contenidos, 
las  ac t iv idades… los 
recursos, todo lo que per-
mita el proceso docente y 
también tomo en cuenta la 
forma individual o grupal, 
las reacciones de cada 
estudiante, en el momento 
en que estamos en el desa-
rrollo de las clases… 
[p3.][L17-23]. Codes: 
[Ambiente de Aula].

Según lo planteado por los informantes, 
el ambiente de aula está referido a la 
disposición para aprender y enseñar, se 
trata de un espacio cómodo y entusiasta, 
se trata de condiciones primordiales en 
los espacios físicos que pueden favorecer 
o dicultar la interacción docente y 
estudiante. En este mismo orden, lo 
expresado por un entrevistado indica su 
manera de organizar la clase con un 
ambiente, contenidos, actividades, 
recursos, que le lleven a tomar en 
atención los procesos individuales y 
grupales de los estudiantes al desarrollar 
sus clases. 

Asimismo, la atención personalizada que 
los docentes dan desde sus unidades 
curriculares a los estudiantes desde sus 
opiniones, se considera en la intenciona-
lidad de la enseñanza que persigue el 
docente, por ser un enfoque de acompa-
ñamiento, hacia la orientación y priori-
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dad de las inquietudes, surgidas durante 
el acto didáctico.

AP: también tomo en cuenta la 
forma individual o grupal, las 
reacciones de cada estudiante 
en el momento en que esta-
mos en el desarrollo de las 
clases, de acuerdo a como 
ellos van manejándose y van 
desarrollándose durante ese 
proceso de aprender, y se va 
obteniendo, se van ayudando  
a cada uno  de esas necesida-
des e inquietudes de los temas 
o en aquellas dicultades que 
se van manifestando durante 
cada proceso. [p3.][L.29]. 
Código: [Atención Personali-
zada al Estudiante].

Cabe destacar que solo un docente ha 
expresado atender a los estudiantes en lo 
individual y grupal, lo que pudiera 
evidenciar la escasa presencia de 
estrategias de trabajo cooperativo, 
durante las diferentes clases de los 
programas de formación de grado por 
parte de los docentes entrevistados. 
También, se evidencia la manera como 
logran la participación voluntaria de los 
estudiantes:

BD:…busco que él haga 
participación voluntaria, para 
que diga lo que piensa, se 
sienta libre de sus ideas y las 
comparta durante la clase. 
[ p2 ] [ L13 -15 ] .  Cód i go : 
[Participación Voluntaria del 
Estudiante].

AP:…ahí  observo has ta 
donde llegó el estudiante con 
ese tema, su  participación es 
voluntaria… donde se logre 
interacción y valorando si hay 
o no hay alguna dicultad en 
realizarlo, y de ahí podemos 
arrancar tomando en cuenta 
este aspecto… [p3.][L11-
L15]. Código: [Atención 
personalizada al Estudiante]. 

La estimulación a participar es un impulso 
importante que proporciona apoyo a la 
construcción de conocimientos, de allí la 
importancia de motivar a los estudiantes 
a participar a n de lograr los objetivos 
p lan teados .  En  re lac ión  con  la 
participación, Freinet (2007, p. 111) 
señala que “…la intencionalidad de la 
enseñanza se expresa directamente en la 
denición que tiene el de docente cuando 
se propone lograr sus metas u objetivos, 
atendiendo directamente o en colectivo el 
avance del estudiante…”. 

Por otra parte, el uso de recursos 
didácticos y tecnológicos fue mencionado 
por los informantes para ayudar a los 
estudiantes a aprender, así se mencionan 
los materiales literarios, textos, los videos 
y el uso de las TIC, como materiales 
válidos para el aprendizaje y medio de 
utilización estratégica como parte de la 
planicación y sus competencias. 
Asimismo, comentan los profesores que 
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diseñan de materiales sencillos, con 
aplicabilidad a la cotidianidad del aula, 
para corregir errores, confrontar su 
pensamiento, y especialmente, aprender 
haciendo.

YH:…lo que más  me gusta 
desarrollar como estrategia es 
el uso de recursos didácticos, 
porque allí los alumnos se 
interesan más, indagan más,  
se relacionan entre ellos, 
hacen las comparaciones con 
e l  u s o s  d e  m a t e r i a l 
investigativo, después de eso, 
ellos desarrollan actividades 
prácticas; se propicia el 
intercambio de ideas, la 
relajación personal, además 
h a y  a p r o p i a c i ó n  d e 
signicados, por tanto allí se 
está dando un aprendizaje 
con más énfasis sobre el tema 
tratado. [p2.51][L15-22]. 
Código: [Uso de las Tic´s]

NO: …en la comunidad de 
puente real se colocaron  de 
maniesto lo que fue el 
intercambio con los voceros 
c o m u n a l e s ,   d o n d e  e l 
intercambio de saberes, las 
prácticas ambientales, es 
parte de la cultura de siembra 
que se realiza en el estado 
Táchira y estee… para poder 
q u e  l o s  e s t u d i a n t e s 
internalizaran un poco más 
t o d o  l o  q u e  s e  h a b í a 
estudiado en el aula de clase, 
se contextualizo el  pasado  
con el presente, para que no 
olvidaran sus raíces y todo 

donde la comunidad hace 
vida...., es relacionarlo con 
t o d a s  l a s  á r e a s  d e l 
saber.[p4.][L16-24]. Código: 
[Visita guiada].

JG:…paso videos, algunas 
v e c e s ,  p a r a  q u e  e l l o s 
d e s a r r o l l e n  m e j o r  s u 
pensamiento,..[p3.][L27]. 
Código: [Uso de videos].

BD: también les he mandado 
a trabajar con las Tics... 
porque para ellos,  ni para 
nadie no es un secreto, que 
ellos se lo pasan en ese 
mundo,  los alumnos ponen 
en práctica la imaginación y la 
creatividad, lo que busco es 
que los alumnos encuentren 
herramientas mas idóneas 
hacia la investigación, hacia 
el desarrollo de maneras de 
pensar diferente, además hay 
m u c h o s  p r o g r a m a s 
tecnológicos donde nosotros 
podemos trabajar así, hay  
m u c h o s  p r o g r a m a s  d e 
tecnología de punta donde 
ellos se pueden desarrollar y 
mandar a investigar por 
internet, para ellos eso es 
fascinante, es diferente, los 
p o n e  a  a n a l i z a r ,  a 
interpretar..[p2.][L23-30]. 
Código: [Uso de las Tic´s].

Se evidencia la importancia que le dan 
algunos docentes al uso de los recursos 
didácticos y tecnológicos como vías 
alternativas y estratégicas en el desarrollo 
de sus objetivos, además consideran que 
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despierta el interés en sus estudiantes, les 
br inda e l  in tercambio de ideas, 
signicancia por lo que hacen, el 
desarrollo de algunos procesos mentales 
como la imaginación, creatividad, 
comprensión, y las habilidades en los 
programas internos que posee estas 
herramientas tecnológicas. Lo cual 
permite construir discursos, reexión en 
los temas actuales y así como la consulta 
de temas propios y simultáneos, al 
considerar una manera diversa de 
abordar las unidades curriculares de 
cada programa de formación de grado. 

En el cuadro 2, se evidencia la dimensión 
materiales convencionales, los cuales 
están integrados por las guías de apoyo, 
uso del pizarrón y uso de material 
concreto utilizados durante el desarrollo 
de sus clases. Las guías de apoyo son 
suministradas a los estudiantes al realizar 
los diferentes ejercicios, éstos van de lo 
más sencillo al más complejo. De igual 
manera, consideran algunos docentes 
que pueden ser utilizadas para conocer el 
grado de concentración o captación de 
los  e s tud ian tes  cuando las  van 
desarrollando en la clase. En este caso, se 
evidencia una confusión conceptual en 
cuanto a considerar las “guías prácticas” 
una estrategia, cuando en realidad se 
t r a t a  d e  u n  m e d i o  o  r e c u r s o 
convencional:

AP:… también en el manejo 
práctico de otras estrategias 
para estos procesos menta-
les pueden ser las guías prác-
ticas para saber el grado de 
concentración o de capaci-
dad que tiene cada estudian-
te o de captación de la infor-
mación que se da en el 
momento de la clase, como 
la pueden desarrollar  ellos, 
y como la van desarrollando 
poco a poco… [p3.][L24]. 
Código: [Guías de apoyo].

RO: …los empleo primero 
para manejar lo que son 
guías de apoyo donde 
planteo diferentes ejercicios 
que van de los más sencillos 
a los más complejos,… 
[p3.][L17]. Código: [Guías 
de apoyo].

En cuanto al uso del pizarrón, un docente 
dene para qué lo utiliza: 

JG: …paso los estudiantes al 
pizarrón con regularidad si 
e s  n e c e s a r i o  a n t e  u n 
ejercicio, esquema, aclaro 
dudas... [p3.][L12]. Código: 
[Uso del Pizarrón].

 

El uso del pizarrón es un recurso 
convencional con el que cuenta todo 
docente, al desarrollar las actividades 
durante las clases, como copiar fechas, 
títulos de los contenidos, esquemas 
prácticos, esquemas, otros aspectos 
relevantes que considere el docente, Esté 

APROXIMACIONES TEÓRICAS  EN LAS COMPETENCIAS DEL DOCENTE UNIVERSITARIO PARA EL DESARROLLO DE LOS 
PROCESOS DE PENSAMIENTO. CASO: UNIVERSIDAD BOLIVARIANA DE VENEZUELA. EJE GEOPOLÍTICO REGIONAL 
GRAL. CIPRIANO CASTRO DEL ESTADO TÁCHIRA Marvelis C. Gómez



275

(1994, p. 128) establece que “el espacio 
del pizarrón se transforma, según el uso 
que le da cada docente, es un nuevo 
lugar para el estigma o su contrario, y el 
fortalecimiento de la autoestima”.  Como 
un recurso convencional, que no se ha 
dejado de utilizar, es el reejo de la 
destreza del docente durante su proceso 
de enseñanza y su buen uso dependerá 
de la orientación e intencionalidad del 
docente. 

Otro aspecto relevante que emerge de los 
datos es la experiencia de los profesores 
durante sus prácticas docente en sitio, 
constituidas por: (a) visitas guiadas, (b) el 
trabajo individual, (c) el trabajo grupal y 
(d) el uso de la investigación. Por lo que se 
inere el desarrollo de procesos de 
pensamiento desde la acción docente, a 
través de experiencias que estimulan la 
curiosidad de los estudiantes, contribuyen 
e n  l a  c o n s t r u c c i ó n  d e  n u e v o s 
pensamientos desde la investigación, les 
permite la solución de problemas y la 
interacción comunicacional docente 
educando.  

Es relevante agregar que los métodos de 
en señanza  anunc i ado s  po r  l o s 
informantes con mayor aplicabilidad 
durante su proceso enseñanza y 

aprendizaje, abarcan el método inductivo 
y la diversidad de estrategias y el 
obstáculo didáctico; por tanto, el método 
de enseñanza le da sentido a los pasos 
que realiza el docente cuando realiza su 
práctica de aula, apoyada además en la 
variedad de estrategias y recursos, tanto 
tecnológicos como convencionales. 

La diversidad de estrategias utilizadas 
por los docentes entrevistados se orientan 
a realizar una práctica variada y 
transformada, con miras a lograr 
capacidades y aprendizajes en sus 
estudiantes al recurrir a un método que 
organiza, la relación docente-educando 
y aprendizaje; por tanto, el papel 
fundamental del profesor cuando 
planica a través de un trabajo grupal, 
exposiciones, visitas guiadas, entre otros, 
facilita el desarrollo de objetivos y 
contenidos desde cada una de sus 
unidades curriculares.  La diversidad de 
estrategias, a las que hacen referencia, 
permiten inferir que se busca un 
aprendizaje adecuado incorporando 
r e cu r so s  d idác t i co s ,  t é cn i ca s  e 
instrumentos al realizar actividades y 
asignaciones especícas, que le posibilite 
un procesamiento más profundo de los 
saberes matemáticos y con aplicabilidad 
a su realidad en la que vive. 
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Las descripciones anteriores dan cuenta 
del proceso valioso de las destrezas 
expuestas por los docentes durante su 
quehacer pedagógico en el proceso de 
enseñanza; para Díaz y Hernández 
(2002) se trata de estrategias que 
permiten al docente mejorar su atención 
hacia el proceso de aprendizaje al 
educando, para detectar la información 
principal, y así conceptualizar mejor los 
contenidos hacia una instrucción mas 
organizada, estructurada a interiorizar 
ideas importantes.     

Cabe destacar que con apoyo de las 
subcategorías surgidas a través del 
proceso develativo, las relaciones entre 
ellas y los códigos develados en el cuadro 
2, un concepto emergente condujo a la 
Categoría Estrategias de enseñanza, 
entendida como el proceso que establece 
la interacción de los docentes al develar 
sus acciones pedagógicas en el inicio, 
durante y al nal de cada sesión de 
enseñanza. 

 

 

UNIDAD TEMÁTICA 
DE SIGNIFICADO

 

SUB CATEGORÍA CATEGORÍA CONCEPTO 
EMERGENTE
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Gráco 2 
Concepto abarcador emergente desde la Unidad Temática de Signicado: 

Práctica Pedagógica. Proceso de la Investigación (Fuente. Elaboración propia)
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Por tanto, se reeja cómo se relacionan y 
organizan las ideas de los docentes, sus 
destrezas, habilidades y competencias, 
como el uso de los materiales didácticos 
seleccionados, el contexto para lograr la 
promoción de los procesos mentales en 
sus estudiantes cuando establecen el 
proceso de enseñar en cada unidad 
curricular asignada.  La sustentación de 
este concepto emergente, lo plantea Díaz 
y Hernández (2002, p. 89), quienes 
consideran que las estrategias de 
enseñanza como “un proceso que 
permite ir apoyando y ajustando el 
progreso constructivo de los educandos, 
en términos de las actividades propuestas 
por el docente hacia el logro de 
aprendizajes signicativos”.

CONCLUSIONES 
 
Toda experiencia indagatoria conduce a 
la formulación de un conjunto de 
conclusiones, las cuales constituyen la 
sistematización y precisión del aporte 
teórico obtenido a partir del trabajo 
realizado, aplicable a los escenarios en 
donde se desarrollo la investigación, en 
función de los objetivos orientadores de 
todo el proceso.

En relación con el primer objetivo referido  
indagar las competencias que poseen los 
docentes de los diferentes programas de 

formación de grado acerca del desarrollo 
de los procesos de pensamiento, está 
directamente relacionado con las 
distintas actividades que diariamente 
realizan los docentes universitarios en sus 
espacios de aula, los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, los recursos 
didácticos, el método, y las concepciones 
como parte de sus experiencias y saberes 
propios, representados en sus acciones 
como docente formador e innovador en 
cada una de sus unidades curriculares del 
cual es el actor activo en los diferentes 
programas de grado.

Cabe destacar las opiniones dadas por 
los entrevistados, quienes exteriorizan los 
comportamientos y actitudes hacia sus 
prácticas docentes que a lo largo de su 
participación como formadores dieron un 
panorama en cuanto algunas distorsio-
nes, debilidades y fortalezas que tienen 
cuando desarrollan sus destrezas en cuan-
to a los procesos de enseñanza hacia el 
proceso de aprendizaje que continua-
mente se enfrentan con sus estudiantes. 

Es así que el aprendizaje lo conciben 
como construcción del conocimiento, 
reconociendo el proceso progresivo del 
pensamiento, identicación de cognición 
como diferenciación de los procesos 
básicos y superiores en el contexto donde 
se encuentra el estudiante a la hora de 
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aprender, se devela el aprendizaje 
signicativo, por cuanto se enriquece 
progresivamente nuevos conocimientos y 
experiencias previas, superando los 
niveles anteriores de formación.  

Se reveló en los procesos metacognitivos, 
los docentes expresan claridad, denien-
do estos procesos como inherentes al ser 
humano, formas o capacidades innatas 
que cualquier persona posee, así como se 
nota la importancia que otorgan al proce-
so de aprender en las diferentes unidades 
curriculares. En otras palabras, se eviden-
cia, en teoría, la identicación de los pro-
cesos mentales como la observación, com-
prensión, memorización, análisis, analo-
gía, toma de decisiones, descubrimiento y 
semejanza; este reconocimiento se tradu-
ce en una manera de enseñar los proce-
sos de pensamiento. Así saben expresar 
cómo hacen para desarrollarlos. Con-
ceptualmente, distinguen entre la diferen-
ciación y complementariedad de los pro-
cesos tanto básicos como superiores. Sin 
embargo, en la práctica, se nota un des-
fase por cuanto en el análisis derivado de 
los análisis que se desarrollan en los dife-
rentes materiales que se utilizan, leyes 
como usos de las TIC´s, se nota un mar-
cado énfasis en la estimulación de la 
memorización, y en menor grado la prác-
tica la promoción de los tipos de pensa-
miento como reexivos, crítico, deductivo 

como inductivo, predominando la expli-
cación del profesor.

En relación con la convergencia de los 
hallazgos hacia la unidad temática de 
signicado práctica pedagógica, se evi-
denció la presencia de estrategias para el 
inicio, desarrollo y cierre de la clase. Asi-
mismo, los docentes arman que sus 
acciones están dirigidas a promocionar 
los procesos de pensamiento, destacán-
dose en las destrezas instruccionales, el 
uso de recursos didácticos y tecnológicos 
como parte del desarrollo investigativo, 
videos y las TIC. 

Paradójicamente, en las clases que des-
criben, predomina la explicación del 
docente, el uso recurrente de materiales 
convencionales como guías de apoyo, 
uso del pizarrón y materiales concretos, 
adicional ausencia de herramientas, con-
tenidos contextualizados, estrategias inno-
vadoras, como recursos prácticos. En oca-
siones, la práctica en sitio, reveló que los 
profesores intentan desarrollar activida-
des prácticas, se apoyan en actividades 
como el uso de participación comunita-
ria, socializando las políticas educativas 
como las propias de la UBV, trabajo gru-
pal e individual, el uso de la pregunta con 
poca recurrencia para activar conoci-
mientos previos y algunas veces para sus-
citar el pensamiento crítico.
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No obstante, predomina la explicación 
del profesor apoyado en el pizarrón, lo 
cual permite inferir que promover los pro-
cesos de pensamiento es todavía una 
tarea inconclusa. Es preciso mencionar, el 
caso de uno de los participantes, que 
aprovecha a los estudiantes para realizar 
trabajo colaborativo, es decir, fomentar el 
aprendizaje entre pares, lo cual reviste 
importancia, en tanto es favorable para 
aprender juntos, especialmente en disci-
plina que lideran con las comunidades, y 
a su vez compartir la responsabilidad de 
aprender, motivar en la comprensión y 
desarrollo de contenidos sociales, 
ambientales políticos y educativos. 

En cuanto a los aspectos teóricos referidos 
a las competencias del docente universi-
tario Ubevista, se evidencia el énfasis en 
ajustar cambios en cuanto a la planica-
ción, objetivos y contenidos en los progra-
mas de formación de grado, de acuerdo 
a las necesidades actuales de emancipar 
en las comunidades el trabajo individual 
como colectivo de los estudiantes en sus 
proyectos como una cultura organizacio-
nal que desde la universidad se promue-
va hacia una cultura generadora de espa-
cios vinculantes y democráticos. Asimis-
mo, ser formador desde de sus espacios 
áulicos, gestando conocimientos como 
mediador a n de desarrollar las compe-
tencias que bien están en su perl profe-

sional, elevando su propio nivel de exi-
gencia e innovación.

Finalmente, puede armarse que este 
estudio respondió a las intencionalidades 
planteadas, así que los profesores univer-
sitarios desde sus acciones procuran pro-
mover los procesos de pensamiento con 
desarrollo desde los procesos cognitivos 
básicos y poco de orden superior, aun 
cuando deben hacerse mayores esfuerzos 
por fortalecerlos mediante las destrezas y 
habilidades en el proceso de enseñanza 
de las diferentes unidades curriculares. 
Así, también se buscó profundizar en rela-
ción con las concepciones de los docen-
tes, por lo que puede señalarse que en 
teoría, identican y comprenden de qué 
se trata cada una de sus habilidades 
como destrezas, aunque es todavía difusa 
su concreción en las estrategias de ense-
ñanza que utilizan con mayor frecuencia. 

En suma, el trabajo constituye un referen-
te por cuanto emergieron un conjunto de 
constructos teóricos que generaron una 
serie de categorías, que permiten explicar 
cómo se estimulan los procesos de pensa-
miento, las competencias que bien están 
develando en sus prácticas docentes, usos 
de recursos didácticos, métodos como 
vinculación social y sobre esta base tomar 
acciones para mejorar los procesos de 
enseñar y aprender desde su saber previo 
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en cada una de las disciplinas que reali-
zan mediante la cual pueden promoverse 
procesos de pensamiento contextualiza-
dos, pertinentes y retos fundamentales 
que tienen ante sí las instituciones de edu-
cación Universitaria y particularmente la 
Universidad Bolivariana de Venezuela. 

RECOMENDACIONES

La elucidación de las conclusiones, a par-
tir de la comprensión, interpretación y 
análisis de los hallazgos, permite exponer 
algunas recomendaciones que en este 
recorrido investigativos tiene pertinencia 
ante las situaciones detectadas y apego a 
los objetivos planteados. Es imprescindi-
ble que los profesores de los diferentes 
programas de formación de grado deben 
ser incorporados a procesos de forma-
ción permanente a n de desarrollar com-
petencias para enseñar con capacidad 
crítica y reexiva que les permita apro-
piarse de herramientas conceptuales y 
procedimentales a n de impulsar el 
aprendizaje desde los procesos cogniti-
vos, teniendo en cuenta el momento his-
tórico y social que vive el país. Esto debe 
ser coherente con los procesos educativos 
y políticos que se aspira que los docentes 
universitarios contribuyan al desarrollo 
social, económico, cultural y educativo, 
así como la conformación de comunida-
des en procesos pedagógicos hacia el 

desarrollo de la enseñanza, que podría 
ser una alternativa válida para estimular 
el proceso de formación de docente 
desde sus destrezas, habilidades y com-
petencias profesionales.

Las competencias desarrolladas por los 
docentes deben estar orientadas hacia la 
construcción de aprendizajes, tomando 
como referencia el contexto en el cual se 
desenvuelven tanto los alumnos como los 
profesores, lo cual implica que también 
debe impulsarse la implementación de 
diversos y variados recursos y medios que 
permitan aprender los diversos conteni-
dos en un contexto, donde predomine la 
innovación y se equilibre el uso de los 
recursos tradicionales como pedagógi-
cos.

Durante el estudio, se evidenció la 
necesidad de propiciar un clima afectivo 
favorable que permita la construcción de 
los aprendizajes en disciplinas diversas en 
especial las de formación integral, de allí 
que es muy apropiado que se intensique 
la creación de un clima afectivo a n de 
c rear  s ign icados ,  favorece r  la 
comprensión de los contenidos, con 
desarrollo del pensamiento crítico, 
reexivo y se minimice el rechazo hacia 
las vinculaciones comunitarias. Es 
indispensable que los  docentes , 
intensiquen sus acciones hacia la 

APROXIMACIONES TEÓRICAS  EN LAS COMPETENCIAS DEL DOCENTE UNIVERSITARIO PARA EL DESARROLLO DE LOS 
PROCESOS DE PENSAMIENTO. CASO: UNIVERSIDAD BOLIVARIANA DE VENEZUELA. EJE GEOPOLÍTICO REGIONAL 
GRAL. CIPRIANO CASTRO DEL ESTADO TÁCHIRA Marvelis C. Gómez



281

utilización de sus destrezas docentes 
como estrategias vinculadas con el 
contexto del estudiante para que pueda 
vivenciar su aprendizaje y establecer 
relaciones entre la teoría y la práctica. Es 
decir que tanto los profesores como los 
alumnos comprendan la necesidad de 
concretar lo que saben en acciones que 
contribuyan a aprender a aprender, 
aprender a hacer, aprender a conocer, es 
decir, que se geste una relación de 
relaciones, aprenda tanto el docente 
como sus estudiantes.

Se hace imprescindible, la formación de 
manera permanente del docente, con la 
intención de mejorar su proceso de ense-
ñanza, por ende, el de aprendizaje, esto 
es posible desde la colaboración, la 
investigación, la reexión que sin duda, 
pueden contribuir con la reconstrucción 
de la didáctica en cada unidad curricular 
desde la experiencia del educador, así 
servir como mediador para resolver con 
sus estudiantes la vida cotidiana, sin 
obviar el carácter cientíco de la discipli-
na.  Ello implica conocer, comprender su 
trascendencia en la vida de los ciudada-
nos y su contribución con la formación 
integral, se exige, entonces, un docente 
que posea y reconstruya su conocimiento 
didáctico, pedagógico, disciplinar y prác-
tico, un docente que vaya transformando 
la ecología del aula, sus propias respon-

sabilidades, compromisos entre lo teórico 
como práctico, hacia un nuevo paradig-
ma de enseñanza dando lugar a un 
nuevo paradigma de enseñanza desde 
métodos y roles nuevos como profesiona-
les de la docencia.

APROXIMACIÓN A UN 
CONSTRUCTO

Develar los elementos teóricos que 
fortalezcan los procesos de 

pensamiento desde el desarrollo de 
los programas de formación de grado 
sobre la base de las competencias del 

docente universitario

El propósito del constructo teórico es 
ofrecer las condiciones para fortalecer los 
procesos de pensamiento desde las 
competencias del docente, cuando 
desarrolla su práctica pedagógica en los 
diferentes Programas de Formación de 
Grado en el Eje Geopolítico Regional 
Gral. Cipriano Castro de la Universidad 
Bolivariana de Venezuela; por cuanto se 
expone,  sobre la base de la interacción 
sistemática e interactiva de la información 
tratada, un esquema que tribute a un 
construcción teórica en el recorrido tanto 
experiencial como teórico, desde la 
relación establecida en los códigos, 
subcategorías y categorías, conceptos 
emergentes como abarcadores que 
propicien todo el proceso investigativo del 
presente estudio. 
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En este sentido, se consideran fundamen-
tos teóricos, principios que rigen la orga-
nización como síntesis del proceso de 
desarrollo a partir de la disquisición que 
se le ha realizado a la información halla-
da desde la concepción que poseen los 
docentes ubevistas de los diferentes pro-
gramas de formación de grado. Por tanto, 
puede indicar que se ha llegado a un nivel 
de teorización, como lo arma Martínez 
(2001, p. 67) al indicar que “la categori-
zación y el análisis, así como el esquema 
organizacional, los nexos y algunas rela-
ciones entre las categorías o clases se 
desarrollan, básicamente, partiendo de 
la propia información de los propios 
datos”, obviamente estas relaciones deri-
van de los conceptos emergentes abarca-
dores. 

Por otra parte, Strauss y Corbin (2002, p. 
39) establecen el desarrollo de la fase de 
teorización desde la construcción de sig-
nicados con base a la relación de opi-
niones obtenidas por los informantes 
clave y la experiencia de los mismos; indi-
cando que  “es un modelo teórico expli-
cativo que permite explicitar e interpretar 
fenómeno determinado; procediendo a 
un último momento de codicación selec-
tiva, para la reconstrucción teórica de las 
relaciones entre las categorías encontra-
das a un fenómeno descubierto”. Destaca 
las revisiones como acciones en el nivel 
normal como endógeno de la teoriza-
ción, que dan apoyo esencial en la apro-
ximación al nuevo constructo.

Gráco 3 
Relación de las unidades temáticas de signicado, conceptos emergentes,   

aproximación a un constructo (Fuente: elaboración propia)
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  De acuerdo con lo presentado en el 
g r á  c o  3 ,  e n  r e l a c i ó n  c o n  l a 
aproximación al constructo competencia 
didáctica, denida como las destrezas y 
habilidades de la docencia universitaria 
cuyos atributos esenciales de las 
competencias que reviste en el docente un 
estilo didáctico (comprensible) ante las 
acciones encaminadas para transformar 
el proceso de pensamiento hacia la 
criticidad, reexión ante la realidad 
latente, si bien está relacionada desde el 
desarrollo de los procesos metacognitivos 
gestados en los procesos básico como 
superiores que permitan la adquisición de 
un aprendizaje nuevo dado desde el 
saber hacer, con habilidades y actitudes 
en la relación directa con la enseñanza 
más concreta. 

Por tanto, el aprendizaje visto desde la 
adquisición de la realidad hasta la cons-
trucción de conocimientos, por cuanto en 
las aulas universitarias desde la perspecti-
va de los informantes predomina las cla-
ses expositivas, temas poco contextualiza-
dos, uso exclusivo del pizarrón y una inte-
racción tímida ante los proyectos comuni-
tarios; siendo las competencias del 
docente estar ligada a los conocimientos 
y a la manera en estos hacen permanen-
cia en la memoria a corto, mediano y 
largo plazo. La resignicación de la prác-
tica pedagógica está superpuesta en el 

quehacer pedagógico que cada docente 
se proponga desarrollar en los espacios 
áulicos, al recurrir a las habilidades para 
la contextualización educativa y fortaleci-
miento de la formación integral desde la 
experiencia como el dominio propio del 
área profesional para el cual se formó. 

REFERENCIAS

Alves, E . (2005). La Univers idad 
B o l i v a r i a n a  d e  V e n e z u e l a : 
Construyendo el pensamiento y la 
acción revolucionaria. 3er Encuentro 
Mundial de solidaridad con la 
revolución bolivariana. Abril 2005. 
Venezuela. 

Brousseau, G. (2005). Los roles del 
maestro. En parra, C. y Saiz, I. 
(Comps). Aportes y reexiones. (pp. 
65-94). Buenos Aires: Paidós. 

Constitución de la República Bolivariana 
de Venezuela. (1999) Gaceta Ocial 
de la República Bolivariana de 
Venezuela, 5.453, Marzo 24, 2000.

D'Amore, B. (2006). Didáctica de las 
c i e n c i a s  n a t u r a l e s .  B o g o t á : 
Cooperativa Editorial Magisterio. 

Díaz, F. y Hernández, G. (2002). 
Es t ra teg ias  docen tes  para  un 
aprendiza je  s ign icat i vo .  Una 
interpretación constructivistas (2da. 
ed.). México: McGraw-Hill. 

Puente, A. (2008). Teoría del esquema y 
comprensión de los procesos de 
pensamiento. Madrid. Pirámide, S.A.

Investigación pedagogía y conocimiento



284

Freinet, C. (2007). La enseñanza del 
cálculo. La enseñanza de las ciencias. 
Caracas: Laboratorio Educativo. 

Fernández-Ballesteros, R. (2007). 
Calidad de vida en los distintos 
contextos y solución a partir del uso 
del conocimiento. Madrid: Ministerio 
de Trabajo y Asuntos Sociales. 
Instituto Nacional de Servicios 
Sociales (INSERSO).

Hernández, G. (2008). Paradigmas en 
psicología de la educación. México: 
Paidós.

Hernández, F.  y Sancho, J.M. (2005). 
Tecnología para transformar en 
educación. España: Editorial AKAL. 

Martínez, M. (2001). El paradigma 
emergente. Hacia una nueva teoría de 
la racionalidad cientíca. (2ª. ed.). 
México: Trillas. 

Martínez, J., Brunet, j. y Farrés, R. (2000). 
Metodología de la Mediación en el 
P rograma de Enr iquec imiento 
instrumental. Madrid: Bruño. 

Morín, E (2000). Los siete saberes 
necesarios a la educación del futuro. 
Caracas: Ediciones FACES-UCV.

O´Del l ,  C.  (2000) .  Potenc iar  la 
capacidad de la  gerencia del 
conocimiento para crear valor. En 
Centro Internacional de Educación y 
D e s a r r o l l o ,  G e r e n c i a  d e l 
conocimiento: Potenciando el capital 
intelectual para crear valor. Caracas: 
Ediciones FONCEID PDVSA.

Pozo, J. (1996). Aprendices y maestros. La 
Nueva cultura del aprendizaje. 
Madrid: Alianza. 

Ríos, P. (2004). La Aventura de aprender. 
(4ta. Ed). Caracas: Cognitus.

Rodríguez, G., Gil, J. y García, E. (1999). 
Metodología de la investigación 
cualitativa. Málaga: Aljibe. 

Ruiz B., C. (1998). La estrategia didáctica 
mediadora: Ocho años después. 
Investigación y Posgrado,  13(1), 15-
37.

Sandín E., M.P. (2006). Investigación 
c u a l i t a t i v a  e n  e d u c a c i ó n . 
Fundamentos y tradiciones. Revista de  
Investigación Educativa 1. vol. 10. 
n.34. p. 228 . Meridad, 2006. . 

Strauss, A. y Corbin, J. (2002). Bases de la 
Investigación cualitativa. Técnicas y 
procedimientos para desarrollar la 
teoría fundamentada. Medellín: 
Universidad de Antioquia, Colombia. 

Tay lor,  S. J.  y  Bogan,  R .  (1992) . 
I n t r o d u c c i ó n  a  l o s  m é t o d o s 
cua l i ta t i vos  de  inves t igac ión . 
Barcelona, España: Paidós. 

Tejada, J.  (2009).  Competencias 
docentes. Profesorado. Revista de 
c u r r í c u l u m  y  f o r m a c i ó n  d e l 
profesorado, 13 (2), 1-15. Disponible 
e n :  h t t p : / / w w w . u g r . e s / 
~ r e c f p r o / r e v 1 3 2 C O L 2 . p d f . 
[Consulta: 12/01/2015].

Tomás, M. (2001). La preparación del 
profesorado universitario español 
para la convergencia en educación 
s upe r i o r .  Có rdoba :  Ma te r i a l 
policopiado. 

APROXIMACIONES TEÓRICAS  EN LAS COMPETENCIAS DEL DOCENTE UNIVERSITARIO PARA EL DESARROLLO DE LOS 
PROCESOS DE PENSAMIENTO. CASO: UNIVERSIDAD BOLIVARIANA DE VENEZUELA. EJE GEOPOLÍTICO REGIONAL 
GRAL. CIPRIANO CASTRO DEL ESTADO TÁCHIRA Marvelis C. Gómez



285

LA EVALUACIÓN DE LOS APRENDIZAJES EN EL 
INSTITUTO DE MEJORAMIENTO PROFESIONAL DEL  

MAGISTERIO, UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA 
EXPERIMENTAL LIBERTADOR (TÁCHIRA)

María Cecilia Salvatierra Vivas.

Universidad Pedagógica Experimental Libertador
Instituto de Mejoramiento Profesional del Magisterio

Centro de Investigación Educativa "Georgina Calderón"
mariasalvatierra527@hotmail.com

Resumen

Esta investigación tiene como propósitos a) interpretar el proceso de evaluación de los 
aprendizajes a partir de la revisión del sistema de evaluación del Instituto de Mejoramiento 
Profesional del Magisterio, de la Universidad Pedagógica Experimental Libertador (núcleo 
Táchira), y de las opiniones los tutores de pregrado, y b) caracterizar la evaluación de los 
aprendizajes desde estas opiniones. Metodológicamente este estudio es cualitativo, para la 
recolección de datos se utilizó la entrevista en profundidad, los participantes fueron 
docentes en servicio, responsables de asignaturas relevantes en la carrera de educación. El 
análisis de los datos fue categorial, y como resultados se obtuvo lo siguiente (a) el discurso 
de los tutores se caracteriza por enfatizar en un concepto de evaluación que se aproxima a 
la evaluación de segunda generación y tercera generación; (b) La evaluación de resultados 
es centrada en su mayoría en los productos obtenidos, en la vericación de conocimientos, 
dependiente del tutor quien selecciona unidireccionalmente los  criterios para evaluar; (c) 
hay ausencia de claridad conceptual y procedimental sobre las  competencias lo que 
implica que el estudiante no participa como evaluador de sus aprendizajes; (d) relación 
entre la concepción de aprendizaje y la de evaluación es impalpable, y se mencionan 
ligeramente los aprendizajes  signicativos; (e) el discurso sobre la evaluación para un 
aprendizaje autónomo es imperceptible y el error no es mencionado como elemento 
natural del proceso evaluativo; (f) son limitados  los procesos de descripción sobre la 
mejora continua puesto que las estrategias y actividades que mencionan no evidencian 
acciones reexivas que generen desarrollo del pensamiento crítico.  De esta investigación 
se deriva que es necesario que los tutores  comprendan y se  apropien de la evaluación 
autónoma requerida por las demandas del contexto y la UPEL IMPM. 

Descriptores: evaluación de los aprendizajes, procedimientos, competencias e 
indicadores de evaluación.
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1. Introducción

La evaluación de los aprendizajes, como 
proceso superior del pensamiento en la 
universidad a distancia o semidistancia, 
requiere de una atención especial, pues la 
exigencia de esta modalidad es generar 
autodirección, autorregulación, autono-
mía. Por tanto, la atención a los aprendi-
zajes depende más del compromiso de 
los aprendices y de los enseñantes que 
ayuden a desarrollar procesos de ree-
xión, acuerdos, diálogo y consensos 
sobre los aspectos a evaluar y los medios 
para hacerlo. El Vicerrectorado de Investi-
gación y Posgrado de la UPEL (2010,7) 
concibe la educación a distancia, semi-
presencial denominada también educa-
ción autónoma, como “una modalidad 
educativa sustentada en el proceso 
Orientación-Aprendizaje que se realiza 
sin que predominen las asistencias perso-
nales del Participante y el Facilitador en 
un mismo espacio físico.” 

El propósito que debe orientar la 
educación a distancia es la enseñanza de 
procedimientos de regulación autónoma 
por parte del estudiante, lo que supone la 
independencia progresiva de ayudas 
externas y permita la investigación 
permanente a los nes de jar posturas en 
el  intercambio de sus ideas. Tal 
independencia no involucra alimentar el 
individualismo, por el contrario, el que 

funge de tutor debe procurar el 
intercambio a través del uso de las TIC, 
sin abusar de ellas.

La educación a distancia y semipresencial 
ha mejorado su eciencia y calidad con la 
incorporación de la atención virtual, el 
acceso a Internet y a las herramientas de 
la web que favorece no sólo la búsqueda 
individual de información en la red, sino 
la producción de contenidos mediante la 
construcción social de conocimiento. 
Todo esto contribuye con la generación 
autónoma de aprendizajes, cuya 
regulación parte del estudiante, lo que 
permite la toma de decisiones consciente 
y detallada sobre su propio aprendizaje. 
En este sentido, también los procesos de 
evaluación han venido trastocándose 
desde  e l  pun to  de  v i s ta  de  lo s 
protagonistas de la evaluación, quienes 
deberán asumir su responsabilidad y 
c o m p r o m i s o  a n t e  s u s  p r o p i o s 
aprendizajes y enseñanza.

Los procesos evaluativos para la 
modalidad de educación a distancia y 
semipresencial requieren e incluyen una 
concepción de evaluación innovadora,  
que para López e Hinojosa (2000), es 
evaluación alternativa, y permite centrar 
su atención en documentar el crecimiento 
de la persona en un tiempo y lugar 
determinado sin compararlo con otros 
estudiantes. Los principios que rigen esta 
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perspectiva de evaluación, según los 
autores señalados, son énfasis en las 
fortalezas de los estudiantes, atención a 
l o s  e s t i l o s  de  ap r end i za j e ,  l a s 
capacidades lingüísticas, las experiencias 
culturales y educativas y los niveles de 
estudio. 

Es decir, el procedimiento para hacer 
posible la evaluación integral consiste en 
plantearla durante el proceso de 
aprendizaje de manera interactiva, 
comunicativa, como lo sugiere Gimeno 
Sacristán (1989), conocer al estudiante 
de manera que el compromiso del tutor o 
docente preste atención de manera 
consciente y reexiva, manieste su 
interés, decisión y acción de enseñar.  
Además, el Consejo Nacional de 
Universidades (CNU) y la Ocina de 
planicación  del sistema Universitario 
(OPSU) (2009) citados en el Documento 
base del currículo UPEL (2011,9) 
consideran la 

Evaluación de los aprendizajes 
como un componente del proceso 
educativo, a través del cual se 
obse r va ,  r e coge  y  ana l i za 
información signicativa, con 
respecto a las potencialidades, 
necesidades y logros de los 
estudiantes, con la nalidad de 
reexionar, emitir juicios de valor y 
tomar decisiones pertinentes y 
oportunas, para el mejoramiento 
de sus aprendizajes.

Estas dos deniciones requieren de un 
proceso de calidad en la educación 
superior a distancia o semipresencial, 
en tend ida como e l  con jun to  de 
características óptimas que contribuyen 
con el mejoramiento constante de los 
procesos de aprendizaje, enseñanza y 
evaluación. 

A pesar de lo señalado anteriormente, la 
evaluación de los aprendizajes en la 
educación superior a distancia o 
semipresencial provoca una serie de 
dudas y temores en los tutores del Instituto 
de Mejoramiento Profesional del 
Magisterio (IMPM), de la Universidad 
Pedagógica Experimental Libertador, 
núcleo Táchira (UPEL Táchira), pues ha 
sido poco estudiado y comprendido por 
los docentes responsables. De ahí que 
existan criterios equivocados respecto a la 
pertinencia y calidad de la modalidad a 
d i s t an c i a ,  s em ip r e senc i a l .  E s t e 
reconocimiento de incertidumbre plantea 
la revisión de los procesos de evaluación y 
acreditación, la existencia de las 
características de complejidad y calidad 
en  la educación superior a distancia 
requeridas en los fundamentos teóricos, 
losócos, psicológicas y pedagógicas 
del currículo que la rige.

Además, la evaluación, cuyo objetivo es 
el aprendizaje del estudiante, es vital para 
la construcción de los procesos de 
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enseñanza y aprendizaje con base en 
teorías de aprendizajes signicativos y 
socioculturales que contribuyen con el 
aprendizaje auto dirigido para estimular 
una formación continua. Por tal razón, en 
el contexto de la educación a distancia y 
semipresencial es un proceso que se 
debería realizar de manera continua y 
sistemática. Ante esto ¿La evaluación 
concebida  de esta manera  la aceptan y 
ejecutan los tutores del IMPM (UPEL 
Táchira)?

Partiendo de esta interrogante, el 
presente artículo muestra los resultados 
parciales de una investigación cuyo 
propósito se centra en indagar el proceso 
de evaluación de los aprendizajes a partir 
de las opiniones de los tutores y de la 
revisión del sistema de evaluación del 
lMPM (UPEL Táchira); y, asimismo, las 
características de la evaluación de los 
aprendizajes desde las opiniones que 
expresan dichos tutores.  

Las interrogantes que guiaron la 
exploración son: ¿Cómo los docentes 
tutores de pregrado del mencionado 
IMPM realizan desde su perspectiva los 
procedimientos de evaluación de los 
ap r end i za j e s ?  ¿Cuá l e s  s on  l a s 
características que maniestan los 
docentes acerca de la evaluación que 
ejecutan? ¿Cuáles son las opiniones que 

asumen sobre la evaluación por 
competencias en el IMPM? 

Para responder las interrogantes, esta 
investigación se enfoca en estos dos 
objetivos: 

-  In terpre tar  e l  proceso de 
evaluación de los aprendizajes a 
partir de las opiniones de los 
tutores y de la revisión del sistema 
de evaluación del IMPM.

- Caracterizar la evaluación de los 
aprendizajes desde las opiniones 
de los tutores del IMPM.

2. Referencias Legales y  Teóricas

La investigación se realiza en el IMPM 
(UPEL Táchira) y por tanto es necesario 
reseñar que este instituto funciona bajo la 
modalidad de educación a distancia 
semipresencial. En este contexto es 
importante referir lo planteado por el 
Vicerrectorado de Investigación y 
Posgrado (2010, p.7)

La UPEL en 1988, el Consejo 
Interinstitucional de Coordinación 
Académica del Programa de 
Formación Docente, conformado 
por las Universidades: Nacional 
Abierta, Simón Rodríguez, Central 
de Venezuela y Pedagógica 
Experimental Libertador, dio 
respuesta a las políticas del Estado 
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en lo referente a la formación 
docente a través de la educación a 
distancia, como estrategia exible 
e innovadora adaptada a las 
capacidades individuales de los 
p a r t i c i p a n t e s  e n  s e r v i c i o , 
permitiéndoles un aprendizaje 
signicativo sin desprenderse de su 
quehacer habitual en los centros de 
enseñanza y combinando, de esta 
manera, la teoría y la praxis 
pedagógica.

En este sentido, la educación a distancia, 
semipresencial ,  requiere de una 
evaluación alternativa e innovadora que 
pueda conjugarse con esta modalidad 
con la intención y base del desarrollo de 
la evaluación por competencias; como lo 
plantea el desarrollo curricular en la 
Universidad Pedagógica Experimental 
Libertador (UPEL 2011, p.9), denida de 
la siguiente manera:

La evaluación curricular es un 
proceso reexivo y autorregulador 
del desarrollo curricular, que 
permite la toma de decisiones 
oportunas, sobre la base de la 
construcción colectiva de los 
saberes, está caracterizado por ser 
a u t ó n o m o ,  c o n t i n u o  y  r e 
orientador, al responder a los 
p r i n c i p i o s  d e  p e r t i n e n c i a , 
ex ib i l idad  e  in tegra l idad , 
operacionalizados en acciones 
correc t ivas generadas para 
garant izar la cal idad de la 
f o r m a c i ó n .  La  e v a l u a c i ó n 

curricular, está sustentada en la 
i n ves t i gac ión  como acc ión 
humanizadora, con énfasis en la 
postura teórica del modelo de 
formación y del modelo curricular, 
a partir de la cual se generan los 
referentes de evaluación curricular 
que asume la UPEL.

Las características referidas por el IMPM 
muestran un sustento teórico que 
promueve la investigación, reexión y 
autorregulación como ejes transversales 
que garanticen, con base en los principios 
de pertinencia, exibilidad e integralidad, 
la revisión y transformación constantes de 
las  acc iones  requer idas  por  las 
persistentes situaciones complejas y 
cotidianas que se presentan y que  
afectan la evaluación permanente, tanto 
del currículo como de los aprendizajes de 
los estudiantes. Como derivación de esta 
evaluación curricular, el IMPM de la UPEL 
(2011, p.) dene a nivel institucional la 
evaluación de los aprendizajes: 

Como un proceso cientíco que 
permite valorar todos los 
aspectos que lo caracterizan, a 
partir de la interpretación de las 
evidencias acumuladas, desde 
las actitudes, las percepciones, 
l a  c o m u n i c a c i ó n  y  l a s 
vinculaciones existentes en 
contextos situados, donde el 
equilibrio, la coherencia y la 
correspondencia en la línea de 
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evidencias acumuladas permita 
la valoración compartida y 
promuevan el desarrollo de las 
capacidades humanas.

Cuando se plantea la evaluación como 
proceso cient íco, es importante 
reexionar sobre la labor del docente en 
cuanto a la detallada e intencional 
observación que se requiere para 
recoger, registrar, sistematizar y procesar 
la información necesaria que permita 
valorar las actitudes, concepciones y 
procedimientos que maniestan los 
estudiantes en contextos especícos.  En 
este sentido, el estudiante a partir de la 
reexión sobre las competencias o 
capacidades cognitivas, afectivas y 
sociales ut i l izadas en real idades 
especícas, obtiene la información 
necesaria y posibilita la aproximación 
conable a la realidad sobre sus 
necesidades para reorientar los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje. 

Perrenoud (2004, p.8), dene la 
competencia como “la facultad de 
movilizar un conjunto de recursos 
c o g n o s c i t i v o s  ( c o n o c i m i e n t o s , 
capacidades, información, etc.) para 
enfrentar con pertinencia y ecacia a una 
familia de situaciones”. Agrega que para 
desarrol lar las competencias,  es 
imprescindible trabajar con la estrategia 

de resolución de problemas y por 
proyectos, como manera de estimular en 
el participante la movilización de sus 
acervos de conocimientos, habilidades y 
hasta cierto punto a completarlo. Esto 
imp l i ca  una  pedagog ía  a c t i v a , 
cooperativa y constructivista, planteada 
por la UPEL (2013) en la transformación 
curricular; los lineamientos denen las 
competencias en función del ámbito 
laboral, las tendencias y los enfoques que 
orientan el área de conocimiento, 
sustentadas en el saber-hacer. Además, 
plantean un enfoque inacabado y en 
constante construcción, deconstrucción y 
reconstrucción, orientadas a la formación 
integral; a la par establecen la redacción 
de las competencias en presente y en 
tercera persona.

Estas competencias coinciden con los 
planteamientos de la transformación 
curricular del IMPM (UPEL 2011) en el que 
se propone que no deben estudiarse de 
manera aislada de las perspectivas 
teóricas, vinculadas con la concepción de 
h o m b r e ,  s o c i e d a d ,  e d u c a c i ó n , 
pedagogía, didáctica, enseñanza, 
aprendizaje y evaluación, que subyacen 
en los argumentos de los tutores. Estas 
perspectivas permiten comprender los 
procesos que concluyen en la formación 
profesional de una persona, donde la 
visión del ser y de la sociedad se 

LA EVALUACIÓN DE LOS APRENDIZAJES EN EL INSTITUTO DE MEJORAMIENTO PROFESIONAL DEL  MAGISTERIO, 
UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA EXPERIMENTAL LIBERTADOR (TÁCHIRA) María Cecilia Salvatierra Vivas.



291

relacionan de manera cónsona con los 
desafíos emergentes: formar para la paz, 
para el trabajo cooperativo, para 
preservar la salud, el ambiente, la cultura, 
la vida en libertad, en armonía con el 
desarrollo universal y el equilibrio 
ecológico. En este sentido el currículo 
p lantea fundamentos   losócos, 
pedagógicos, psicológicos y sociales 

El fundamento losóco, derivado del 
planteamiento emitido por el IMPM  
(UPEL, 2011), se sustenta  en el 
humanismo, dado que sus postulados 
abarcan la producción del conocimiento 
cientíco, el acervo cultural, el saber 
experiencial, la información previa del 
estudiante, su autodeterminación como 
un ser único, la aceptación de la 
particular perspectiva de cada persona 
derivada del entorno sociocultural, 
histórico y ecológico. Ello implica que el 
proceso de formación debe trascender la 
adqu i s i c ión  de  conoc imien tos  y 
habilidades hacia la formación integral y 
la concepción del estudiante como 
objeto, al de sujeto en su tránsito 
profesional. 

Este hecho permite asumir un sistema de 
valores cónsono con una sociedad 
democrát ica,  como lo reere la 
Constitución de la República Bolivariana 
de Venezuela (1999), con la posibilidad 

de que sus actores enfrenten la 
complejidad social, tomen decisiones 
justas y prudentes que contribuyan a la 
consolidación de los principios de 
democracia, libertad de pensamiento y 
de acción, activación de la equidad, 
pluralidad, solidaridad, respeto a los 
demás, desarrollo de la ciudadanía, 
responsabilidad, diversidad, paz y 
diálogo, como valores que se deben 
practicar. 

Este fundamento losóco deja claro la 
concepción de ser humano, ciudadano, 
persona activa y responsable que se 
asume en el IMPM, lo que constituye un 
reto para la institución formadora de 
formadores, institución base para la 
transformación social constante, esta 
formación está centrada en  el desarrollo 
humano integral.

Por otra parte,  los fundamentos 
psicológicos se plantean bajo el enfoque 
sociohistórico cultural: el aprendizaje es 
concebido por el IMPM (UPEL 2011) 
como un proceso colaborativo, dialógico 
y situado. El aprendizaje colaborativo se 
e n t i e n d e  c o m o  u n  p r o c e s o  d e 
socioconstrucción, lo que permite 
conocer diferentes perspectivas para 
abordar un determinado problema, 
desarrollar tolerancia, entendida como 
empatía y expresión de respeto, 
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aceptación y reconocimiento en torno a la 
diversidad y el potencial para reelaborar 
nuevas alternativas de manera conjunta. 

El aprendizaje dialógico aporta propues-
tas y reexiones coherentes con la visión 
crítica de la educación y la sociedad. Se 
requiere además enseñar la condición 
humana a n de la toma de conciencia de 
su identidad compleja y común a todos 
los demás seres humanos. Esto permite 
fomentar la educación en derechos huma-
nos, la paz, la tolerancia, la comprensión 
mutua, promover los principios y las prác-
ticas democráticas para lograr el desarro-
llo integral, endógeno y sostenible. El 
aprendizaje situado es pues necesaria-
mente el que corresponde responder a las 
contingencias del entorno y las necesida-
des de los estudiantes. 

Siguiendo las ideas propuestas por el 
IMPM (UPEL, 2011), en cuanto a los 
fundamentos pedagógicos, la intención 
de toda pedagogía es la formación 
humana, busca siempre mejorar los 
procesos de comprensión, explicación y 
reexión. La pedagogía es la acción 
educativa y método apropiado para 
mediar una experiencia de aprendizaje; 
como saber en acción, es coherente con 
el modelo de formación al concebir el 
quehacer educativo como un proceso 

complejo, dinámico, continuo y orientado 
hacia la emancipación del ser humano 
para lograr una convivencia planetaria, 
mantener y promover los valores sociales, 
ético-morales y ambientales desde la 
formación.

En este sentido Ramírez (2008) plantea 
que la pedagogía crítica es la  base de los 
fundamentos pedagógicos, y se caracteri-
za por ser problematizadora, cuestiona-
dora e interrogadora, orientada a desa-
rrollar el sentido crítico y la participación 
activa en procesos de transformación 
social, y pretende resolver la oposición 
teoría-práctica por medio de la praxis éti-
ca.  La praxis se guía siempre por una dis-
posición moral a obrar correcta y justica-
damente, dirigida por un interés emanci-
pador que tiende a la liberación de la irra-
cionalidad en el discurso, de las injusticias 
en las interrelaciones humanas y de toda 
forma coercitiva de poder. En este ámbito, 
el IMPM (UPEL 2011) asume la didáctica 
como la que orienta el aprendizaje al ofre-
cer las oportunidades y promover las con-
diciones para que los actores asuman de 
manera consciente el acto de aprehender 
y construir su conocimiento. 

El propósito de la pedagogía es formar 
para una creciente autodeterminación, 
codeterminación y solidaridad en todas 
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las dimensiones de la vida. En tal sentido, 
la didáctica es crítica, centrada en el 
aprendizaje, por lo tanto, sugiere una refe-
rencia permanente al contexto mediante 
la indagación, investigación, la práctica y 
la identicación de valores, costumbres, 
tradiciones, intereses y creencias para la 
formación integral del ciudadano con 
autonomía, responsabilidad, visión críti-
ca y libre en el ejercicio de sus deberes y 
derechos.

Desde esta perspectiva institucional, el 
aprendizaje se concibe como un proceso 
integral y especializado de construcción 
del  conocimiento en in teracc ión 
permanente con la realidad. Se produce 
con el n de que la persona en formación 
identique, analice y ejecute roles propios 
del quehacer profesional, desarrolle 
c o m p e t e n c i a s  q u e  l e  p e r m i t a n 
interacciones efectivas, creativas y la 
incorporación a diferentes contextos, 
mediante la confrontación de teoría y 
práctica para claricar y consolidar su 
vocación profesional de manera que 
optimice permanentemente su labor.

Con base en los planteamientos anterio-
res, el IMPM (UPEL 2011, p. 17) concluye 
que el profesional e investigador a formar 
se proyecta como un ser libre, autónomo, 
crítico, reexivo, investigador, participati-
vo y protagónico, comprometido con el 

país de sólidos conocimientos para diag-
nosticar, diseñar, desarrollar, evaluar, for-
mular y ejecutar proyectos, atendiendo a 
necesidades de escenarios diversos y cam-
biantes, con amplia formación cultural, 
real comprensión del tiempo y el contexto 
histórico, manejo efectivo y ético de las 
tecnologías de la información y la comu-
nicación, claridad en su expresión oral y 
escrita, conciencia ambientalista y res-
ponsabilidad social, evidenciada en su 
constante interacción con la realidad intra 
y extrauniversitaria

Éste perl del docente proyecta una 
desaante  responsab i l idad a  la 
institución  y a la modalidad del sistema 
de educación a distancia semipresencial, 
puesto que debe promover y modelar los 
procesos que  aquí se plantean. 

La evaluación de los aprendizajes

Antes de evaluar, todo docente debe tener 
una precisa y pertinente denición de 
evaluación que incluya con claridad la 
nalidad de la misma. La evaluación es 
útil para determinar los aspectos claves, 
importantes y débiles, acerca de la 
temática, habilidades destrezas, actitudes 
y procedimientos que incluyen la 
pos ib i l idad de  desar ro l lo  de  la 
competencia. 
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Es interesante y relevante tener claro los 
objetivos de la evaluación, simplemente 
para promover el aprendizaje o con el n 
de saber para qué se aprende, y a partir 
de allí adecuar los instrumentos de eva-
luación y alcanzar la intencionalidad de-
nida o acordada con los estudiantes. Para 
el IMPM (UPEL 2011, p. 40) la evaluación 
es concebida como:

El acto evaluativo corresponsable, 
se realiza en y desde un enfoque 
democrático caracterizado por la 
activa participación de los actores 
que se reconocen en la institución 
como, innovadores, críticos y 
orientadores de su quehacer con 
base en los hallazgos, la experien-
cia, la información y la valoración 
del desarrollo curricular, con impli-
caciones en las nuevas formas de 
evaluación institucional.

Una vez denida y claricada la intencio-
nalidad de evaluar en función de la temá-
tica, las habilidades, procedimientos, acti-
tudes, valores, intereses, entre otros, se 
eligen las técnicas adecuadas para reco-
pilar información relativa a los aspectos 
de interés y las características del canal de 
percepción y expresión de los aprendiza-
jes de los estudiantes. La función principal 
de una institución educativa superior es la 
formación de estudiantes para que desa-
rrollen las competencias necesarias  que 
les permita la formación integral como 

docentes. El papel que adquiere la eva-
luación dentro de esta función es primor-
dial, ya que es el proceso que le propor-
ciona convicciones necesarias para que 
puedan emitir un juicio de valor sobre el 
aprendizaje de los estudiantes que los 
ayudarán a formarse de manera integral 
con criterio ético. 

Además, los teóricos de la evaluación 
tienen variedad de perspectivas, y todas 
dependen de la manera como conciben 
la evaluación, y simultáneamente se 
ajustan a las características teórico-
evolutivas contenidas en las diversas 
generaciones que históricamente han 
denido el proceso evaluativo. Guba 
(1989) señalan cuatro generaciones y 
Muñoz (2007) plantea la quinta, basada 
en la calidad. 

La primera generación se basa en el logro 
de objetivos, dominio de contenidos, en 
que lo enseñado puede evaluarse con 
pruebas de memorización, y su función  
es  calicar para promover. Mientras que 
en la segunda generación, es necesario 
evaluar otros elementos como el 
currículo, programas, estrategias 
pedagógicas, materiales instruccionales, 
entre otros. A pesar de que surge para 
superar la generación anterior, mantiene 
la comprobación de logro de los objetivos 
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y de los efectos del programa en relación 
con las necesidades de los interesados. La 
tercera generación se apoya en el análisis 
de sistemas: entrada-proceso-salida, 
considera la realimentación; la función 
principal es el establecimiento de juicios, 
responde a la necesidad de mejorar los 
procesos, las actividades, los productos y 
el desempeño académico de los actores 
involucrados, a n de evaluar la calidad 
del rendimiento.

En la cuarta generación, la evaluación es 
conceb ida como un proceso  de 
valoración permanente, cualitativo, 
integral, negociado, reexivo, para la 
toma de decisiones, multidireccional, 
interactiva y consensual. Es preciso que 
exista una auténtica comunicación entre 
los participantes,  así como el respeto 
aceptación de sí mismo y de los demás, 
en un clima de libertad y conanza, para 
la confrontación de ideas y búsqueda de 
acuerdos e intereses comunes. Pérez, Mc 
Donald y Gimeno (1993) toman en 
cuenta los procesos, y su propósito es 
comprender la situación objeto de 
evaluación mediante las interpretaciones, 
intereses y aspiraciones de quienes en ella 
interactúan para ofrecer la información 
que cada uno de los participantes 
necesitan en orden a entender, interpretar 
e intervenir de la mejor manera.

La quinta generación de evaluación, aun 
en discusión cientíca, reere la 
perspectiva humana y ética, relevante 
para comprender las concepciones 
curriculares y del docente en cuanto a la 
cal idad de la t r iada enseñanza, 
aprendizaje y evaluación. Muñoz (2007) 
dene la  evaluación como una decisión 
personal para ejecutarla según el estilo 
de vida del maestro, estudiante o actor, 
quien de acuerdo con el escenario, la 
convertirá en un ejercicio profesional, en 
una investigación permanente, en un 
desempeño de libertad y, sobre todo, en 
una práctica de amor. Además es un 
proceso de formación permanente, 
humano, fundamentalmente subjetivo, 
en el que la prédica de “objetividad” se 
cambia por la de “honestidad”, pues, la 
actitud hace la diferencia entre evaluar y 
medir.  A la par, en esta generación la 
evaluación para la calidad se da cuando 
evaluador-evaluado, además de evaluar, 
miden, ponderan, acreditan, valoran y 
acrecientan lo evaluado; serán  capaces 
de reconocer sus fortalezas, debilidades y 
buscaran la opción para mejorar y crecer, 
se constituye en  un compromiso ético 
entre dos, un “nosotros”.

Por otra parte, precisan Bordas y Cabrera 
(2001, p.12) otras intenciones para 
evaluar: “la evaluación para valorar, la 
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evaluación para mejorar el aprendizaje y 
la evaluación como contenido a aprender 
para su utilización futura”, por lo que 
plantean como principios orientadores 
para la evaluación: a) evaluar y aprender 
s o n  d o s  p r o c e s o s  í n t i m a m e n t e 
relacionados que se autoalimentan, b) La 
evaluación como proceso para aprender, 
c) La evaluación debe estar abierta a lo no 
previsto, d) Las estrategias de evaluación 
cualitativa benecian los aprendizajes 
signicativos, e) Las estrategias usadas en 
la evaluación contribuyen al aprendizaje 
de la evaluación. 

Es decir, la evaluación se aprende como 
proceso que ayuda a desarrollar la 
comprensión y la resolución de los 
problemas en el contexto. Estos principios 
son referentes importantes que ayudan al 
discernimiento del docente para la toma 
de decisiones sobre la planicación de la 
enseñanza, el aprendizaje signicativo y 
los procesos evaluativos exibles, es decir, 
constituyen una guía que permite la 
mejora constante de la perspectiva 
profes ional ,  reexionar sobre la 
importancia de repensar cada uno de 
estos principios en el acceder a la 
información para transformar la práctica 
evaluativa y de enseñanza.

Pérez, Legañosa y Nieto (2001) sugieren 
que la evaluación a distancia semipresen-

cial, durante la formación de docentes, 
debe vigilar la aplicación de las habilida-
des de cada curso en los contextos docen-
tes. De esta manera, debe haber selec-
ción y síntesis de tales habilidades para 
resolver problemas que se presenten en la 
práctica docente; participación efectiva 
en grupos de colaboración para la resolu-
ción de problemas docentes y proyectos 
de trabajo, uso de esas habilidades para 
comunicar ideas, reexión crítica sobre su 
propia práctica docente, despliegue de 
habilidades asociadas con la investiga-
ción, selección de las actividades correc-
tas que respondan a esas habilidades, 
utilización efectiva de las bondades de la 
plataforma que se utilice y utilizar diferen-
tes técnicas de evaluación.  

Estos planteamientos coinciden con lo 
planteado por Perrenaud (2004), “diez 
nuevas competencias para enseñar" 
como una guía básica para evaluar la 
enseñanza de los tutores a los maestros 
en servicio: (1) organizar y animar situa-
ciones de aprendizaje, (2) gestionar la 
progresión de los aprendizajes, (3) elabo-
rar y hacer evolucionar dispositivos de 
diferenciación, (4) implicar a los alumnos 
en su aprendizaje y en su trabajo, (5) tra-
bajar en equipo, (6) participar en la ges-
tión de la escuela, (7) informar e implicar 
a los padres, (8) utilizar las nuevas tecno-
logías, (9) afrontar los deberes y los dile-
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mas éticos de la profesión y (10) organi-
zar la propia formación continua. Estas 
competencias tienen como hilo conductor 
la incentivación del desarrollo del pensa-
miento crítico que, a su vez, generará la 
autonomía que permita la autogestión del 
aprendizaje integral, tan necesario para 
el éxito de la educación a distancia semi-
presencial.

Estos aspectos llevan a los tutores a ree-
xionar sobre los criterios que tiene cada 
docente/estudiante para revisar, pensar, 
cuestionar, discriminar acerca de lo que 
observa y/o evalúa, es indispensable 
aproximarse a los pensamientos sobre lo 
que hacen, a n de comprender cómo 
evalúan. Otra manera de aproximarse a 
la forma en que evalúan los docentes es 
saber cómo denen el objeto de evalua-
ción, la intencionalidad y la dimensión 
epistemológica que sustenta la perspecti-
va sobre aprender y evaluar.

En este sentido, la universidad  plantea 
que la evaluación en la educación a dis-
tancia semipresencial es democrática, lo 
que implica el consenso y la participación 
de los actores de la evaluación, por tanto 
la evaluación requiere de elementos inno-
vadores que permitan nuevas perspecti-
vas de análisis y participación.

De este modo, López e Hinojosa (2000) 
reeren la evaluación alternativa como 

medio para centrar su atención en docu-
mentar el crecimiento de la persona en un 
tiempo y lugar determinado sin compa-
rarlo con otros estudiantes. Los principios 
que rigen esta perspectiva de evaluación, 
según estos autores, son los siguientes: 
énfasis en las fortalezas de los estudian-
tes, atención a los estilos de aprendizaje, 
las capacidades lingüísticas, las experien-
cias culturales, educativas y los niveles de 
estudio. Estos elementos son relevantes 
para obtener información sobre el poten-
cial integral de la persona. Además, las 
características de la evaluación deben 
repensarse constantemente para poder 
obtener la información que revele las 
necesidades de los estudiantes.

Características de la evaluación

La evaluación de los aprendizajes en la 
modalidad a distancia y semipresencial 
debe considerar los aprendizajes cogniti-
vos, procedimentales y actitudinales, el 
mismo proceso de aprendizaje y ense-
ñanza, los objetivos, contenidos, la meto-
dología, las estrategias didácticas y las 
características sociales e individuales de 
los estudiantes. En este sentido, las carac-
terísticas establecidas en el diseño curri-
cular del IMPM se sintetizan en el siguiente 
gráco:
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Gráco 1
Características de la evaluación UPEL 

(Fuente: elaboración propia a partir de la Normativa de evaluación UPEL, 2011) 

La evaluación de los aprendizajes para el 
IMPM es integral, porque  valora  todas 
las dimensiones del aprendizaje del estu-
diante; sistemática porque se sustenta en 
una planicación y en la secuencia peda-
gógica prevista conjuntamente con la uti-
lización de métodos, técnicas y procedi-
mientos pertinentes; reexiva porque 
considera la construcción y aplicación de 
criterios válidos para los juicios sobre las 
dimensiones de aprendizaje;  transfor-
madora porque los estudiantes asumen la 
responsabilidad y pueden decidir sobre 
su realidad inmediata; justa porque pon-
dera y utiliza igualdad de condiciones y 
criterios en las potencialidades del estu-
diante; interdisciplinaria porque fusiona 
la participación e  integración de discipli-
nas cientíco pedagógicas dentro de 
situaciones de aprendizaje; exible por-
que permite incluir adaptaciones a lo 

largo de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje; pertinente porque  se ade-
cua a las características y naturaleza del 
proceso educativo; acumulativa porque 
registra la valoración de los logros del 
proceso de aprendizaje del estudiantes; 
continua porque estima permanentemen-
te los logros del estudiante; permanente 
porque se realiza durante todo los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje.

Estas características se concretan al eva-
luar los aprendizajes de los estudiantes 
universitarios en la modalidad a distancia 
y semipresencial  cuando a) se genera la 
reexión sobre su actuación en relación 
con las competencias que debe desarro-
llar como docente; además de reexionar 
sobre como procesa la información que 
lee y le es útil para su labor, b) cuando se 
asume la evaluación  como formativa y 
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formadora: recoge información durante 
todo el proceso con el propósito de tomar 
decisiones para orientar al estudiante 
mientras éste está siendo evaluado y para 
la mejora del proceso.

Igualmente, en el artículo 5 del Regla-
mento de Evaluación Estudiantil del IMPM 
UPEL Táchira, (2001), se consideran dife-

rentes formas de participación, tipos y 
estrategias de evaluación, las cuales se 
obligan a responder a la naturaleza y 
modalidades de administración de los 
cursos, las fases y las actividades de 
extensión acreditables, según lo pautado 
se sintetiza en el siguiente cuadro resu-
men:
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Registro 
acumulativo

 

Valorar el 
aprendizaje previo, 

potencialidades, 
fortalezas, 

debilidades y 
limitaciones del 

estudiante.

Ajuste en la 
planicación del 

curso, la fase o la 
actividad de 

extensión 
acreditable,

 la Planicación de 
actividades 

individuales o 
grupales, 

Se registra 
debilidades, 

necesidades sin 
ponderación 
acumulativa

Determinar el 
progreso del 

estudiante durante el 
proceso de 
enseñanza-
aprendizaje.
una unidad, 

contenido o bloque 
de objetivos de los 
cursos, las fases y
las actividades de 

extensión 
acreditables.

Planicar actividades 
individuales o 

grupales, o ambas 
que permitan al

Estudiante superar sus 
dicultades cuando 

así se requiera.
Modicar o mejorar 

las estrategias 
didácticas y de 

evaluación 
empleadas.  

Comprometer al 
estudiante para que 
optimice su proceso 

de Aprendizaje.

Se registra el 
proceso sin 
incidencia 

cuantitativa.

Se registra la 
ponderación 

acordada

La ponderación  
máxima: 5%  

del total.

La ponderación  
máxima: 5%  

del total.

Registro 
acumulativo 

cuantitativo de 
todo el proceso.

valorar, certicar y 
registrar 

cuantitativamente el 
nivel de logro 

parcial o nal, o 
ambos, alcanzado 
por el estudiante 

durante el 
desarrollo de su 

proceso de 
enseñanza-
aprendizaje

Requisito 
indispensable: toda 

evaluación 
sumativa tiene 

necesariamente 
resultados para 

calicar y promover

valoración que 
realiza el 

estudiante sobre su 
actuación 

académica, ...

Permitirá 
desarrollar la 
capacidad de 
autocrítica.

Fomentar valores 
como; la 

responsabilidad y 
la

Honestidad.

Valoración de la 
actuación 

académica de 
cada estudiante y 
del grupo: logros 
alcanzados y las 

limitaciones 
confrontadas 

durante el proceso 
de enseñanza-
aprendizaje.

Incide en la 
comunicación 

discente-discente y 
en la formación 
de habilidades 
para el trabajo 

grupal. …

La evaluación por 
parte del docente:

Es la determinación y 
valoración de 

manera continua del 
progreso y los logros 

del estudiante en 
función de los 
aprendizajes 

previstos en la 
programación 

didáctica en cada 
uno de los cursos, 

las fases y las 
actividades de 

extensión 
acreditables.

Evaluación para la 
promoción, 
acreditación 
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La diversidad de tipos y formas de partici-
pación en la evaluación, establecida en la 
normativa UPEL, constituyen una herra-
mienta para la planicación y ejecución 
de las actividades evaluativas de los 
docentes. Por otra parte, la evaluación 
formativa puede asumir la perspectiva 
formadora para el estudiante si se basa 
en el auto aprendizaje, y por tanto la res-
ponsabilidad del estudiante es primordial 
para el desarrollo de la autonomía.

Es necesario empezar el proceso evaluati-
vo con una evaluación inicial (según la 
normativa diagnóstica), al empezar el 
curso para obtener una dilucidación de la 
situación individual y grupal, de las carac-
terísticas sociales, nivel cognoscitivo, inte-
reses y expectativas de los estudiantes. Es 
preciso prestar atención a las diferencias 
culturales, étnicas, religiosas, sociocultu-
rales y personales existentes en el grupo. 
Una forma de realizar una evaluación 
multicultural es proporcionar diversas 
alternativas y que sea el estudiante quien 
elija entre unas u otras. Es necesario aten-
der las sugerencias sobre las técnicas e 
instrumentos de evaluación que diversos 
autores plantean, por ejemplo, Pérez, 
Legañosa y Nieto (2001, p. 8) recomien-
dan en la educación semipresencial y a 
distancia para la formación de maestros: 

1.- Evaluación individual: 
Autoevaluación del discen-

te…aumenta el compromiso, 
la motivación por el curso, la 
autenticidad de las tareas y la 
posibilidad de transferencia 
al contexto docente… 2.- Eva-
l u a c i ó n  g r u p a l  C o -
evaluación… orientadas acti-
vidades grupales… incide en 
la comunicación discente-
discente y en la formación de 
habilidades para el trabajo 
grupal… Esta técnica aumen-
ta el compromiso del discente 
en el proceso de evaluación, 
incide en su actitud crítica al 
permitirle juzgar su desempe-
ño y el de otros creando una 
sensación de propiedad con 
respecto a los propósitos y 
prácticas de la evaluación.

Las formas de participación en la evalua-
ción autoevaluación y coevaluación, que 
estos autores señalan como técnicas, son 
esenciales para estimular el desarrollo de 
la reexión y autonomía durante los pro-
cesos de aprendizaje de los estudiantes, y 
representan una fuente de información 
necesaria para fortalecer la evaluación 
formadora, y los procesos de enseñanza 
de los docentes responsables de orientar 
los aprendizajes en las asignaturas del 
currículo.

Por otra parte, Boivert (2004) sugiere eva-
luar el pensamiento crítico, considerado 
aquí como relevante, puesto que el pen-
samiento crítico contribuye con el desa-

LA EVALUACIÓN DE LOS APRENDIZAJES EN EL INSTITUTO DE MEJORAMIENTO PROFESIONAL DEL  MAGISTERIO, 
UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA EXPERIMENTAL LIBERTADOR (TÁCHIRA) María Cecilia Salvatierra Vivas.



301

rrollo de la autonomía, autorregulación, 
el autoaprendizaje,  aspectos medulares 
de atención en la educación a distancia y 
semipresencial. Barón y Kallet (1985) cita-
do por Boivert (2004) proponen como 
técnica de evaluación la observación cons-
tante y los instrumentos útiles serían la 
bitácora para consignar las actividades 
de la clase, también las grabaciones en 
audio y video son relevantes pues permi-
ten estudiar comportamientos verbales y 
no verbales. La recolección de informa-
ción por periodos largos es un medio 
para obtener información sobre el pensa-
miento del grupo.

La bitácora consiste en un registro que 
elabora el estudiante para plasmar la 
reexión sobre lo que aprende y el estudio 
que hacen sobre su forma de pensar. Por 
otra parte, el docente que oriente esta eva-
luación puede plantearse preguntas 
como ¿Se ha registrado cambios progre-
sivos en la calidad de los trabajos en equi-
po? ¿Utilizan cada vez más los estudian-
tes sus habilidades y estrategias de pen-
samiento para enfrentar situaciones nue-
vas? ¿Las discusiones en clase llevan más 
tiempo que al principio? ¿Por qué los estu-
diantes hablan más sin avanzar o por qué 
se procedió a una revisión más profunda 
del tema? Estas interrogantes son esen-
ciales para que registre en sus bitácoras 
las percepciones que tienen y así poder 

hacer conciencia para  avanzar o revisar 
y tomar decisiones luego del análisis de 
acuerdo con lo requerido.

Por otra parte, las pruebas constituyen 
técnicas de evaluación que recogen infor-
mación sobre textos, artículos, experien-
cias, experimentos, procedimientos, ela-
boraciones conceptuales de los estudian-
tes, durante las actividades presenciales o 
virtuales. Otra técnica sugerida es la 
entrevista dirigida por el docente a los 
estudiantes o entre estos últimos y así com-
parar sus estrategias de pensamiento. La 
entrevista ayuda a evaluar la participa-
ción y desarrollo de sus propias ideas al 
confrontar la elaboración de preguntas 
para sus compañeros y confrontando las 
respuestas con sus propias ideas.

Hechas las consideraciones anteriores, es 
necesario referir que los docentes entre-
vistados en la investigación son de las 
diversas fases,  es decir,  las asignaturas 
que constituyen el componente de prácti-
ca profesional, por esta razón es impor-
tante consultar la normativa de evalua-
ción que rige este  componente. A conti-
nuación, se presenta un gráco con la 
información relevante sobre la normativa 
de evaluación para el componente de 
práctica profesional, ya que cuatro de los 
tutores entrevistados son responsables de  
ejecutarlas.
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Gráco 2
Normativa de Evaluación UPEL

(Fuente: elaboración propia a partir del  Cap. III  Art. 5 
Reglamento de Evaluación estudiantil  UPEL, 2001)

La relevancia que establece la normativa 
en relación con la evaluación está 
relacionada con el énfasis en el proceso 
formativo a seguir, puesto que debe 
considerar la valoración de las funciones 
propias del desempeño del estudiante, ya 
que la práctica profesional se constituye 
en el eje integrador de la teoría en la 
práctica, cuya nalidad consiste en 
validar y construir una praxis que 
consolide el perl profesional del 
egresado.

3. Método

Cuando se estudia un fenómeno social, 
en este caso educativo, es fundamental 
tener presente que se trata de una 
actividad humana, por consiguiente, el 
investigador se enfrenta a la búsqueda de 
una verdad relativa en tanto el hombre 
con su experiencia y saberes interere en 
los acontecimientos y en la construcción 
del conocimiento. De allí la necesidad de 
elegir los caminos para emprender una 
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investigación, es decir, debe reexionarse 
en profundidad sobre los métodos para 
encontrar respuestas a las interrogantes 
planteadas sobre el objeto de estudio, en 
este caso, el proceso de evaluación de los 
aprendizajes a partir de los tutores y el 
sistema de evaluación del IMPM. Por tal 
razón, es oportuno el investigador 
exponga el paradigma que orienta su 
búsqueda, de acuerdo con la naturaleza 
del estudio, sin obviar, que se trata de 
fenómenos humanos e impredecibles. 

Dado que en esta investigación se 
pretendió interpretar el proceso de 
evaluación de los aprendizajes a partir de 
las opiniones de los tutores y el sistema de 
eva luac ión  de l  IMPM,  as í  como 
caracterizar la evaluación de los 
aprendizajes desde las opiniones que 
expresan los tutores del pregrado, se 
asumió la investigación cualitativa como 
e l  p roced imien to  más  ú t i l  para 
aproximarse a la realidad; porque 
mediante este se permite una visión 
holística de los fenómenos estudiados, 
facilita la descripción del contexto natural, 
es útil para reconocer el signicado de la 
percepción del tutor y la profesión 
educativa, y estrechar la coherencia y 
pertinencia del pensamiento del tutor, 
para lo cual se requiere extraer una 
versión detallada de la situación objeto de 
estudio.

En tal sentido, según Guba (1989), la 
investigación cualitativa se sustenta en las 
siguientes premisas: (a) La naturaleza de 
la realidad descansa sobre el supuesto de 
que hay múltiples realidades cuyos ele-
mentos constituyentes están interrelacio-
nados, de tal manera que el estudio de 
una parte inuye necesariamente en 
todas las demás; (b) La naturaleza de la 
relación investigador–investigado, 
ambos interactúan y mantienen una 
estrecha relación de inuencia, es en 
esencia interdependiente, aunque el 
investigador debe procurar mantener una 
distancia entre él y el fenómeno, sin ser 
impenetrables; (c) La naturaleza de los 
enunciados legales, parte del supuesto 
que las generalizaciones no son posibles, 
por ello se propone desarrollar conoci-
miento ideográco, lo cual permite com-
prender la realidad evaluativa desde los 
signicados de las personas y su relación 
con el contexto.

Se decidió abordar la realidad desde la 
perspectiva cualitativa, en tanto el estudio 
ocurrió en su contexto natural y se apoyó 
en descripciones detalladas, creencias, 
modos de pensar de los profesores, en 
n, las percepciones de un grupo de 
tutores a n de comprender sus 
perspectivas acerca de un hecho tan 
complejo y relevante como es el proceso 
de evaluación de los aprendizajes. (Goetz 
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y LeCompte, 1988; Sandín, 2003; 
Latorre, del Rincón y Arnal,2003).

En otras palabras, la investigadora consi-
deró el carácter holístico, la condición 
naturalista, la vía inductiva y tratar los 
datos contextualizados, aspectos funda-
mentales de la investigación cualitativa 
(Latorre et al., 2003), que facilitan la com-
prensión e interpretación a n de delibe-
rar sobre lo que sucede con la evaluación 
en el contexto donde se desarrolló el estu-
dio.

Igualmente, en esta investigación se desa-
rrolló un conocimiento ideográco, pro-
ducto de la interacción de los tutores y el 
proceso de investigación, tomando en 
consideración los procesos de aprendiza-
je y enseñanza, esta interacción reeja las 
diferencias y semejanzas que contribuyen 
con la comprensión de la realidad eva-
luativa. Visto de este modo, se recolectó 
información del tutor, en la que las pala-
bras, gestos, miradas, ideas, creencias y 
actitudes son relevantes para comprender 
e interpretar el fenómeno, se intentó pro-
fundizar en este, la evaluación de los 
aprendizajes explicitada por los tutores, 
en la que ocurren una innidad de rela-
ciones procesuales, actitudinales que inci-

den en la conformación de un todo com-
plejo, en una realidad especíca.

El procedimiento de investigación, se efec-
tuó en dos fases que, en forma general, 
atienden a la denición de la situación o 
problema, a la revisión teórica y a la 
exploración de percepciones de los tuto-
res sobre el proceso de evaluación que 
realizan. Asimismo, los acuerdos con los 
tutores colaboradores en la investigación, 
denieron aspectos relevantes para preci-
sar las entrevistas y culmina con procesa-
miento de la información y la síntesis de 
los resultados de la investigación.

En relación con la posición de Álvarez 
(2003), el proceso evaluativo está intrín-
secamente relacionado con el aprendiza-
je, lo que amplía la complejidad plantea-
da, pues todos los procesos cognitivos 
afectivos y sociales que intervienen en la 
evaluación interactúan con los elementos 
y situaciones del contexto, convirtiéndose 
en proceso fundamental para la transfor-
mación de la realidad individual y social. 
Es decir, la evaluación debe ser constante-
mente formativa, la persona debe apren-
der de ella; la evaluación entonces es 
aprendizaje y debe promover la autoeva-
luación, para que pueda formar a quien 
aprende.

LA EVALUACIÓN DE LOS APRENDIZAJES EN EL INSTITUTO DE MEJORAMIENTO PROFESIONAL DEL  MAGISTERIO, 
UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA EXPERIMENTAL LIBERTADOR (TÁCHIRA) María Cecilia Salvatierra Vivas.



305

La investigación consistió básicamente en 
dos fases. En la primera, se recogió la 
información a través de las grabaciones 
de las entrevistas en profundidad a 
docentes en su mayoría de las asignatu-
ras de Fase o Práctica Profesional y Eva-
luación de los aprendizajes. La segunda 
fase consistió en la organización y trans-
cripción de los datos, el análisis categorial 
que se realizó a la información recolecta-
da, consistió en la lectura, subrayado y 
selección de fragmentos de información 
signicativos que, con un proceso de 
selección y comparación, fueron confor-
mando las categorías y subcategorías que 
al contrastarla con la teoría y las disposi-
ciones curriculares y normativas del IMPM 
sirvieron de sustento para emitir conclu-
siones acerca de los procedimientos y 
características  de evaluación utilizados 
por los docentes tutores.

4. Resultados y discusión

El procesamiento de la información fue 
producto de la lectura y contrastación de 
la información obtenida de las entrevistas 
en profundidad que se realizaron. De esto 
se logra la consecución de los propósitos 
interpretar y caracterizar los procedimien-
tos que los tutores expresan sobre lo que 
realizan al evaluar los aprendizajes de sus 
estudiantes.

Características de la evaluación

La identicación de las características 
evaluativas de las docentes del IMPM se 
hizo desde la información que suministra-
ron en la entrevista, las teorías referidas, 
la experiencia que la investigadora vive 
en esta institución y como docente de algu-
nas de las asignaturas en que coincide 
con los tutores entrevistados. En este senti-
do, es preciso profundizar sobre las 
características de la evaluación que esta-
blece el currículo de dicha institución, que 
favorecen el aprendizaje signicativo y 
autónomo.

El documento base del currículo de la 
UPEL (2011, p.40) dene el proceso de 
evaluación como cientíco y en conse-
cuencia las características se derivan y 
ajustan a este proceso como lo expresa a 
continuación:

La evaluación del desempeño estu-
diantil como proceso cientíco se 
caracteriza por ser: continua, siste-
mática, reexiva, integral, interacti-
va y dialógica. Se desarrolla 
tomando en cuenta diferentes téc-
nicas e instrumentos, apoyados en 
fuentes diversas, a lo largo del pro-
ceso formativo, en el que el docen-
te mantiene la interacción constan-
te con los estudiantes. Es imprescin-
dible que al evaluar el desempeño 
estudiantil se conozca la disciplina 
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o área de conocimiento, se favo-
rezca la integración de los saberes 
mediante la elaboración de estruc-
turas conceptuales y se organizan 
en función de las competencias 
denidas en el perl, tomando en 
cuenta los conocimientos previos 
de los estudiantes. 

Cabe decir que el espíritu de la normativa 
es ventajoso para los actores del proceso 
evaluativo, pues la característ ica 
dialógica encierra la responsabilidad de 
estimular la interacción con el estudiante, 
la participación y a la vez servir de modelo 
y ejemplo de atención, comprensión, 
exigencia, disciplina y sistematicidad. El 
ideal de evaluación concebido en el 
documento base para el currículo,  
requiere del docente evaluador una 
formación integral que la concrete en su 
contexto, puesto que debe haber vivido el 
proceso de formación y evaluación que le 
permita est imular y ejecutar con 
propiedad el proceso evaluativo con sus 
estudiantes. Especícamente debe ser un 
docente investigador, autónomo y 
reexivo que le permita puntualizar y 
ejecutar las características entre otras de 
observador, sistematizador, dialógico, 
empático, requeridas por la normativa y 
por la necesidad de  transformación de la 
realidad evaluativa.

Por su parte, el concepto de evaluación 
que expresan los docentes se maniesta 
en las armaciones sobre lo que evalúan 
y como lo hacen; más aún, tal concepción  
se basa en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje que promueve, pues son pro-
cesos que están íntimamente relaciona-
dos. En pocas palabras, el paradigma 
evaluativo constituye una forma de conce-
bir la enseñanza y el aprendizaje en la 
institución educativa (Antúnez y Arangu-
ren, 2004). Igualmente, la forma en que 
es realizado el acto evaluativo deja en evi-
dencia nociones no sólo técnicas relativas 
a la evaluación, sino también signicacio-
nes de carácter psicológico, político, 
social y ético del docente (House, 1997; 
Santos, 1998).

Además, la evaluación hace visible 
aspectos fundamentales del docente, 
como los conocimientos profesionales y 
sus creencias y, además, tiene efectos 
directos sobre los estudiantes y su calidad 
de aprendizaje. Es decir, la forma de 
entender y de explicar la evaluación 
permite derivar cuáles son las teorías 
sobre las que ésta se sustenta.

Adicionalmente, la perspectiva teórica y  
legal establecida en el documento base 
de la UPEL (2011) se constituye en otro 
referente básico para el análisis de la 
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información obtenida en las entrevistas; 
en este sentido, las características sobre la 
evaluación que expresan los docentes 
son, entre otras, las contenidas en sus 
opiniones, que derivaron en la categoría 
características de la evaluación, en la que 
se señalan aspectos declarados de 
manera reiterada y especíca sobre lo 
que dicen que hacen; esta categoría está 
conformada por las siguientes sub-
ca t ego r í a s :  p l an i  cac i ón  de  l a 
evaluación, uso de estrategias y factores 
que inciden en el aprendizaje y la 
evaluación. La subcategoría que emergió 
de la información fue la planicación de 
la evaluación, los docentes expresan 
ideas que vislumbran la forma como 
conciben y planean la evaluación.

Hago una evaluación diagnóstica 
para vericar qué conocimientos 
poseen los estudiantes, en cuanto 
a lo que ellos saben sobre la 
unidad o temática que voy a 
desarrollar durante el semestre.  
EC (10-12)… Yo observo un 
estudiante que no logra llegar a 
los indicadores establecidos, 
entonces trato de buscar la 
manera de que ellos alcancen, 
pero todo va a depender del 
estudiante. EC (42-45)
El diagnóstico lo hacemos para 
vericar que es lo que los 
estudiantes ya tienen o ya traen 
de sus conocimientos anteriores, 
que les han enseñado, que han 

a p r e n d i d o ,  q u e  n o  h a n 
aprendido, por eso se les hace el 
diagnostico…  EJ (88-91)

…y también puede ser que la 
estrategia de evaluación que yo 
utilice no estén acordes a lo que 
es necesario evaluar, la forma de 
evaluar. Si entonces, es allí, 
donde estamos en un nivel 
medio,  porque no hemos podido 
alcanzar el tope de la excelencia, 
porque no estamos haciendo lo 
adecuado. Y lo adecuado es 
sentarnos hacer mesas de 
trabajo, idear estrategias de 
evaluación adecuada para cada 
una de las unidades. EC (78-84) 
Prueba escrita no le voy a decir 
que por ejemplo la cuarta 
g e n e r a c i ó n ,  l a  q u i n t a 
generación, sino que yo le solicito 
a ellos a través de los ejemplos 
apliquen la evaluación por 
ejemplo un diagnóstico, como a 
través del ejemplo lo que es el 
desarrollo de la parte formativa y  
parte sumativa, entonces yo me 
u b i c o  e n  l a  f o r m a t i v a , 
generalmente aplicabilidad, 
memorístico no, incluso me ha 
dado mejor resultado trabajar de 
esa manera y más que todo 
aplicación EF (50-57)
Para elegir un instrumento de eva-
luación, pues que por lo menos yo 
elijo independientemente si me 
va a servir para poder medir ese 
día lo que voy a desarrollar en la 
actividad… EA (84-87)
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En relación con la denición que hacen 
los docentes sobre la evaluación, se 
plantean tres perspectivas claras 
relacionadas con una evaluación en la 
que:

1) La intención de la evaluación es veri-
car conocimientos, el estudiante debe 
“alcanzar los” indicadores, “medir lo que 
voy a desarrollar en la actividad”. Estas 
deniciones se aproximan al enfoque 
epistemológico conductista, ubicado en 
la segunda y tercera generación de eva-
luación, cuyo objeto de evaluación está 
fuera del sujeto, se basa en la comproba-
ción del logro de los objetivos o indicado-
res y de los efectos del programa: “unida-
des, conocimientos” en relación con las 
necesidades de los  estudiantes y se emite 
juicios sobre lo evaluado. La función prin-
cipal del establecimiento de juicios, res-
ponde a la necesidad de mejora de pro-
cesos, actividades, productos y el desem-
peño académico de los actores circuns-
critos, a n de evaluar la calidad del ren-
dimiento. Esta característica es relevante, 
pues dos de los tutores entrevistados son 
docentes en servicio de la educación ini-
cial  cuya evaluación es cualitativa desde  
hace más de 20 años.

2) Se plantea una evaluación útil para la 
reexión y posterior mejora de la 
enseñanza, es decir, uno de los tutores se 
pregunta si será que una de las 
estrategias no es adecuada, se asume 
como investigador, en este caso, 
maniesta intenciones de indagar sobre 

las unidades y formas de evaluación más 
adecuadas para la s i tuación de 
enseñanza y aprendizaje. Como lo 
plantea Santos (1998), la evaluación es 
un proceso de comprensión y mejora,  
proceso superior de pensamiento 
imprescindible para obtener información 
sobre el aprendizaje, para la toma de 
decisiones, mejora, renovación, cambio 
de las prácticas habituales, es una 
actividad permanente y exible, cada vez 
más cientíca.

3) Una evaluación que apoya la prueba 
escrita pero no con preguntas “memorís-
ticas” sino “aplicativas”, esta intenciona-
lidad tiene ascendencia con el enfoque 
tecnológico pues se requiere la especici-
dad del conocimiento a evaluar. De lo 
que se deduce que la dimensión ontológi-
ca de la evaluación no ha sido valorada, 
porque la naturaleza de la evaluación es 
compleja, en ella intervienen diversidad 
de elementos, cognitivos, afectivos, 
sociales y  contextuales que se precisan 
en función de las interrelaciones que se 
generan entre estos, y según lo planteado 
por el tutor, pareciera que esta  concep-
ción de “aplicabilidad” no considera 
todos los elementos que le ayudarían a 
enriquecer la calidad de lo evaluado.

Además, es importante destacar que la 
intencionalidad básica de la educación 
semipresencial es contribuir con el desa-
rrollo de aprendizajes autónomos que 
requieren igualmente del pensamiento 
crítico como base para la evaluación autó-
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noma de los docentes y estudiantes.  El 
pensamiento crítico según  Boisvert 
(2004) describe a una persona capaz de 
manifestar autonomía para tomar deci-
siones importantes, hacer evidente el res-
peto hacia los demás y  comprender las 
situaciones de la vida, sin sentido peyora-
tivo. 

La planicación de la evaluación se de-
ne como la particular manera que se 
elige para prever las acciones que lleva-
ran al tutor a evaluar. La planicación se 
caracteriza por ser exible, organizada y 
sistemática.

Los procedimientos de evaluación 
constituyen los pasos o conjunto de 
acciones que siguen los docentes para 
evaluar; se concretan las intenciones del 
docente para evaluar los aprendizajes de 
los estudiantes, como uno de los objetivos 
de la investigación es interpretar los 
procesos que mencionan los docentes 
cuando evalúan, como una vía para 
aproximarse a la realidad evaluativa 
cotidiana, surge esta categoría por las 
coincidencias y especicidades de la 
información referida por los participantes 
durante la entrevista.

Para facilitar el acercamiento a la reali-
dad y a las intenciones de investigación se 
plantearon dos sub-categorías: Planica-
ción de la evaluación y  Uso de instrumen-

tos de la evaluación; en ambas se consi-
deraron los siguientes aspectos: tipos, 
momentos de evaluación, técnicas e ins-
trumentos de evaluación. 
 

En este sentido Gimeno (1991, p. 358) 
arma:

…que de alguna manera la ense-
ñanza se realiza en un clima de 
evaluación, en tanto que las tareas 
escolares comunican criterios inter-
nos de calidad en los procesos a 
realizar y en los productos de ellas 
esperados y, por tanto, se puede 
armar que existe un cierto clima 
de control en la dinámica cotidiana 
de la enseñanza, sin que necesa-
riamente deba manifestarse en 
procedimientos formales que, por 
otro lado son muy frecuentes. Un 
alumno sabe que lo evalúan cuan-
do le preguntan, le supervisan 
tareas, cuando el profesor propone 
una línea de trabajo, cuando le 
desaprueban.

De esta cita se desprende que la 
formalidad de los procedimientos de 
evaluación está implícita en el proceso de 
enseñanza pues las actividades de 
enseñanza, y, por tanto, de aprendizaje 
poseen sus propios criterios de calidad y 
control de la dinámica formativa, cuando 
se pregunta: ¿sigue el desarrollo de la 
tarea o termina por reprobar la acción? 

Investigación pedagogía y conocimiento



310

En es ta  inves t igac ión se  obtuvo 
información sobre la forma en que 
evalúan los docentes, cómo conciben al 
estudiante y la relación con los procesos 
de evaluación que planican, los 
instrumentos que utiliza.

En esta  categoría se consideran las coin-
cidencias y diferencias en que convergen 
los docentes y los aspectos relevantes iné-
ditos que serán comparados con la nor-
mativa de la UPEL (2001) como referente 
legal.

Entre  las ideas planteadas por los 
docentes encontramos las  referidas aquí 
en relación con:

Un estudiante hay que primero 
verlo con respeto… realmente 
asuma esto, porque es necesario 
que usted como docente, lo vea 
como un ser integral, que es 
capaz de aprender, pero que 
también puede, no aprender. 
Entonces que debo tomar en 
cuenta para poder evaluarlo… 
tener un objetivo claro… yo si 
establezco competencias… espe-
cicar la competencia general, 
que se desea alcanzar en él, en 
el curso que se va a dar, a partir 
de allí, voy a desglosar que crite-
rios me van a permitir a mí 
esto… van a haber indicadores 

más pequeños que me van a per-
mitir alcanzar esos criterios, si, y 
luego pues tengo que tener en 
claro, cual es la técnica y el ins-
trumento que voy a utilizar para 
evaluar… si puedo utilizar una 
escala de estimación, si utilizar 
una lista de cotejo, si voy a utili-
zar una rúbrica EC(251-264) 

El tutor EC maniesta que se debe consi-
derar al estudiante como una persona 
integral, digna de respeto, aprendiz o no; 
este comentario lo justica porque vivió 
una experiencia que la lesionó como per-
sona, pues al desconocer los criterios de 
evaluación, su calicación no fue óptima, 
por esta razón arma que los criterios a 
evaluar deben ser conocidos por el estu-
diante. En este sentido Muñoz (2007) plan-
tea la evaluación como una decisión per-
sonal, para ejercerla de acuerdo con la 
percepción del estudiante, al estilo de 
vida del maestro, quien, de acuerdo con 
el  contexto y necesidades, convertirá la 
evaluación como un proceso transforma-
dor y de expresión del ser, o pudiera inter-
pretarse como una manifestación de 
amor a través del respeto al ser integral 
del estudiante.

Por otra parte, el tutor maniesta que 
toma en cuenta para evaluar “objetivos 
claros”, asume las competencias como 
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criterios a alcanzar, así como los  indica-
dores de evaluación. En este aspecto, se 
hace necesario describir que los criterios 
son normas, referentes o aspectos rele-
vantes que contribuyen con la identica-
ción de los indicadores de desarrollo de 
las competencias, estas últimas también 
pueden constituirse en criterios según el 
interés, intencionalidad y elección pensa-
da  del docente sobre  los resultados de la 
evaluación.

De la misma manera, autores como Irigo-
yen, Jiménez y Acuña (2011) plantean 
que pueden entenderse los criterios útiles 
para monitorear el ejercicio de la compe-
tencia en niveles de complejidad (diferen-
cial, efectivo, pertinente, congruente, 
coherente),modalidades (decir, hacer, 
hacer del decir, decir del hacer, decir del 
decir) y criterios de tarea (identicar, de-
nir, instrumentar, relacionar y formular) 
originado por criterios observacionales 
(nominar , describir, instrumentar, relacio-
nar y argumentar).

Esto implica que  los criterios también se 
conciben como  las competencias u obje-
tivos que se  evaluarán pero los criterios 
deben ser amplios y exibles pues la idea 
no es estandarizar, sino evaluar más allá 
de una norma o estándar; por lo tanto, es 
necesario identicar en la competencia, 

su carácter integrador, la posibilidad de 
transferencia y su carácter dinámico es 
decir evoluciona de acuerdo con niveles, 
para lo cual se requiere apertura para 
aproximarse a las relaciones e interrela-
ciones complejas que surgen en el contex-
to de una situación de evaluación.

Por otra parte, el procedimiento de eva-
luación, enunciado por los tutores entre-
vistados, que se sigue en el IMPM, se plas-
ma en las armaciones que a continua-
ción  se expresan

Normalmente hago los registros y 
seguido a eso siempre que hago 
la planicación de cada encuen-
tro siempre la hago por escrito y 
luego… hago una escala de esti-
mación, me acostumbro mucho a 
hacer las escalas de estimación 
porque… puedo colocarles varios 
indicadores o relacionados con lo 
que vamos a evaluar en ese 
momento, ya sea la participación 
en clase,  una exposición, la crea-
tividad, el ingenio, la parte del 
contexto teórico todo lo que es 
también la uidez EEl (200-206) 
bueno, primero hacemos el diag-
nóstico con ellos… partiendo de 
ese diagnóstico es que nosotros 
sabemos cómo lo vamos a traba-
jar, durante el semestre hay cosas 
que uno pregunta en ese diagnós-
tico… entonces ahí es donde viene 
el feedback, donde uno hace ya 
como esa evaluación formativa… 
con ellos de saber qué lograron y 
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qué no lograron también como 
estudiantes, y uno también, cuan-
do ellos le dicen, profesora yo no 
entendí nada, yo estoy fallando en 
lo que les estoy explicando, si  y  
ya la sumativa, pues es lo que uno 
les pone a realizar a ellos en el 
aula que ya lleva un porcentaje  y 
que ellos saben que se tienen que 
esmerar hacerlo para poderse 
ganar si es 5%, si es ese 15%, si es 
ese 10% que vale la actividad, 
entonces yo creo que eso todo el 
tiempo uno está en un diagnóstico  
en una formativa, en una sumati-
va desde que comienza hasta que 
termina… ahí nada se corta, eso 
es un ciclo, eso es un ciclo y siem-
pre se hace y bueno yo siempre lo 
hago con ellas, siempre les estoy 
preguntando, siempre... EJ(369-
405)

En la reconstrucción del procedimiento de 
evaluación a partir de los datos, coinciden 
tres de los entrevistados en planicar la 
evaluación, lo que implica tener un objeti-
vo claro, especican la competencia 
como logro a “alcanzar”, desglosar los 
criterios para “trabajar”; “ver indicadores 
para alcanzar criterios”; posteriormente 
tener claro la técnica y el instrumento a 
utilizar para evaluar la actividad. Esta 
perspectiva sugiere que la intencionali-
dad del docente para evaluar está fuera 
del estudiante. Otro de los entrevistados 
plantea los tipos de evaluación, diagnós-
tica, formativa y sumativa, para explicar el 

proceso que realiza para evaluar.  El tutor 
EJ deja entrever la confusión sobre lo que 
considera es la evaluación formativa que 
la dene como el feedback, pero  al expli-
carla reere el logro o no del estudiante y 
docente, es decir, expone características 
de la  proceso sumativo. Estos procedi-
mientos son disímiles entre sí, por las expe-
riencias, conocimientos, actitudes, valo-
res y acciones de los entrevistados; 

A la vez, coinciden en que todos plani-
can de alguna forma la evaluación, selec-
cionan competencias,  indicadores e ins-
trumentos, igualmente coinciden en que 
los indicadores se “alcanzan”, manifes-
tando así un referente epistemológico, en 
el que el objeto de evaluación está fuera 
del sujeto, lo que entrevé una coinciden-
cia con la concepción positivista de la eva-
luación que plantea la evaluación por 
objetivos a alcanzar, y del aprendizaje 
como expresión de conductas observa-
bles.

Por otra parte en el documento base del 
currículo UPEL (2011) dene las compe-
tencias como el conjunto de conocimien-
tos, habilidades, actitudes y valores de un 
individuo implicados para el desarrollo 
de una tarea. Además, en los artículos 45 
al 49  del reglamento  que rige el sistema 
de educación a distancia en la UPEL 
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(2011) establece los tipos y formas de eva-
luación (autoevaluación, coevaluación y 
evaluación docente), con énfasis en la 
evaluación formativa, igualmente el con-
tenido de estos artículos incluyen el refe-
rente epistemológico orientado a mediar 
los procesos de aprendizaje de los estu-
diantes y a que se propicie en el estudian-
te la reexión, la creatividad, la autono-
mía, la colaboración y los valores en la 
construcción de sus aprendizajes, por 
tanto éste se considera como un  proceso 
dinámico e intrínseco cuyo responsable es 
el aprendiz. 

Es decir, corresponde prever los aprendi-
zajes que a distancia el tutor promoverá 
en el aula y en cada área, así como su 
correspondencia con las necesidades, 
intereses, inclinaciones, pues esto les per-
mitirá reconocer los indicadores de eva-
luación necesarios para apreciar durante 
la evaluación exploratoria, formativa  y 
nal, los logros, avances y alcances de los 
estudiantes mediante el desarrollo de los 
procesos de enseñanza aprendizaje y eva-
luación.

Por otra parte, el carácter formativo de la 
evaluación se concreta en las formas de 
participación en la evaluación: autoeva-
luación, coevaluación y heteroevaluación 
de todos los autores en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje que impulsa la 
interacción dialógica orientada a la 
detección de necesidades, intereses, con-
texto  y debilidades de los protagonistas 
del proceso. Asimismo, pueden aprove-
charse los tipos de evaluación fundamen-
talmente porque el aprendizaje  se con-
trasta con la evaluación inicial de los pro-
cesos cognitivos de los estudiantes y con 
la intencionalidad pedagógica del docen-
te. Esto contribuye con la reexión sobre 
la acción docente en el quehacer diario y 
en un tiempo delimitado previamente,  en 
la generación de oportunidades para pre-
ver el desarrollo de un pensamiento críti-
co, todo ello, con la intención de transfor-
mar las prácticas evaluativas. 

Además, la perspectiva cualitativa de la 
evaluación profundiza en la descripción y 
comprensión de los detalles de los proce-
sos inmersos en el hecho educativo y las 
interacciones dialógicas que se suceden 
entre los autores de los procesos de ense-
ñanza, aprendizaje y evaluación. Esto 
hace que el docente dialogue consigo mis-
mo, con los otros, estudiantes y colegas, y 
el entorno al evaluar; revise sus propios 
procesos para dar cuenta de las observa-
ciones que realiza sobre lo enseñado y el 
aprendizaje del estudiante. En suma, se 
plantea una evaluación dinámica basada 
en las exigencias evaluativas del currículo 
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y las autoridades. La interacción de estas 
situaciones, que contribuyen con el aan-
zamiento y/o incertidumbre del docente, 
de acuerdo con sus creencias, conoci-
mientos, habilidades y actitudes que pue-
den incidir en la visión y práctica de la eva-
luación.

Para efectuar todo el proceso evaluativo el 
docente debería registrar de manera 
sistemática su práctica y también describir 
el desempeño del estudiante, de tal modo 
que el análisis e interpretación de los 
insumos recogidos le permitan reorientar 
su acción docente y la labor de apoyo 
virtual. Como lo arma, Imbernón (1998, 
p. 45):

Un docente capaz de evaluar 
individual y colectivamente la 
necesidad potencial y la calidad 
de la innovación, que posea 
ciertas destrezas en el ámbito de 
las estrategias de enseñanza de la 
planicación curricular, del 
diagnóstico de necesidades y de 
la evaluación que sean capaces 
de modicar tareas educativas en 
un intento de adaptación a la 
diversidad del alumnado y del 
contexto social.

El papel principal de la evaluación en el 
proceso individual de aprendizaje es 
obtener información útil, que al ser 
comunicada al estudiante, genere 

reexión sobre lo que hace, le permita 
saber en todo momento, si va por el 
camino apropiado para alcanzar las 
metas que se ha propuesto. Dicha 
información permitirá al estudiante por sí 
sólo, o con la guía del profesor, conocer 
sus debilidades, sus fortalezas, y en el 
primer caso, le posibilitará idearse 
actividades o estrategias que contribuyan 
a superarlas. Este es el propósito esencial 
de la evaluación, el aprendizaje, 
articulado con el mejoramiento de la 
enseñanza.

En suma, persiste en las expresiones de 
los tutores entrevistados del IMPM, las 
características de la evaluación que a con-
tinuación se describen: a) El discurso de 
los tutores se caracteriza por enfatizar en 
un concepto de evaluación que se aproxi-
ma a la evaluación de segunda y tercera 
generación: con énfasis en resultados, 
medición y juicios; b) La evaluación de 
resultados está centrada en su mayoría en 
los productos obtenidos, en la vericación 
de conocimientos, dependiente del tutor 
quien selecciona unidireccionalmente los 
criterios para evaluar; c) existe incipiente 
claridad conceptual y procedimental 
sobre las  competencias, lo que implica: 
la falta de integración de elementos cuali-
tativos en la evaluación; la poca pertinen-
cia entre criterios e indicadores de evalua-
ción y el estudiante no participa como eva-
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luador de sus aprendizajes; d) la relación 
entre la concepción de aprendizaje y la de 
evaluación es impalpable, se mencionan 
ligeramente los aprendizajes signicati-
vos; e) el discurso de los tutores sobre la 
evaluación para un aprendizaje autóno-
mo es imperceptible y el error no es men-
cionado como elemento natural del pro-
ceso evaluativo; f) Los procesos de des-
cripción sobre la mejora continua son limi-
tados puesto que las estrategias y activi-
dades que mencionan no evidencian 
acciones reexivas que generen desarro-
llo del pensamiento crítico; según Boisvert 
(2004) este pensamiento es la base para 
el desarrollo de la autonomía y por tanto 
de la transformación de los aprendizajes y 
en consecuencia de la realidad; g) el pro-
cedimiento de evaluación es disímil entre 
los tutores se da con base en las experien-
cias, convicciones  y preparación de cada 
uno.

5. Derivaciones de la investigación

Una de las funciones de los docentes en la 
práctica educativa es evaluar, por lo cual 
se debe tener competencias para realizar 
los procedimientos necesarios que los ayu-
den a tomar las decisiones que incidan en 
la transformación del entorno. En este 
sentido, movimientos mundiales como el 
Proyecto Regional de Educación para 

América Latina y el Caribe PRELAC (2005) 
promueven las intenciones evaluativas 
orientadas a la generación de reexión y 
autonomía sobre lo que se evalúa, 
requiere que los participantes en el proce-
so evaluativo sean competentes para cons-
truir su autonomía de pensamiento y 
acción, cuya intencionalidad primordial 
es la mejora del hecho evaluado en este 
caso el aprendizaje.

 
Se exige, entonces, el desarrollo de 
competencias del tutor y estudiante que 
articulen la práctica educativa con sus 
aspectos determinantes y las necesidades 
contingentes del entorno, lo que requiere 
de un plan de actualización y formación 
continua efectivo y eciente que se 
caracterice por la ejecución testimonial de 
los principios democráticos, desarrollo de 
pensamiento crítico y la calidad de los 
aprendizajes.

Los aspectos mencionados con anteriori-
dad, sentarán las bases para la compren-
sión y apropiación de la evaluación por 
competencias concebida por Cano 
(2008) y Perrenoud (2004), con la inten-
ción de que las personas desarrollen capa-
cidades amplias (saberes, micro-
competencias, valores y actitudes) que les 
permita aprender, desaprender, (rápida, 
pertinente y creativamente) durante su 
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existencia y adecuarse a situaciones cam-
biantes, para que  el cambio planteado  
por la UPEL desde el 2011 sea real y efec-
tivo. 

6. Reexiones nales

Es importante que se reexione sobre el 
proceso de transición hacia la evaluación 
democrática, crítica, autónoma y de cali-
dad, en la que sus participantes se inte-
gren, de manera activa y consensuada, y 
con esto, obtengan la responsabilidad 
necesaria para la evaluación autónoma, 
que sólo se da cuando se propicia desa-
rrollo del pensamiento crítico y la trans-
formación del ser de manera integral. 
Igualmente es relevante pensar que el pro-
blema de la evaluación en la universidad 
no es exclusivamente técnico, es más com-
plejo, y requiere, como lo arma Ríos 
(1999), de una reexión profunda, losó-
ca, teórica, ética y sólo luego podremos 
pensar en los instrumentos pertinentes 
con las conclusiones a que se llegue.  

Los aspectos mencionados con anteriori-
dad sentarán las bases para la compren-
sión y asunción de la evaluación por com-
petencias concebida por Cano (2008) y 
Perrenoud (2004), con la intención de que 
las personas desarrollen capacidades 
amplias (saberes, capacidades, micro-

competencias, valores, actitudes…) que 
les permitan aprender, desaprender, (rá-
pida, pertinente y creativamente) durante 
su existencia y adecuarse a situaciones 
cambiantes, para que el cambio plantea-
do  por la UPEL desde el 2011 se real y 
efectivo. 

Quedaría pendiente también repensar 
sobre los tres elementos que caracterizan 
las competencias de los estudiantes y de sí 
mismos ( tu tores ) ,  p lanteada por 
Perrenoud (2004) en Cano (2008): a) la 
articulación del conocimiento conceptual, 
procedimental y actitudinal junto con la 
decisión de seleccionar de entre estos, el 
pertinente y desechar el superuo para 
resolver la situación o reto a que se 
enfrenta, b) vinculación con los rasgos de 
la personalidad pues las competencias no 
son permanentes, se desarrollan con 
formación inicial y continua y c) toman 
sentido en la acción pero con reexión, lo 
que supone transferir conocimientos a la 
resolución de situaciones de la realidad,  
pero con reexión sin mecanización.

En suma, es necesario considerar en la 
formación continua de los tutores del 
IMPM el desarrollo de las diez competen-
cias para enseñar planteadas por Perre-
noud (2004), que tienen como hilo con-
ductor la incentivación del desarrollo del 
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pensamiento crítico y ético, que a su vez 
generará la autonomía necesaria para la 
autogestión del aprendizaje integral y su 
propia formación continua, tan necesaria 
en la consecución del éxito de la educa-
ción a distancia semipresencial.
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RESUMEN

El dominio del saber pedagógico y la didáctica centrada en el aprendizaje representan focos 
trascendentales para que el docente pueda asumir los retos que se le plantean. Este documento 
responde a una investigación más amplia que tiene como propósito aproximarse al pensamiento 
sobre el conocimiento didáctico del contenido (CDC) de los profesores de la Universidad 
Pedagógica Experimental Libertador (UPEL) Instituto de Mejoramiento Profesional del Magisterio 
(IMPM) Táchira, y derivar elementos teóricos que permitan ser considerados en los procesos de 
formación continua del docente. Para ello se asume el enfoque interpretativo, por cuanto 
constituye una alternativa para acercarse, comprender e interpretar los fenómenos educativos, a 
partir de la interacción con las personas, sus pensamientos, sentimientos y acciones. Se recurrió a 
la entrevista como técnica que permitiría comprender las perspectivas que tienen los tutores de 
pregrado sobre este conocimiento. Del análisis de la información recogida, se pudo apreciar lo 
complejo de este conocimiento en el que emergieron los siguientes constructos constituyentes del 
CDC: conocimiento conceptual, conocimiento práctico, conocimiento experiencial, pedagógico; 
estrategias de enseñanza y reexión docente. Estos aspectos, al ser considerados, podrían 
contribuir en la formación continua del docente en el pregrado del IMPM.

Descriptores: conocimiento didáctico del contenido, formación continua del docente, pregrado 
UPEL.

Investigación pedagogía y conocimiento



321

Introducción
       
En el desempeño docente, son diversas 
las competencias que se requieren para 
asumir profesionalmente las exigencias 
de la sociedad; y es que en el docente y en 
su formación pertinente y actualizada, 
continúa reposando el mayor compromi-
so del sistema educativo venezolano, 
razón que hace imperante la construcción 
de alternativas que, derivadas de los pro-
blemas detectados en la formación profe-
soral y la realidad en la que se desarrolla 
la universidad, propicien el consenso, la 
toma de decisiones, el diálogo, la discu-
sión, la crítica y la reexión necesarios 
para la conformación de proposiciones 
de formación que contribuyan a la mejo-
ra del quehacer docente. 
       
Enseñar implica, por parte del docente, la 
activación de múltiples competencias, 
acción que se sustentará en la experien-
cia, el conocimiento que tenga sobre el 
área disciplinar y, en particular, sobre el 
conocimiento didáctico del contenido. En 
virtud de esto, el presente estudio se pro-
puso como objetivo: aproximarse al pen-
samiento sobre el conocimiento didáctico 
del contenido de los profesores de la UPEL 
IMPM Táchira, y derivar elementos teóri-
cos que permitan ser considerados en los 
procesos de formación continua del 
docente. En este sentido, la simbiosis que 

hace el docente entre la didáctica y la 
pedagogía le permitirán acceder al estu-
diante, desde la consideración de sus 
experiencias previas y del contexto en que 
desenvuelve la práctica pedagógica. 

Referentes Teóricos
       
El ejercicio de la enseñanza requiere del 
docente las competencias que le permitan 
optimar la enseñanza, de acuerdo con 
Aguerrondo (2010), estas son: (a) 
dominio de un saber legitimado; (b) 
capacidad de diagnosticar problemas y 
encontrar por sí mismo soluciones a los 
problemas irrepetibles y especícos de la 
práctica docente; (c) autonomía y 
responsabilidad individual respecto de su 
tarea, y, a la vez, responsabilidad 
colectiva en relación con el rendimiento 
del alumno, de la escuela y del sistema. 
Implica entonces repensar qué saberes se 
justican en estos tiempos en cada uno de 
los cursos, y la responsabilidad del 
docente es reorientar esos saberes, en 
consonancia con los problemas de los 
diversos contextos, que al mismo tiempo 
le permitan en cada contenido precisar la 
intencionalidad pedagógica pertinente a 
la realidad en que interactúa.

De esta manera, enseñar supone un domi-
nio conceptual, procedimental y actitudi-
nal del contenido a enseñar, y también, 
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conocimiento sobre cómo se aprende; 
por ello la experiencia del docente y su 
conocimiento teórico y práctico le permiti-
rán, a partir de la consideración de la epis-
temología del contenido, diseñar estrate-
gias que posibiliten aprendizajes en sus 
estudiantes. Al respecto, Díaz Barriga y 
Hernández (2002, p. 10) arman que el 
conocimiento didáctico del profesor no es 
sólo de naturaleza técnica o práctica, sino 
que además es de índole experiencial 
“…y constituye una síntesis dinámica de 
experiencias biográcas constructivas 
que se activan por demandas del sistema 
cognitivo y están en función de los contex-
tos directrices y conictos que plantea la 
cultura organizada de la escuela”.

En el acto didáctico interactúan estos 
saberes que van a determinar la acción 
pedagógica, la cual se ve fortalecida, o 
no, por las concepciones del docente; 
procesos que requieren ser concienciados 
como punto de partida para el desarrollo 
de su autonomía. Por otra parte, Díaz 
Barriga y Hernández (2002) resaltan la 
tendencia a centrar la enseñanza en los 
contenidos, en vez de los objetivos o 
propósitos; estas consideraciones 
obligan a repensar la relación objetivos-
contenidos como orientadores de la 
intencionalidad pedagógica en el 

desarrollo de la clase y en el  dominio que 
tenga el docente del conocimiento 
didáctico de ese contenido. 

En todo caso es relevante que en el aula 
se atienda concienzudamente cada con-
tenido, a la luz de la intencionalidad peda-
gógica; esto implica el respeto a los pro-
cesos necesarios para su aprehensión por 
parte del grupo de estudiantes, por lo que 
los contenidos deberían constituirse en 
una vía para desarrollar sus potencialida-
des, más que un n en sí mismos.
       
El conocimiento didáctico del contenido, 
constructo propuesto inicialmente por 
Shulman (1986, p. 9), implica la 
capacidad de un docente para “encontrar 
y recrear representaciones del contenido 
que tengan virtualidad pedagógica”. Este 
incluiría según el autor:

... las formas más útiles de 
representación..., analogías, 
i l u s t r a c i o n e s ,  e j e m p l o s , 
explicaciones y demostraciones, es 
decir, las formas de representar y 
formular el tema que lo hacen 
comprensible a los otros... además 
de la comprensión de lo que hace 
fácil o difícil el aprendizaje de un 
tema concreto: las concepciones e 
ideas previas que los estudiantes 
de diferentes edades traen al 
aprendizaje. 
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Entra en acción el conocimiento experien-
cial del docente, su conocimiento teórico y 
práctico; así como el conocimiento de 
otras experiencias, su capacidad innova-
dora para crear estrategias que posibili-
ten la comprensión del contenido por 
parte de los estudiantes, por lo que debe  
incorporarlas en el momento oportuno y 
con el contenido pertinente. 

En atención  al conocimiento que el 
docente activa en su hacer, Shulman 
(2005) propone las siguientes categorías: 
(a) conocimiento del contenido, (b) 
conocimiento didáctico general, (c) 
conoc im ien to  de l  cu r r í cu lo ,  ( d ) 
conocimiento didáctico del contenido, (e) 
conocimiento de los alumnos y de sus 
características, (f) conocimiento de los 
contextos educativos y (g) Conocimiento 
de los objetivos, las nalidades y los 
valores educativos, y de sus fundamentos 
losócos e históricos. 

Destaca entre estas categorías, el conoci-
miento didáctico del contenido por cuan-
to, como plantea Shulman (2005, p. 11), 
“Representa la mezcla entre materia y 
didáctica por la que se llega a una com-
prensión de cómo determinados temas y 
problemas se organizan, se representan y 
se adaptan a los diversos intereses y capa-
cidades de los alumnos, y se exponen 
para su enseñanza”. Este conocimiento 
representa, según este autor, una mixtura 
entre la materia y la pedagogía “que cons-

tituye una esfera exclusiva de los maes-
tros, su propia forma especial de com-
prensión profesional.”

Este estudio se enfatizó en este conoci-
miento y en los tutores de pregrado, pues 
como lo declara el Documento Base del 
Diseño Curricular (UPEL, 2011, p.14- 
15), los formadores de formadores repre-
sentan un bastión fundamental en el con-
texto social, cuya función comunicativa 
orientadora apunta a la transformación y:

… lleva implícito un conjunto de 
reexiones y reconceptualizaciones 
para que el hecho educativo 
centrado en el  ser humano 
promueva su trascendencia social, 
política, ideológica, intelectual, 
espiri tual y emocional tanto 
individual como colectivamente, al 
brindar escenarios de indagación, 
inves t igac ión  e  in te racc ión 
dialógica continúa para el ejercicio 
pleno de la ciudadanía.

De esta manera, el dominio del saber 
pedagógico y la didáctica centrada en el 
aprendizaje representan focos trascen-
dentales, los cuales, de acuerdo con este 
documento, sobre la base de los ejes 
curriculares: (a) Práctica Profesional, (b) 
Investigación, (c) Tecnología de la infor-
mación y la comunicación, y en los (d) ejes 
transversales: Lenguaje, Interculturali-
dad, Creatividad, Gestión de riesgos, 
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Ambiente, Ética y Valores, posibilitarán 
que el docente cumpla con su rol protagó-
nico en la sociedad; y es que indudable-
mente un buen docente se caracteriza, no 
sólo porque conoce los contenidos de la 
materia, sino porque, además, es capaz 
de transponerlos a partir de la considera-
ción de la epistemología del contenido, 
las características de sus estudiantes y las 
particularidades del contexto.

El diseño curricular de la UPEL (2011, p. 
22) declara que la didáctica es una disci-
plina que orienta el aprendizaje, al pro-
mover en los aprendices  la consciencia 
sobre el acto de aprendizaje y construc-
ción de conocimiento, y al ofrecerles las 
circunstancias para que aprendan; en 
este sentido, se asume la didáctica crítica 
por cuanto considera las particularida-
des, diversidad, heterogeneidad, pues 
reconoce al sujeto como un ser libre y 
autónomo.

En consecuencia, la acción docente debe 
partir de la investigación de la práctica 
docente, conocimiento del contexto del 
estudiante, “de sus valores, costumbres, 
tradiciones, intereses y creencias para la 
formación integral del ciudadano con 
autonomía, responsabilidad, visión críti-
ca y libre en el ejercicio de sus deberes y 
derechos”.  Así, el aprendizaje en el pre-
grado se concibe como: 

…un proceso integral y especiali-
zado de  construcción del conoci-
miento en interacción permanente 
con la realidad, que se produce 
con el n de que la persona en 
formación identique, analice y 
ejecute roles propios del quehacer 
profesional, desarrolle competen-
cias que le permitan interacciones 
efectivas, creativas y la incorpora-
ción a diferentes contextos, 
mediante la confrontación de teo-
ría y práctica para claricar y con-
solidar su vocación profesional de 
manera que optimice permanente-
mente su labor. (UPEL, 2011, p. 
22).

Como se aprecia, en nuestra institución, 
los nes de la formación en pregrado 
están centrados en los procesos de desa-
rrollo humano integral, lo cual implica, 
“el fortalecimiento de las capacidades 
intelectuales, la potenciación de la inno-
vación y la transformación, el fomento de 
la creación de nuevos conocimientos 
para atender los problemas sociales, así 
como la búsqueda y desarrollo de la per-
sonalidad.” (p. 11).  Concretar estas aspi-
raciones representa, para el docente de 
pregrado, un verdadero reto por cuanto 
atiende a estudiantes que provienen de 
contextos diversos, con historias particu-
lares, creencias, valores, y experiencias 
pedagógicas que deberían servir de 
punto de partida para los itinerarios de 
aprendizaje que construya.
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Desde la consideración de estos aspectos, 
logramos aproximarnos al pensamiento 
sobre el conocimiento didáctico del con-
tenido de los profesores de la UPEL IMPM 
Táchira y derivar elementos teóricos que 
permitan ser considerados en los proce-
sos de formación continua del docente. 
Centrándonos en el caso del IMPM, en el 
que se forman estudiantes en las carreras 
de Educación Inicial, Educación Integral, 
Educación Especial, e Informática; y don-
de, en los actuales momentos, tanto tuto-
res, como estudiantes están inmersos en 
un proceso de transformación curricular, 
ya expuesto y poco conocido por la gran 
mayoría, este estudio es relevante para la 
orientación de procesos de formación 
continua de los docentes, lo que sin duda 
repercutirá en la mejora de los procesos  
formativos.

Modelos de formación para el cambio 
de las concepciones en los profesores

Las concepciones implícitas y explicitas en 
los profesores representan gran impor-
tancia como guía de su práctica, lo cual, 
según Martín y Cervi (2006, p. 419), tiene 
relevancia “…en la manera de entender 
la formación inicial y permanente del pro-
fesorado”; esto obliga a pensar en la for-
mas en que se relacionan la teoría y la 
práctica en la formación inicial y lo que 
estas autoras plantean en cuanto a la 

organización de los contenidos: “¿Su 
organización y contenidos reejan ser 
conscientes de la necesidad de partir de 
las concepciones implícitas ya existentes y 
muy resistentes al cambio?”. De acuerdo 
con las mencionadas autoras, los estu-
dios sobre el conocimiento del profesor 
han avanzado desde el enfoque proceso 
producto, hasta las propuestas del profe-
sional reexivo. 

Al respecto, Martín y Cervi (2006) plan-
tean las siguientes características de estos 
estudios: el paradigma proceso producto 
centra la atención en identicar aquellas 
características  de las prácticas que mejo-
res resultados de aprendizaje consiguen 
en los alumnos. Se reconocen en este 
paradigma los supuestos del conductis-
mo. Por su parte, el paradigma del pensa-
miento del profesor desplaza el foco 
desde las conductas del profesor y el alum-
no hacia los pensamientos del profesor; 
se entiende al profesor como un sujeto 
estratégico que toma decisiones a partir 
de sus teorías y creencias antes, durante y 
después de la interacción con los alum-
nos. El pensamiento del profesor es el 
objeto básico de estos estudios, que poco 
enfatizan en la naturaleza representacio-
nal de este pensamiento, ni en su carácter 
implícito o explicito;  “…ni en lo que de 
ella se deduce para la posibilidad de cam-
biarlas” (Martín y Cervi, 2006) Asimismo, 
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las autoras arman que estos estudios 
adoptan un “supuesto excesivamente 
lineal y unidireccional de las relaciones 
entre pensamiento y acción” (p. 420). Se 
reeja en este paradigma, el auge del 
procesamiento de la información.

En cuanto al paradigma del profesional 
reexivo, Martín y Cervi (2006), sustenta-
das en la postura de Schön (1983) y 
Argyris y Schön (1978) y (1996),  arman 
que este enfoque supone una ruptura 
clara con respecto a la racionalidad técni-
ca del proceso producto y del pensamien-
to del profesor. De este modo, este enfo-
que propone, según la autoras mencio-
nadas, “…una epistemología de la prácti-
ca que identica tipos de conocimientos 
muy valiosos desde el punto de vista prag-
mático, y que, sin embargo, no son nece-
sariamente accesibles a la conciencia ni 
pueden verbalizarse” (p. 420); y plantea 
los niveles recursivos de reexión para 
mejorar la acción; la relación entre con-
cepciones y prácticas no es ya unidireccio-
nal. Este enfoque supone una perspectiva 
del conocimiento y el aprendizaje cohe-
rentes con el constructivismo.

Estos modelos de formación representan 
un aspecto importante en el estudio del 
conocimiento didáctico del profesor, por 
cuanto permiten comprender cómo ha 
avanzado desde posturas ligadas al 

enfoque proceso producto hasta las 
propuestas del profesional reexivo.

Modelos de Enseñanza

Estos modelos son también denominados 
indistintamente por algunos autores 
como modelos didácticos, a continuación 
se presentan los modelos de enseñanza 
de Pérez Gómez (1998) y los modelos 
didácticos planteados por García (2000). 
Ambas propuestas se derivan de la 
revisión de otros autores como: Walker 
(1935), Study (1943), Ryan (1967), 
Ferrández (1997), Anderson (1939), 
Flanders (1960), Amidon y Hough 
(1967); Porlán, (1993),  Toscano, (1991), 
entre otros.  

De acuerdo con Pérez Gómez (1998), cua-
tro son las perspectivas que conciben la 
enseñanza y orientan la práctica de la 
misma con características especícas y 
diferentes entre sí; arma que, para 
entender la enseñanza, es necesario com-
prender y analizar  cuatro enfoques: (a) 
transmisión cultural, (b) entrenamiento de 
habilidades, (c) fomento de desarrollo 
natural y (d) producción de cambios con-
ceptuales.

En el enfoque transmisión cultural, deno-
minado también tradicional, la función 
de la escuela y la práctica docente del pro-
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fesor es transmitir a las nuevas generacio-
nes los cuerpos de conocimiento discipli-
nar que constituyen la cultura. Se centra 
más en los contenidos disciplinares que 
en las habilidades, destrezas, intereses de 
los alumnos y la comprensión signicati-
va de la información.

El enfoque de la enseñanza como entre-
namiento de habilidades, por su parte, 
indica que el desarrollo y entrenamiento 
de habilidades y capacidades formales 
como la lectura, escritura, solución de 
problemas, planicación, reexión, entre 
otras, son  lo sustancial  en  la enseñan-
za; sin embargo, deja de lado la necesi-
dad de vincular la formación de esas 
capacidades a los contenidos informati-
vos, analíticos, propositivos  y  al contexto 
en  donde tanto las habilidades como  la 
comprensión  y  empleo de los conoci-
mientos adquieren signicado al ser 
empleados en la vida cotidiana y profe-
sional.

El modelo de enseñanza como fomento 
del desarrollo natural plantea que la ense-
ñanza debe facilitar el medio y los recur-
sos para el crecimiento de los estudiantes, 
dicho crecimiento, sea físico o mental, se 
regirá por sus propias reglas, consideran-
do el desarrollo espontáneo del alumno. 
Los orígenes más signicativos de este 
enfoque se encuentran en la teoría de  

Rousseau, quien planteaba la importan-
cia y fuerza de las disposiciones naturales 
del individuo hacia el aprendizaje. Esta 
perspectiva idealista y naturalista permite 
visualizar la importancia de promover un 
equilibrio entre los contenidos académi-
cos, el desarrollo del individuo y la socie-
dad; entre las tendencias que priman la 
socialización y aquellas que dieren el 
desarrollo individual, sin restar importan-
cia a ninguna de estas conceptualizacio-
nes.

La enseñanza como producción de cam-
bios conceptuales se deriva de los plan-
teamientos de Piaget y los neopiagetianos  
sobre  la enseñanza como producción de 
cambios conceptuales, en los que el 
aprendizaje es un proceso de transforma-
ción más que de acumulación de conteni-
dos. El alumno es un activo procesador de 
la información que asimila y el profesor es 
el sujeto que motiva, dirige y proporciona 
las herramientas para que esa asimila-
ción y transformación se presente. Los 
enfoques antes descritos indudablemente 
orientaron la investigación sobre la ense-
ñanza.

Por su parte, García (2000) propone los 
siguientes modelos: el modelo presagio-
producto, modelo de investigación de la 
enseñanza, que tiene su desarrollo a par-
tir de los años treinta con el nacimiento de 

EL CONOCIMIENTO DIDÁCTICO DEL CONTENIDO EN LA FORMACIÓN 
CONTINUA DEL DOCENTE DE PREGRADO Nancy Escobar 



328

trabajos realizados por quienes indican  
que la conducta observable está directa-
mente ligada a la estructura de la perso-
nalidad del profesor. Plantea la ecacia 
docente como dependiente de las expe-
riencias formativas de cada profesor, de 
las experiencias profesionales como 
docentes así como las características del 
profesor al enseñar, su conducta, inteli-
gencia, personalidad; estos aspectos mar-
can la variable presagio; además, se 
toma en cuenta la variable producto, que 
se reere a los contenidos, actitudes y 
conductas adquiridas por el aprendiz a 
través de la instrucción y la conguración 
de su personalidad como un sujeto madu-
ro y adulto, así como sus conductas profe-
sionales y ocupacionales a largo plazo. 

El modelo proceso-producto se desarrolla 
a partir de los años cuarenta y prevalece 
hasta los años setenta; se establece a par-
tir de que se percibe la necesidad de rom-
per el hermetismo de la caja negra y 
empezar a considerar variables del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, varia-
bles internas que ejerzan un inujo 
mediador entre las capacidades del pro-
fesor y el rendimiento del alumno y que 
sean capaces de explicar el resultado dife-
rencial de profesores con capacidades y 
características personales similares. Se 
conceptualiza la enseñanza-aprendizaje 
como una reducción a las relaciones que 

se establecen entre el comportamiento 
observable del profesor cuando enseña y 
el rendimiento académico del alumno; 
tomando como base, la denición de las 
competencias del profesor, que deben ser 
aprendidas por él, para repetirlas con 
todos los grupos y en cualquier contexto, 
como parte de un diseño sistemático de la 
instrucción. 

El modelo mediacional es resultado de la 
evolución de los modelos conductuales 
que se pueden observar tanto en el mode-
lo presagio-producto como en el proce-
so-producto y enfatiza los aspectos cog-
noscitivos y de entorno mediato que inu-
yen en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Frente al tipo reproductivo, 
del modelo proceso-producto, en el que 
el profesor aprende aquellas conductas, 
competencias y funciones que debe repe-
tir con sus alumnos, aparece el modelo 
mediacionista, también denominado cog-
nitivo, como un enfoque constructivo, 
donde el profesor y los alumnos constru-
yen su propio conocimiento a través de 
los procesos mentales que cada uno de 
ellos desarrolla. 

Este modelo ha tenido tres tendencias 
que, a pesar de mantener las mismas 
bases, han hecho patente en su evolu-
ción, la inclinación hacia alguno de los 
actores que participan directamente en el 

Investigación pedagogía y conocimiento



329

salón de clases: (a) centrado en el profe-
sor, (b)  en el alumno, y (c)  integrador de 
la interacción del pensamiento y toma de 
decisiones del profesor y del alumno. En 
la primera tendencia, se cree rmemente 
que la enseñanza es un proceso comple-
jo, en el cual se presentan diversas rela-
ciones e intercambios, dentro de un con-
texto natural y constantemente cambian-
te, donde el profesor interpreta, diagnos-
tica cada situación, elabora, experimenta 
y evalúa las estrategias por medio de las 
cuales intervendrá; pues reconoce que de 
poco le sirve, al docente, memorizar ruti-
nas, actitudes y comportamientos deni-
dos como óptimos, pero a la vez rígidos, 
que deberán ser empleados en contextos 
distintos. 

Como la aportación más signicativa de 
mayor desarrollo e inuencia en la 
investigación de la enseñanza en la 
actualidad, está el enfoque mediacional 
integrador, que tiene como elemento 
denitorio la interacción y relación de los 
procesos mentales del profesor con los 
procesos mentales del alumno, aquí se 
considera al alumno y al profesor 
mediadores del proceso, como individuos 
que activan procesos cognitivos y toman 
decisiones generando entre sí una 
inuencia recíproca.

Si bien es cierto que ya se reconoce la 
inuencia de la reexión, toma de deci-

siones, autoevaluaciones tanto del profe-
sor hacia el alumno como del alumno al 
profesor, sólo se tiene en cuenta la rela-
ción directa y causal del pensamiento a la 
conducta, ignorando los elementos no 
cognitivos, las estrategias de procesa-
miento, las estructuras conceptuales, las 
variables contextuales, los escenarios, los 
elementos psicosociales y no cuestionan-
do la relación directa entre el pensar y el 
hacer. Al profesor y al alumno, se les con-
sidera como entes individuales que se 
inuyen por los resultados de sus proce-
sos cognitivos, pero se olvida la actuación 
de ellos como parte de un grupo y de las 
interacciones que los otros miembros del 
grupo pueden también desarrollar. 

El modelo ecológico se complementa de 
los lineamientos y preceptos del modelo 
mediacional integrador, asumiendo que 
en la enseñanza existe, como se ha 
denominado, una inuencia dialéctica en 
las relaciones entre el profesor, los 
alumnos y sus procesos cognitivos. De 
esta manera,  se pone énfasis en que 
cada individuo es un sujeto activo de 
procesamiento de información en donde 
la creación e intercambio de signicados 
que subyacen a los comportamientos 
impacta los resultados del proceso de 
enseñanza; pero, se concibe la vida en el 
aula desde el punto de vista de 
intercambios socioculturales que nos 
lleva a integrar los mecanismos, factores 
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y sistemas sociales y culturales que dan 
sentido y características especícas al 
ujo de los acontecimientos en el aula. 

De acuerdo con Doyle y Tikunoff, (1977 y 
1979, citados en Portilla, 2004)  se distin-
guen como características especícas del 
modelo ecológico: (a) una perspectiva 
naturalista que profundiza en los proce-
sos de interacción que se maniestan 
dentro del aula, y que tienen como objeti-
vo describir, analíticamente y a profundi-
dad, los procesos de enseñanza y apren-
dizaje dentro del contexto sociocultural 
del aula, lo cual aleja a los enfoques y 
modelos que trataban a los individuos 
como elementos de laboratorio, plena-
mente descontextualizado; (b ) la detec-
ción de las relaciones entre el medio 
ambiente, los comportamientos indivi-
duales y colectivos, además de los proce-
sos cognitivos. Con lo que se borra la 
insistencia de pensar los comportamien-
tos del discente y del docente como res-
puestas mecánicas, y se apunta la rele-
vancia de los contextos físicos y psicoso-
ciales; (c) ambos aspectos se analizan 
desde una perspectiva sistémica, esto es, 
el aula y las interrelaciones que en ella se 
dan se considera como un ambiente 
social, abierto, de la comunicación, y por 
lo tanto, de intercambio, lo que signica 
conocer la estructura y funcionamiento de 
la vida en el aula y sus conexiones con 

suprasistemas y sistemas externos; y (d) lo 
que exige entrar a los conceptos que se 
han denido como multidimensionali-
dad, simultaneidad, inmediatez, imprevi-
sibilidad e historia.

En este estudio, se asume la enseñanza 
como cambio conceptual y el paradigma 
interpretativo ecológico por cuanto se 
aproxima al pensamiento de los Tutores 
de Pregrado en relación con el conoci-
miento didáctico.

La formación docente

La formación docente constituye un pro-
ceso teórico, práctico, complejo, dinámi-
co, inacabado y multidimensional; sus-
tentado en el currículum, la enseñanza, el 
aprendizaje y la investigación. De acuer-
do con la naturaleza de los constructos 
que conforman esta entidad: formación – 
docente, este proceso es complejo, en 
tanto el docente es un ser humano con 
una cosmovisión, valores, concepciones, 
sentimientos que inciden de manera ine-
vitable en su acción pedagógica y que 
interactúan con las intersubjetividades de 
quienes intervienen en el proceso; por su 
parte la formación es un proceso integral 
que debe atender a los aprendizajes fun-
damentales: ser, hacer, conocer y convi-
vir; es decir, promover competencias 
generales, especícas y competencias 
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instrumentales que posibiliten la acción 
articulada del conocimiento cotidiano, 
escolar y cientíco; a partir de la conside-
ración del contexto local, regional y mun-
dial. 

Es un proceso dinámico e inacabado, 
debido a que su objeto es el conocimien-
to; el que pretende enseñar y el que sirve 
de sustento a su hacer, el cual es tempo-
ral, falible, y condicional, por lo cual el 
proceso debe valorarse y ajustarse a las 
características de los sujetos que se for-
man y al contexto de la formación, reha-
cerse de manera permanente a lo largo 
de la vida. Constituye un proceso multidi-
mensional, porque en él conuye lo per-
sonal, experiencial, social, afectivo, psi-
cológico, económico, político de los suje-
tos y los contextos. 

De estas características de la formación 
docente, derivan una serie de factores 
que no siempre son considerados en el 
proceso y que dicultan los procesos de 
formación bien sea a nivel de pregrado, 
postgrado, formación continua; por lo 
que las prácticas pedagógicas de los 
docentes han sido foco permanente de 
cuestionamientos y críticas, tanto desde la 
perspectiva de los modelos teóricos referi-
dos al acto pedagógico, como desde las 
evidencias empíricas que dan cuenta de 
las características actuales de las prácti-

cas y los resultados de aprendizaje que 
ellas producen. Entre los señalamientos 
que se hacen, se puede referir la escasa 
conexión entre la formación de los docen-
tes, su desarrollo profesional y las necesi-
dades de las escuelas y de los contextos 
en que ellas están inmersas.

En las actuales propuestas curriculares 
ociales en Venezuela, dirigidas hacia los 
niveles de la Educación Inicial, Educación 
Básica, Media Diversicada y Profesional, 
bajo los Programas Educativos denomi-
nados: Simoncito, Escuelas y Liceos Boli-
varianos, Misiones, se plantea la ense-
ñanza y el aprendizaje desde los princi-
pios curriculares de la transversalidad e 
interdisciplinariedad. Este enfoque exige 
repensar en torno a la pedagogía, la 
didáctica, la intersubjetividad, la alteri-
dad y el diálogo en el lugar especíco de 
la escuela. Así, el currículo se presenta 
como una posibilidad para la negocia-
ción de signicados, en el que el conoci-
miento escolar incorpore los saberes coti-
dianos, la realidad comunitaria y los 
encuentros desarrollen actos dialógicos, 
en dinámica permanente que favorezcan 
la innovación, la participación y la puesta 
en común.

La propuesta curricular de la escuela Bási-
ca, de acuerdo con el Ministerio de Edu-
cación (1997, p. 8), se orienta hacía el 
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desarrollo de la formación integral y 
holística del educando, “…un ciudadano 
capaz de participar activa, consciente y 
solidariamente en los procesos de trans-
formación social…el desarrollo de una 
conciencia ciudadana para la conserva-
ción, el uso racional de los recursos natu-
rales…”; por ello, se enfatiza en la necesi-
dad de reorientar la práctica pedagógica. 

Por otra parte, se incorporan algunas 
estrategias relacionadas con la planica-
ción en la escuela básica bolivariana: Pro-
yecto educativo institucional, Proyectos de 
aprendizaje, Proyectos de desarrollo 
endógeno, Proyectos productivos, confor-
mados por diversos componentes que el 
docente debe incorporar en su hacer 
docente. La orientación recibida sobre 
estos aspectos, de acuerdo con Calderón, 
Escobar, Ramírez, Salvatierra (2007), ha 
sido exigua, mayormente, desarrollada 
en reuniones masivas de docentes, por lo 
que se conforman más bien en espacios 
informativos, en los que es difícil el inter-
cambio de ideas y la expresión de dudas o 
desacuerdos. Aunado a ello, es preocu-
pante la ausencia de referentes teóricos, 
bibliográcos, en muchos de los docu-
mentos que circulan en las escuelas ema-
nados de la zona educativa o de algunas 
instituciones educativas; documentos des-
tinados a orientar y apoyar estos proce-
sos. 

En consecuencia, preocupa que el docen-
te pueda haber ido incorporando en su 
discurso una terminología escasamente 
comprendida, por lo que los procesos de 
reforma parecieran consistir en ir sustitu-
yendo unos términos por otros, con esca-
sa reexión sobre lo que realmente signi-
ca una u otra estrategia, y las implicacio-
nes en el quehacer escolar. Estos procesos 
también han pretendido que quienes inte-
ractúen en los espacios escolares asuman 
la construcción curricular desde sus pro-
pias realidades; lo cual sería acertado, 
siempre y cuando haya conciencia de la 
trascendencia de las decisiones que se 
tomen y su incidencia en el logro de las 
nalidades educativas. 

Calderón et al. (2007) señalan, a propó-
sito de la 'transformación educativa`, que 
resulta arriesgado “… dejar la responsa-
bilidad de la transformación educativa en 
una especie de suerte, de quienes puedan 
tratar de entender nuestras realidades 
educativas…”. Aunque parecieran con-
tradictorios estos planteamientos con la 
propuesta de autonomía de la escuela y la 
consideración de la realidad contextual, 
en realidad lo dicho consiste en una ree-
xión, exhortación sobre la necesaria con-
sideración de las aptitudes y compromi-
sos del docente para asumir propuestas 
de tal magnitud, aspectos que deberán 
ser incorporados en los procesos de for-
mación del docente en la escuela.
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La formación docente en pregrado impli-
ca considerar la investigación, la ree-
xión, el intercambio de saberes, la valora-
ción de la sistematización de las experien-
cias pedagógicas y el procesamiento críti-
co de la información; implica también 
una mediación pedagógica que permita 
la evaluación procesual de la acción edu-
cativa. Luego, es importante repensar y 
tomar decisiones, a partir del consenso, la 
participación, la reexión, la crítica argu-
mentada, que contribuyan a reconocer la 
investigación en sus diversos enfoques y 
la herencia del conocimiento pedagógico 
universal, independientemente de donde 
se haya originado; sometido a revisión, 
validación sobre la pertinencia con las 
múltiples realidades; adecuar, replantear, 
contextuar lo que sea necesario.

MÉTODO

Este estudio enfatizó en este conocimiento 
y en los tutores de pregrado sobre la 
didáctica del contenido; para ello se recu-
rrió a la investigación interpretativa, la 
cual, de acuerdo con La Torre, Rincón y 
Arnal (1997, p. 200), es “…holística, 
inductiva, ideográca.” Utilizan el térmi-
no holística para referir la condición de 
globalidad del fenómeno, sin fragmen-
tarlo en variables; inductiva para indicar 
que la construcción de categorías, patro-
nes o interpretaciones, se hace a partir de 

la información obtenida y no a partir de 
teorías o hipótesis previas; la característi-
ca de ideográca porque está orientada a 
comprender la singularidad de los fenó-
menos sociales. 

Por consiguiente, desde estas considera-
ciones el proceso investigativo es “interac-
tivo, progresivo y exible”, La Torre et al. 
(1997) señalan las siguientes característi-
cas relevantes de los estudios constructi-
vistas, cualitativos: (a) el diseño es emer-
gente, (b) son contextualizados, la recogi-
da de datos tiene lugar en situaciones 
naturales, no controladas, (c) enfatiza el 
papel del investigador como instrumento 
principal de la investigación, (d) los méto-
dos de recogida de información son inte-
ractivos, (e) la decisiones deben negociar-
se respondiendo a cuestiones de tipo éti-
co, (f) el investigador debe desarrollar 
una teoría o modelo de lo que ocurre en 
la situación social. 

Como se aprecia, la investigación inter-
pretativa constituye una alternativa para 
el estudio de los hechos sociales, desde 
una concepción humanista que aspira 
acercarse a la totalidad de los fenóme-
nos, a partir de la interacción con las per-
sonas, sus pensamientos, sentimientos y 
acciones. Sandín (2003, p. 56) plantea, 
entre los supuestos básicos del interpreta-
tivismo, la naturaleza interpretativa, 
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holística, dinámica y simbólica de los pro-
cesos sociales, el contexto como factor 
constitutivo de los signicados sociales, el 
objeto de la investigación es la acción 
humana en vez de la conducta humana, 
el objeto de la construcción teórica es la 
comprensión teleológica antes que la 
explicación causal, la objetividad se 
alcanza accediendo al signicado subjeti-
vo que tiene la acción para sus protago-
nistas. 

Desde estos planteamientos, el estudio de 
los fenómenos educativos, al correspon-
derse con prácticas humanas, está consti-
tuido por acciones que pueden ser enten-
didas desde las nalidades, situaciones y 
signicados que las personas les asignan; 
de allí que la hermenéutica es esencial-
mente el método para comprender estas 
prácticas. Para ello, se utilizó como técni-
ca la entrevista en profundidad, por cuan-
to, Taylor y Bodgan (1992, p. 101) seña-
lan que en este tipo de entrevista lo que el 
investigador persigue es “…la compren-
sión de las perspectivas que tienen los 
informantes respecto de sus vidas, expe-
riencias o situaciones, tal como lo expre-
san con sus propias palabras”. 

En el análisis se asignó el código ED1 
para referirse a entrevista docente uno, y 
así sucesivamente a cada docente. En la 
realización de la entrevista se utilizó un 

guion, se grabó la información en audio y 
se transcribió para posteriormente reali-
zar una codicación, a partir de la cual 
emergió el sistema categorial. Por otra 
parte, se le pidió a cada docente que des-
cribiera una situación didáctica con el pro-
pósito de que el estudiante comprenda 
para qué hacer un diagnóstico pedagógi-
co. Esta información permitió contrastar 
lo expresado en la entrevista con lo des-
crito en la situación didáctica. Igualmente 
se utilizó de manera general el término 
'docente', indistintamente del género para 
reservar la identidad del docente.

El estudio se desarrolló en el pregrado del 
IMPM Núcleo Táchira, con tutores que 
respondieron a los siguientes criterios: (a) 
dispuestos a apoyar la investigación, (b) 
dos docentes noveles en el pregrado, (c) 
dos docentes con cinco años de 
experiencia y (d) dos docentes con más de 
diez años de experiencia y (e) cursos 
relacionados con la planicación.

Resultados de la investigación

El análisis de la información permitió el 
establecimiento de dos categorías, 1) 
Fase pedagógica de la planicación, 
compuesta por tres subcategorías: (a) 
Diagnóstico, (b) propósitos, (c) actitud 
docente; y 2) Concepciones sobre el cono-
cimiento didáctico del contenido, forma-
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da por dos subcategorías: (a) Saber 
docente, (b) Formas de representación 
del saber. En este documento se expondrá 
la categoría Concepciones sobre el cono-
cimiento didáctico del contenido de mane-
ra detallada por considerarla muy signi-
cativa para los propósitos declarados.

Concepciones sobre el conocimiento 
didáctico del contenido

Esta categoría recoge los puntos de vista 
de los informantes docentes sobre el 
conocimiento didáctico del contenido, la 
conforman dos subcategorías: (a) 
conocimiento docente y (b) Formas de 
representación del saber. La primera 
subcategoría está representada por dos 
dimensiones: Saber conceptual y Saber 
práctico; y la segunda subcategoría por 
las  d imens iones :  Es t ra teg ias  de 
enseñanza y Reexión docente; las cuales 
se desarrollaran en este apartado.

Las concepciones del docente represen-
tan la plataforma desde la cual  empren-
de el acto didáctico, estos saberes van a 
determinar la acción pedagógica, la cual 
se ve fortalecida, o no, por ellas; de allí la 
necesidad de que estos procesos sean 
concienciados como punto de partida 
para el desarrollo de su autonomía. Al 
respecto,  Pozo (2006, p. 32) arma que, 
si lo que se quiere es cambiar las prácticas 

pedagógicas, las formas de aprender y 
enseñar, se “…requiere también cambiar 
las mentalidades o concepciones desde 
las que los agentes educativos, en espe-
cial profesores y alumnos… interpretan y 
dan sentido a esas actividades de apren-
dizaje y enseñanza”.

De acuerdo con Pozo (2006), las 
concepciones deberían constituir la 
primera fuente a considerar si se tiene la 
intención de cambiar las prácticas 
pedagógicas; por cuanto constituyen una 
“herencia cultural”, lo que implicaría no 
sólo situarlas en el contexto de la cultura 
del aprendizaje actual,  sino en la historia 
del “…aprendizaje como actividad 
social”. Indudablemente el docente actúa 
desde su cosmovisión, con sus creencias, 
valores, actitudes que explicarían cada 
una de las acciones que emprende; o de 
las que no; por cuanto actúan como un 
“currículo oculto”, mayormente no se 
tiene conciencia de ellas. 

A continuación se presentan los eventos 
derivados de la información recolectada 
en el proceso investigativo.

La subcategoría Conocimiento docente 
recoge evidencias referidas al discerni-
miento que los informantes consideran 
que activan en el conocimiento didáctico 
de un contenido.  Sin duda el docente acti-
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va múltiples saberes en su quehacer peda-
gógico; Martín del Pozo 1994 (citado en 
López Ruiz, 1999, p. 77) considera los 
siguientes componentes del conocimiento 
profesional: conocimiento disciplinar, 
conocimiento pedagógico general y del 
contexto, conocimiento didáctico especí-
co; supone una trasposición didáctica del 
contenido para que sea objeto de ense-
ñanza y aprendizaje en el contexto esco-
lar. Según esta autora, constituye la cate-
goría principal del conocimiento profe-
sional, conocimiento práctico. 

Clandinin y Conelly 1986 (citados en 
López Ruiz, 1999, p. 61), arman que 
“Cuando hablamos de conocimiento que-
remos referirnos a ese cuerpo de convic-
ciones y de signicados conscientes o 
inconscientes, que han surgido de la expe-
riencia íntima, social o tradicional y que 
se expresan en las acciones de una perso-
na”. Por consiguiente, en esta subcatego-
ría se encontrarán las opiniones de los 
docentes sobre lo que consideran que es 
el conocimiento didáctico del contenido.  

Dimensión: Conocimiento conceptual

Desde una perspectiva especíca, cada 
profesor debería comprender el contexto 
histórico, socio-cultural e ideológico en el 
que se elaboraron y denieron los princi-
pales problemas, hechos, principios y 
nociones de la disciplina particular, así lo 

plantean Porlán y Martín 1994 (citado por 
López 1999, p.88) al armar que “han de 
saber además cuáles son los conceptos 
puente que permiten establecer conexio-
nes con otras disciplinas próximas”, el 
conocimiento de los conceptos propios de 
la disciplina posibilitan su representación 
y transposición al aula de clase, de allí la 
importancia del saber conceptual en el 
conocimiento didáctico del contenido 
(CDC). A continuación se exponen las 
ideas de los informantes al respecto:

…antes de enseñar uno tiene que 
tener mucho dominio de lo que 
usted va a enseñar… porque por 
allí dicen que cuando uno no sabe 
algo es mejor callarse, …cuando 
uno va a enseñar determinada 
cátedra también tiene que enseñar 
valores, pienso que así por ejemplo 
sea planicación pues usted debe 
enseñar también valores porque 
s o m o s  d o c e n t e s  a l  m i s m o 
tiempo… (Ed1).

Es que en el caso de conocimiento 
didáctico del contenido es práctica-
mente como de parte del mismo 
tutor cómo voy hacer, cómo o que 
arte me planteo para poder llegar 
a los muchachos y saber el conoci-
miento va a ser efectivo productivo 
y que va a ser asimilado como espe-
ramos, es prácticamente la estrate-
gia que yo voy a utilizar para que 
esos resultados sean los más ópti-
mos, lo que nosotros realmente 
esperamos tener (Ed4). 
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En las apreciaciones de ED1, resalta el 
dominio que debe tener el docente sobre 
lo que va a enseñar, asigna una 
responsabi l idad en este sent ido, 
declarando que si “uno no sabe es mejor 
callarse”; y la relevancia de enseñar 
valores aunque no resalta ninguno en 
especial. Mientras que ED4 arma que es 
innovación o creatividad, expresa su 
preocupación “para poder llegar a los 
muchachos”, y tener la certeza que “va a 
ser asimilado”, asoma al docente como 
artista en la formulación de estrategias al 
señalar “que arte me planteo”.

Destacan en estas evidencias el dominio 
que el docente debe tener sobre lo que va 
a enseñar, sus propósitos que deben ir 
más allá de la materia que enseña, debe 
enseñar valores y competencias relevan-
tes como la innovación, creatividad que, 
nalmente, lo dene como el  arte que el 
docente tener para asegurarse de que sus 
estudiantes aprendan efectivamente. Los 
informantes ED5 y ED6 expresaron sobre 
el CDC lo siguiente:

… es el cómo llevar lo que quiero 
que ellos aprendan para que sea 
productivo; en qué sentido, en que 
sea un aprendizaje signicativo 
para ellos que lo pueden aplicar en 
otros conceptos, en otros tiempos y 
que realmente sea usted aceptable 
y que lo puedan utilizar no solo por 

un determinado tiempo sino para 
toda la vida (Ed5).

…la parte teórica conceptual, las 
deniciones de los diferentes 
aspectos que puede tener  esa de-
nición, los tipos de planicación 
que se pueden desarrollar en un 
aula o dentro de una institución,  
esos elementos que lleva ese pro-
ceso, esa fase  previa a la planica-
ción que es incorporar toda esa 
información que se tiene, para 
luego plasmarla a la planicación 
y posteriormente llevarla a la eje-
cución (Ed6).

Se observan en estas expresiones del 
informante ED5, la necesidad que tiene el 
docente de que los aprendizajes de los 
estudiantes sean transferidos a “otros 
conceptos y a otros tiempos”, y también 
que el docente quede bien, “sea usted 
aceptable”. En las declaraciones del 
i n f o rman t e  ED6 ,  s e  de s t a ca  e l 
desglosamiento de las deniciones, los 
elementos del proceso en este caso de 
planicación, que posibiliten transferir 
toda la información al plan y a su 
ejecución.

Se puede inferir de estas opiniones de los 
informantes que el CDC, incluye princi-
palmente conocer la epistemología de lo 
que se va a enseñar y el arte que se debe 
plantear al enseñarlo. Shulman (1986) en 
relación con este conocimiento señala 
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que no es solamente el dominio del conte-
nido, ni el dominio de las técnicas didácti-
cas sino una mirada orientada pedagógi-
camente. Indudablemente, implica del 
docente comprender la disciplina, los pro-
cesos que conforman cada concepto, 
conocimiento sobre los estudiantes; en 
consecuencia el docente debe tener una 
comprensión, que, en acuerdo con 
Grossman (2005), no es exclusivamente 
técnica ni reexiva, para que denitiva-
mente sea comprensible al alumno; es 
decir, el docente debe comprender el con-
tenido, si él no lo comprende no podrá 
hacer que el alumno lo comprenda.

Dimensión: Conocimiento Práctico

En esta dimensión se ejemplican los 
enunciados de los informantes en 
relación con la naturaleza práctica del 
conocimiento didáctico del contenido. De 
acuerdo con Abell (2008, citado en 
Medina y Jarauta, 2013), el CDC es 
construido en la práctica y desde la 
práctica y “…a través de un proceso de 
organización, incluye la comprensión de 
lo que signica la enseñanza de un tópico 
particular y de los principios, técnicas y 
manera de representar didácticamente 
ese contenido”; al respecto, a modo de 
ejemplo, los informantes expresaron 
algunos aspectos de esta dimensión.

…vamos a enseñar le  a los 
estudiantes a planicar… cómo la 
voy a enseñar por medio de 
estrategias, actividades,…cómo 
voy a lograr yo que se planique de 
una manera de que no sea siempre 
la  misma,  o sea que haya 
diversidad, sí que esos contenidos 
sean diversos. Si yo les voy a 
enseñar la parte de vamos a 
redac ta r  ob je t i vo… ¿cómo 
redactaría yo el objetivo? … los 
objetivos tiene que ir correcto 
desde el principio, sino puede, este 
existir más de un verbo dentro del 
m i smo  ob je t i vo  hace r  una 
explicación y después colocarlos a 
ellos a trabajar (ED2).

…es como estar en sintonía con 
ellos porque hay unos que son pasi-
vos y se quedan solamente con lo 
que uno les dice o lo que uno está 
planteando en el aula de clases, 
pero hay otros que son más expre-
sivos y que de repente quieren con-
ictuar de una o de otra forma y 
entonces en ese momento  es que 
uno tiene que usar una estrategia, 
una herramienta para poder orien-
tar y para poder si se tiene que reor-
ganizar …y sino pues revisar para 
saber que ellos tienen que cumplir 
con una programación que ellos 
tienen que ver un programa o con-
tenidos para poder que ellos sal-
gan con una competencia al nali-
zar la materia, entonces de hecho 
en ese momento se lleva a la ree-
xión y se les indica cual es el deber 
ser o que es lo que en realidad ellos 
deben fortalecer (Ed3). 
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Más que teoría es la práctica, allí 
en esa parte didáctica de cómo 
manejarla, cómo hacer una 
planicación, cómo lograr que esa 
planicación dé el resultado que 
esperamos,…si la misma esta 
adecuada o no que es la parte de 
evaluación, sabemos que la 
evaluación aunque la tratamos por 
separado básicamente es la 
r e spues ta  a  l o  que  hemos 
planicado... el conocimiento 
didáctico del contenido está 
relacionado con la parte de cómo 
planicar y como hacer llegar una 
información o un contenido 
previamente seleccionado es lo 
que en este momento me viene a la 
mente (ED6).

En las opiniones de los informantes, se 
des tacan  a lgunos  aspec tos  que 
evidencian su postura en relación con el 
(CDC); por una parte el ED2 considera 
que está relacionado con la diversidad  
en la planicación, las diferencias 
individuales de los estudiantes y el 
docente como modelo de los procesos 
que los estudiantes desarrollarían 
“¿Cómo redactaría yo el objetivo?” 
representa esta concepción. El ED3 
señala que el docente debe estar en 
sintonía con los alumnos, destacando que 
“algunos quieren conictuar” y es cuando 
e l  docen te  t i ene  “que usar  una 
estrategia”; reorganizar de tal forma que 
se cumpla la programación y “salgan con 
una competencia al nal de la materia”.

El docente reexiona sobre la forma en 
que haría en este caso el objetivo, en un 
esfuerzo por comprenderlo para que el 
otro lo pueda comprender; también sobre 
la naturaleza incierta del hecho pedagó-
gico. La reexión docente representa un 
proceso relevante en la formación docen-
te; sin embargo, Erault  (2000, citado en 
Martín y Cervi 2006, p. 427) advierte que 
“…la reexión puede mejorar la com-
prensión, pero ello no se traduce necesa-
riamente en un cambio en la práctica.”; 
se requiere que las nuevas representacio-
nes se traduzcan en acciones en el aula de 
clase. 

El ED6 arma que el CDC “más que teo-
ría es práctica”, “cómo hacer llegar una 
información o un contenido”, incorpora 
la evaluación como un aspecto que le va a 
dar respuesta sobre el resultado que se 
espera, no se aprecia consideración de 
los procesos intervinientes; este sentir 
pareciera corresponder con el enfoque de 
transmisión cultural, se centra en los con-
tenidos disciplinares más que en las habi-
lidades, destrezas, intereses de los estu-
diantes.

Indudablemente, el CDC requiere del 
docente ingenio y creatividad, al respecto 
Pérez Gómez y Gimeno (1988, p. 55) 
arman que en su mayoría  los docentes 
“no son diseñadores creativos que se 
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preocupan de incorporar nuevas 
estrategias de enseñanza con el n de 
mejorar el aprendizaje de los alumnos.”. 
Por el contrario, advierte que son 
“programadores, conservadores que, en 
general, muestran resistencia a las 
innovaciones, encontrándose muy 
inuidos tanto por los materiales 
curriculares como por, básicamente,  los 
textos escolares.”. 

Conocimiento experiencial

Esta dimensión muestra la visión de los 
docentes sobre el pensamiento integral 
que activan al enseñar un contenido, en el 
que se vislumbra la perspectiva que 
tienen sobre la enseñanza y su rol en el 
aprendizaje derivado de su experiencia 
laboral. El informante ED5 hizo referencia 
a la  creat iv idad necesar ia  para 
abandonar la rutina, la investigación 
como alternativa y la necesidad de que el 
estudiante se sienta a gusto; también 
reexiona sobre la “poca producción” de 
parte de los estudiantes. A continuación 
se muestran sus expresiones:

para planicar primero desarrollar 
bien el tema conocer a fondo cada 
uno de los temas que se van a 
trabajar allí o de las unidades que 
se  van a impar t i r,  pr imero 
profundidad por que se te va a dar 
la garantía de que la creatividad va 
a estar siempre jugando en ti …sin 

que se vea una rutina porque la 
parte de innovación que voy a 
llevar …como le voy a plantear es 
una de las cosas que nosotros 
vemos …para llevarlos a motivar 
de manera que se sientan a gusto 
en lo que van a desarrollar, 
…investigar buscar por internet  a 
través de las páginas de la web 
…hay poca producción de parte de 
ellos (Ed5). 

…es la pedagogía, es saberles 
hablar, es saberles llegar es 
ponerse en el lugar del otro, 
porque yo a veces les digo a ellas 
ustedes…saben más que de 
repente que yo que estoy aquí, pero 
el saber o la experiencia te hace a ti 
creer que lo estás haciendo bien, 
pero hay que revisar más allá de 
las teorías (Ed3).

… p i e n s o  q u e  t a m p o c o  l a 
experiencia nos va a decir a 
nosotros si es un experto o no, lo 
d e t e r m i n a  r e a l m e n t e  l a 
exper ienc ia  de  un  docen te 
investigador preocupado que diga 
bueno  que  e s  l o  que  e s tá 
ocurriendo por ejemplo el caso que 
a mí me preocupa últimamente es 
como se dirigen los docentes en 
cualquier espacio, uno realmente 
ve los perles de antes; que los 
términos utilizados hoy en día no 
los utilizaba un docente de antes … 
en aquella época bueno la gente 
dice que eran maestros, pero un 
maestro sabia dirigirse a un 
p ú b l i c o ,  s a b i a  r e s o l v e r s e 
problemas estar inmerso en un 
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g r u p o  s i n  q u e  l e  h a g a n 
observaciones desfavorables 
(Ed5).

En esta dimensión el informante ED3 
arma que el CDC “es la pedagogía” 
reexiona en relación a que muchos 
estudiantes saben más que él, y reere 
que la experiencia “te hace creer a ti creer 
que lo está haciendo bien”. El informante 
ED3 enfatiza en la importancia de la 
relación que se establezca con los 
alumnos, para “formar”, “revisar más 
allá de las teorías”, lo que permite inferir 
una intencionalidad pedagógica que va 
más allá del currículo, con la intención de 
generar cambios y transformaciones. El 
informante ED5 advierte que en realidad 
“tampoco la experiencia nos va a decir a 
nosotros si es un experto o no”, haciendo 
la salvedad que tendría que ser un 
docen te  inqu ie to  e  inves t igador 
preocupado.

López (1999, p. 58) plantea entre las 
características de las teorías implícitas del 
profesorado que “Se trata, en conjunto de 
una estructura de conocimiento que inte-
gra tanto la dimensión singular, personal 
y experiencial, como la dimensión socio-
cultural...”. El conocimiento docente tiene 
una base  experiencial pero además está 
constituido por la cosmovisión del docen-
te, el contexto sociocultural del entorno en 
que actúa. 

Subcategoría  formas de representar el 
contenido

Esta subcategoría muestra las estrategias 
que los informantes señalan que incorpo-
ran en su práctica pedagógica vinculadas 
a la didáctica del contenido, y al mismo 
tiempo, la reexión derivada de su expe-
riencia docente. Se asume que el docente, 
al pretender representar el contenido, 
debe considerar los conocimientos pre-
vios de los alumnos; sin embargo, Pozo 
(2006, p. 183) advierte que cuando los 
docentes consideran los aprendizajes pre-
vios “…la mitad de ellos lo hacen para 
superarlos -ya que se consideran errores- 
y no para que los alumnos se den cuenta 
de lo que piensan y los puedan comparar 
con otras  explicaciones y modelos”. Pro-
mover la consciencia en los estudiantes 
sobre lo que creen representa un buen 
punto de partida para la enseñanza.

Dimensión: Estrategias de enseñanza
        
Se muestran las expresiones de los infor-
mantes sobre las estrategias que incorpo-
ran en su práctica pedagógica; en estas 
se muestran sus predilecciones y también 
las formas cómo van incorporando las 
estrategias en su labor docente.  Díaz 
Barriga (2003) destaca que los teóricos 
de la cognición situada parten de la pre-
misa de que el conocimiento situado es 
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parte y producto de la actividad, el con-
texto y la cultura en que se desarrolla y 
utiliza. A continuación se presentan sus 
puntos de vista.

El informante ED3 señala que la prueba 
diagnóstica “no es que me dé en realidad 
la base de lo que es el grupo de 
estudiantes”, pero sí reconoce que es una 
estrategia que le permite detectar 
confusiones, reorientar la práctica y hacer 
aclaratorias, en particular mediante la 
entrevista que le revela aspectos 
laborales y personales del estudiante; 
pareciera que olvida que la entrevista 
representa una técnica del diagnóstico. El 
ED6 revela aspectos interesantes que 
inciden en la elección de las estrategias al 
momento de la planicación.

…cuando ap l i co  la  prueba 
diagnóstica, una normalmente se 
la lleva a la casa, las revisa y en ese 
momento uno sabe dónde está de 
repente, donde hay confusiones, 
por lo menos  a mí me ha pasado 
hay confusiones en… en el registro 
hay mucha confusión  o entonces 
uno dice,  bueno por ahí me voy a 
ir en la próxima clase o vamos 
hacer una aclaratoria en esto;  
pe ro  r ea lmen t e  l a  p r ueba 
diagnóstica no es que me dé en 
realidad la base de lo que es el 
grupo de estudiantes que llega a 
mis manos, es más bien la 
entrevista que yo hago con ellos 
inmediata o el conversatorio que se 

hace o yo les voy preguntando ¿de 
dónde vienen?¿cuántos años tiene 
en la parte de la docencia?, o qué 
grupo trabaja, entonces  todas 
esas cosas yo las voy tomando nota 
(ED3).

…podríamos encontrar elementos 
en primer término el grupo de estu-
diantes, el contexto en el que ese 
grupo de estudiante se ubica, sus 
particularidades, sus necesidades y 
pues todo eso, aunado al conoci-
miento y al saber que maneja el 
docente también para comple-
mentar todos esos aspectos (Ed6).

Por su parte, el informante ED5 sugiere 
que hay docentes con veinte años de expe-
riencia “haciendo lo mismo”, arma que 
lo importante es valorar si hay resultados, 
la estrategia “es un puente a lo que se 
puede hablar de lo que es el arte en 
didáctica.”. El ED1 enumera algunas 
estrategias que le han gustado como los 
talleres; también enuncia los foros y el 
cine sobre los que reconoce que no tenía 
conocimiento pero que le “hablaron hace 
días” y “me gustaría hacerlos”. Se ineren 
dos aspectos relevantes en estas opinio-
nes; por una parte, la comunicación 
informal del docente que toma de otro sus 
experiencias; tendría que revisarse si 
antes consulta los elementos teóricos 
para hacerlo; y otro aspecto es esa crea-
ción mental del docente que asoma pre-
via al acto de enseñar. 
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…la experiencia que haya sido de 
un docente que es inquieto, porque 
si durante años va a estar haciendo 
lo mismo no vale la pena; decir que 
paso 20 años haciendo lo mismo, 
la idea es determinar como antes lo 
había señalado, si hay resultados 
positivos usted puede aplicar una 
estrategia, un puente a lo que se 
puede hablar de lo que es el arte en 
didáctica (Ed5).

…hasta el momento me parece 
que son los talleres me han gusta-
do,  sin embargo a medidas que 
ha transcurrido el tiempo me he 
dado cuenta que hay más cosas, 
que en el próximo semestre me 
gustaría incorporar a la planica-
ción por ejemplo los foros, no tenía 
conocimiento de eso me hablaron 
hace días y me gustaría hacerlos, 
t a m b i é n  m e  h a b l a r o n  d e l 
cine…seria la manera en que usted 
idea,  la manera en que usted va a 
enseñar, en su contenido, supongo 
que es eso profe. Porque en reali-
dad no tengo conocimiento sobre 
el conocimiento didáctico pero 
supongo que es eso la manera en 
como yo voy a enseñar (Ed1).

Dimensión: reexión docente

Esta dimensión reúne parte de las opinio-
nes de los informantes, que permiten apre-
ciar niveles de reexión en su labor 
docente y al mismo tiempo la importancia 
que le dan a este proceso en los aprendi-
zajes de sus estudiantes; implica el reco-

nocimiento que los sujetos hacen en rela-
ción con sus preocupaciones acerca de 
sus saberes y competencias; es decir, se 
declara la importancia del autoconoci-
miento, y otro aspecto resaltante es su cali-
cación como aprendices. Los siguientes 
ejemplos evidencian estos puntos de vis-
ta.

…que se aspira con el ciudadano 
que se va a formar y también 
cuales son las aspiraciones que 
tiene el estado con ese ciudadano; 
el otro detalle es determinar los 
saberes previos que tienen…en 
relación con la situación didáctica 
que se ha planteado. Pienso que 
cuando hay un elemento o un tema 
nuevo que  no conocen, ese no 
conoce del tema muchas veces 
lleva a bloquearse o aislarse más 
de lo nuevo que se va a aprender, 
nosotros neces i tamos como 
docentes conocer qué saben, hasta 
que nivel o aspectos importantes 
tienen (Ed5). 

…si , porque no solamente se 
puede quedar uno con llegar y leer 
y leer, hacer lectura de un material 
y utilizar la pizarra, hay que hacer 
otras cosas más …la forma como 
lo voy a desarrollar, la forma o sea, 
en el momento si yo tengo un 
contenido equis para aplicar o 
desarrollar en un encuentro, yo me 
imagino como lo voy hacer, aparte 
de que yo planico el día;  porque 
me acostumbro a escribir dos días 
antes o el día antes  de la actividad  
yo escribo todo, que voy hacer en la 
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primera hora, en la segunda hora 
después del receso y resulta que yo 
lo llevo escrito, …entonces muchas 
veces lo que iba a hacer después 
del receso termino haciéndolo al 
p r i n c i p i o ,  y  en  e s t o s  d í a s 
reexionando yo decía pero por 
qué hice eso si habíamos quedado 
que lo iba hacer después del receso 
…y veo que se me prioriza 
cualquier situación, que es el 
momento de hablar ese contenido 
o de llevarlo en ese momento al 
aula yo lo hago, así lo tenga 
planicado después del después 
del receso o lo tenga planicado a 
última hora …no es lo mismo 
hablarlo, interactuarlo y ver de qué 
f o r m a  l e  v a  a  l l e g a r  e s e 
aprendizaje a ellos, yo digo que 
para mí es la forma como se 
aplique, es la forma cómo se 
explique, cómo se desarrolle (Ed3).

Se observa en los informantes ED5 y ED3 
expresiones que indican reexión en su 
labor docente; por un lado, sobre el ciu-
dadano que se forma y sobre la intención 
del estado en esa formación; y también la 
reexión antes, durante y en la acción 
docente, “veo que se me prioriza cual-
quier situación, que es el momento de 
hablar ese contenido o de llevarlo en ese 
momento al aula yo lo hago”, y los cam-
bios que introduce sobre la marcha ante 
lo impredecible del hecho pedagógico.

…yo también estoy en un momento 
a veces errada y he tenido 

momentos en que llego a mi casa a 
reexionar, …pero es eso es 
saberle llegar al otro, no solamente 
llegar y dar dirigir y dar una 
orientación y que el otro siga sino 
que también tenga momento de 
reexionar…yo les digo a veces 
ustedes hacen muchas cosas pero 
es inconscientemente y no saben 
porque lo hacen, porque durante 
una jornada de trabajo se hacen 
demasiadas cosas …he visto que 
eso es lo que ha fallado, porque 
como inconscientemente si aplican 
una estrategia para esto, aplican la 
otra, pero a veces no está ni 
siquiera escrito todo lo que hacen 
durante una jornada (Ed2).

…muchas veces no, muchas veces 
no,  por la experiencia que tengo 
hay docentes que ni siquiera saben 
o conocen la intencionalidad de la 
educación, ni siquiera la conocen, 
entonces si no partimos de esa 
intencionalidad, cómo voy yo 
como docente a establecer una 
relación con ese conocimiento 
d i d á c t i c o  d e l  c o n t e n i d o , 
…establecen esa forma de enseñar 
rutinaria, ni siquiera cambian, sino 
lo hacen como lo hice el semestre 
pasado es decir,… ¿y me dio 
resultado? (ED1).

El informante ED2 expone que reexiona 
ante algunos incidentes en lo que está 
errada, que le han dado la posibilidad 
también de promover la reexión a sus 
estudiantes sobre las “cosas” que hacen 
en e l  aula,  pero que las  hacen 
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“inconscientemente”, por cuanto no 
aparecen en los registros. EL ED1 orienta 
su reexión sobre la relevancia de la 
intencionalidad relacionada con el CDC, 
lo que motiva a enseñar de forma 
rutinaria.

Al respecto, en el Documento Base del 
Currículo de la UPEL (2011, p. 18)  se pro-
pone la reexión desde una perspectiva 
crítica de la profesión docente, lo cual “da 
sentido a lo que se piensa, se hace y se 
dice, orientado por los valores de liber-
tad, independencia, paz y solidaridad, así 
como por el compromiso social, la con-
ciencia ecológica, equidad, autonomía, 
respeto y aceptación de las diferencias.”

Aportes de la Investigación

El análisis de la información derivada del 
proceso investigativo permitió precisar 
algunas contribuciones en relación con el 
CDC y la formación en pregrado UPEL 
IMPM. El estudio permitió aproximarse a 
las concepciones de los docentes 
informantes en relación con el CDC; en 
este sentido, estas concepciones se 
vislumbran como un conocimiento 
complejo, multidimensional, intrínseco, 
inconsciente, que sin duda incide en los 
procesos de formación continua del 
docente en el pregrado y, por supuesto, 
en la calidad de la formación. 

Estas concepciones permiten apreciar lo 
complejo de este conocimiento en el que 
emergieron los siguientes constructos 
constituyentes del CDC: conocimiento 
conceptual, conocimiento práctico, 
conocimiento experiencial, pedagógico, 
formas de representar el contenido, 
estrategias de enseñanza y reexión 
docente. Asimismo, se evidenció la 
r e l a c i ó n  e n t r e  e l  C D C  c o n  l a 
intencionalidad pedagógica y otros 
aspectos relevantes como la actitud  del 
docente frente a sus estudiantes, el 
contexto de enseñanza, la competencia 
comunicativa y la motivación como un 
obstáculo en la construcción de ese 
conocimiento.

La creatividad y la innovación se revelan 
como competencias necesarias para la 
construcción de este conocimiento; dos 
de los informantes reconocieron no tener 
conocimiento sobre el CDC, lo que 
permite inferir la escasa consideración de 
esta área en la formación profesional. Por 
otra parte, pareciera no existir una 
relación directa entre la experiencia 
docente y el CDC.

La reexión representa un aspecto funda-
mental en la formación continua del 
docente, acción que potencia al docente 
promoviendo la comprensión del conte-
nido didáctico, se pudo apreciar como 
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este proceso posibilita la reconstrucción  
transformación del CDC. Se requiere que 
las nuevas representaciones se traduzcan 
en acciones en el aula de clase, lo cual 
coincide con otras investigaciones al res-
pecto.

Es relevante que el docente de pregrado 
que asume la responsabilidad de ense-
ñar, evidencie que conoce, comprende y 
puede trasponer el CDC desde la consi-
deración de las características de los estu-
diantes y del contexto en el que ellos ense-
ñan y la consideración de las tendencias y 
exigencias curriculares y sociales. Aunque 
el conocimiento de las teorías y métodos 
de la enseñanza son importantes, el CDC 
se muestra como un constructo multidi-
mensional y complejo. 

Es importante recordar la célebre frase de 
George Bernard Shaw (1903): “He who 
can, does. He who cannot, teaches”, se 
transformó hacia 1985 en “He who can, 
does. He who cannot, but knows some 
teaching procedures, teaches” y que se 
debe transformar en “Those who can, do. 
Those who understand, teach”. 

La investigación sobre la enseñanza  
debe orientarse a la comprensión del 
CDC, como estrategia para mejorar la 
calidad de los procesos de aprendizaje en 
pregrado, en el que  frecuentemente se 

advierte inconformidad por parte de los 
tutores sobre el rendimiento de los 
estudiantes, y en los estudiantes, 
inconformidad por los aprendizajes, en 
particular en el área de planicación de 
los aprendizajes y en las prácticas 
profesionales en las que también deben 
planicar. Además, las concepciones 
sobre el CDC, debe ser base para la 
formación continua de los tutores en 
pregrado.
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Resumen

El presente estudio tiene como objetivos analizar la satisfacción con la enseñanza de la lengua 
como una necesidad propia de los profesores en la alfabetización inicial, e identicar los 
materiales de lectura que los docentes utilizan en su trabajo cuando enseñan a leer. Teóricamente, 
se fundamenta en el concepto de desarrollo profesional docente (Fernández, 2006), la didáctica 
de la lengua (Shulman ,2005; Ferreiro y Palacios, 1982; Rosenblatt, 1996) y materiales didácticos  
(Arriola, 2009. [et. al.]), entre otros. Metodológicamente, se enmarca en un paradigma 
interpretativo, con enfoque cualitativo y como método un estudio de casos  (Stake, 1999; Taylor y 
Bogdan, 2002). Los sujetos de estudio son 10 docentes en ejercicio, de primer grado de escuelas 
públicas de la ciudad de San Cristóbal, y para la recolección de datos se utilizó un cuestionario y 
una lista de cotejo. Como resultado se tiene que (a) la caracterización socio demográcas de los 
sujetos de investigación responden a los modelos teóricos de las etapas de vida profesional de los 
profesores (Huberman, 1989; Oja, 1993, citado por Fernández, 2006), (b) aunque se declara 
satisfacción con la enseñanza de la lectura, soportan la satisfacción en la edad de los niños, la 
cantidad de niños en el aula, enseñan la lengua como creen que se enseña, (c) destacan 
debilidades como desconocimiento total de los procesos de construcción de la lengua escrita en 
los niños, (d), formación especíca en el pregrado es deciente, hay un desconocimiento en el 
contenido del área de lengua, escasa adquisición y apoyo en libros sobre didáctica de la lengua y 
predominante uso de enciclopedias, cartillas, silabarios, letras, laminarios y abecedario como los 
materiales más utilizados. Se concluye que hay identicación del docente con su campo de 
trabajo, reconoce a los niños del nivel como sus educandos, pero requieren formación especíca 
en enseñanza de la lectura. 

Descriptores: materiales de lectura, alfabetización inicial, desarrollo profesional docente.
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LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA Y 
MATERIALES UTILIZADOS POR EL 

DOCENTE EN LA ALFABETIZACIÓN 
INICIAL

Introducción
La alfabetización es un concepto que se 
ha venido transformando a lo largo del 
tiempo, como toda construcción social 
está determinada por las corrientes de 
pensamiento que la utiliza. Al respecto, 
Ferreiro (2012, p. 12) señala que “todos 
los problemas de la alfabetización 
comenzaron cuando se decidió que escri-
bir no era una profesión (Como lo hacían 
los escribas en la edad media) sino una 
obligación, que leer no era una marca de 
sabiduría sino marca de ciudadanía”. 
Tanto ha costado denirla que Venezky, 
(1990, citado por Braslavsky, 2003) com-
paró el término literacy (equivalente a alfa-
betización en castellano) como un térmi-
no autopositivo igual que 'libertad', 'justi-
cia', 'felicidad' asunto que hace más com-
pleja la denición. Además, se utiliza 
como metáfora selectivamente con activi-
dades de dominio mental por ejemplo: 
alfabetización en computación, alfabeti-
zación cientíca, alfabetización académi-
ca, entre otras.

La alfabetización se asume desde la 
literacidad (del inglés literacy),  denida 
por Cassany (2006) como el concepto 

que incluye el uso del código escrito con 
todas sus convenciones establecidas, el 
reconocimiento de uso y función de los 
géneros discursivos, incorpora los roles 
del autor y del lector, las formas de 
pensamiento, la identidad y el estatus 
como individuo, colectivo y comunidad y 
los valores y representaciones culturales. 
Por tanto, se evidencia que leer es 
“también una práctica cultural insertada 
en una comunidad particular, que posee 
una historia, una tradición, unos hábitos y 
unas prácticas comunicativas especiales” 
(p.38).  

Asimismo, el concepto sobre el proceso 
de leer como parte de la alfabetización 
inicial en los niños ha variado. Actual-
mente, el docente ocupa un papel central 
en la mejora de la enseñanza y en conse-
cuencia en el aprendizaje de los alumnos. 
Más aún, la alfabetización inicial, proceso 
que transita por dos niveles de la educa-
ción, la inicial y la primaria, siempre ha 
tenido críticos. Durante los últimos cua-
renta años, la investigación ha mostrado 
a través de sus publicaciones alternativas 
que el docente tiene para transformar sus 
prácticas en la enseñanza de la lengua 
con los nuevos lectores. Marcan pauta Los 
sistemas de escritura en el desarrollo del 
niño, de Ferreiro y Teberosky A (1979) y 
Las nuevas perspectivas sobre los proce-
sos de lectura y escritura compilación de 
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Ferreiro y Gómez Palacio (1982). Tanto 
así, que a los veinte años de su publica-
ción La Universidad Nacional del Rosario 
en Argentina hace una conmemoración y 
reconocimiento de los aportes a la investi-
gación y alfabetización en América Latina 
(Ferreiro, E., Teberosky, A., Castorina, J., 
Grunfeld, D., Avendaño, F. y Baez, M.,  
en: Avendaño y Baez, 2000), señalando 
el antes y el después de estas investigacio-
nes. Estas repercusiones, por supuesto, 
aparecen reejadas en las reformas de 
los currículos en los sistemas educativos 
en América Latina. 

En Venezuela, desde 1985, para  la ense-
ñanza de la lectura y escritura, se registra 
el enfoque psicolingüístico en los progra-
mas de estudio para primer grado, según 
el Ministerio de Educación (1990). Se 
hace énfasis en la competencia comuni-
cativa a través de hablar, oír, leer y escribir 
y se incorpora la lectura funcional. La 
bibliografía sugerida en el programa de 
lengua y literatura está destinada a niños 
y está caracterizada por literatura infantil. 
La de los docentes incluye literatura infan-
til, estrategias de enseñanza, uso de la 
biblioteca, promoción de la lectura y fun-
damentación teórica, registra el libro Com-
prensión de la lectura: análisis psicolin-
güístico de la lectura y su aprendizaje 
(1983).

El Currículo Básico Nacional (1996) trae 
más explícita la enseñanza de la lengua, 
dene un enfoque por competencias, en 
un marco de evaluación cualitativo,  
implanta la planicación a través de pro-
yectos, da entrada a la globalización en 
los contenidos y en la construcción del 
conocimiento. Señala cuatro ejes trans-
versales: lenguaje, desarrollo del pensa-
miento, trabajo y valores. Adosa una 
bibliografía que incluye especicidades 
en didáctica de la lengua, con investiga-
ciones y experiencias nacionales e inter-
nacionales en alfabetización inicial, en el 
marco de un fundamento teórico psicolin-
güístico y sociolingüístico como Ferreiro y 
Teberosky (1979), Jolibert, J (1992), Ler-
ner, D. (1990), Lomas, C. (1993), Cas-
sany, D (1994), Páez (1985), Palacios, 
Muñoz y Lerner (1994), entre otros.

Este cambio en el currículo llevó un proce-
so de formación desarrollado a lo largo y 
ancho del territorio nacional por equipos 
que el Ministerio de Educación organizó y 
preparó en cada estado. Atendían todas 
las áreas de conocimiento, especíca-
mente el área de lengua y literatura, se 
unió la Fundación Comisión Nacional de 
Lectura (FUNDALECTURA), que apoyaba 
con el desarrollo del proyecto Plan Lector 
en un número determinado de escuelas 
por estado. Las escuelas fueron dotadas 
de bibliotecas de aula y por municipios 
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funcionaba una biblioteca escolar donde 
los docentes podían consultar materiales 
y bibliografía en calidad de préstamo.
En 2007, el Ministerio del Poder popular 
para la Educación en Venezuela plantea, 
en el Currículo Nacional Bolivariano, una 
planicación globalizada a través de 
proyectos, la enseñanza de la lengua con 
función comunicativa, denomina el área 
como Lenguaje comunicación e intercul-
turalidad, e identica siete ejes integrado-
res desde lo curricular: ambiente y salud 
integral, interculturalidad, trabajo libera-
dor, soberanía y defensa integral de la 
nación, derechos humanos y cultura de la 
paz, lenguaje y tecnologías de la informa-
ción y comunicación. Implementa la for-
mación con equipos organizados para tal 
n. 

Es importante acotar que la bibliografía 
del fundamento teórico y los programas 
por áreas de aprendizaje señalan una 
solamente a Vigostky (1983). Las 
referencias tienden a la evaluación y otros 
aspectos de ideología e identidad 
nacional. Se entregó una colección de 25 
libros a cada niño denominada Biblioteca 
familiar, impresa en Cuba para el 
Ministerio de Educación Cultura y 
Deportes de la República Bolivariana de 
Venezuela, en su mayoría literatura 
infantil y latinoamericana, con formato de 
revista en papel periódico (sin fecha de 
impresión).

Como material de apoyo, en 2011, se les 
entregó a los docentes cuatro libros por 
grado que abarca las áreas de Lengua y 
Literatura El Cardenalito, Matemática, 
Ciencias Naturales y Ciencias sociales, 
denominados Colección Bicentenario. 
También recibieron un libro titulado 
Orientaciones para el uso de la colección 
Bicentenario (2012), con un apartado 
para el libro Cardenalito titulado Unas 
palabras para el docente.

Con esta documentación contextualiza-
da, se analiza las necesidades y las condi-
ciones de los materiales y recursos del 
docente según los tres últimos diseños 
curriculares en la República Bolivariana 
de Venezuela. En el caso de la lengua, 
implica revisar cómo se toma en conside-
ración las orientaciones curriculares del 
enfoque de enseñanza por los docentes 
en servicio, qué materiales de lectura utili-
zan los docentes para la enseñanza de la 
lectura y cómo vienen resolviendo la 
situación en estos tiempos de cambio.

Si partimos de los documentos ociales 
para analizar el fundamento teórico 
actual del sistema educativo venezolano 
para la enseñanza de la lengua, 
detectamos de entrada que se  han 
recibido libros para el uso en el aula,  
pocos manuales u orientaciones precisas 
en el área de lengua, en consecuencia los 
docentes se auxilian de otras alternativas 
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bibliográcas.  Esto no quiere decir que 
en las aulas sólo debe tomarse en cuenta 
las líneas u orientaciones curriculares del 
sistema educativo, pero sí, contar con 
fundamentos teóricos necesarios para 
ayudar y orientar el trabajo de aula y la 
formación permanente de los docentes. 

Normalmente, los docentes adquieren 
libros que les complementan la organiza-
ción del trabajo escolar, para atender la 
didáctica e inquietudes que por diversas 
razones necesitan fortalecer. Analizamos 
tres diseños curriculares que proponen el 
proceso de construcción de la lengua 
escrita en un marco de acciones comuni-
cativas con un enfoque que responde a un 
modelo de enseñanza por competencias, 
sin embargo, especícamente, en el pro-
ceso de alfabetización inicial, las cartillas 
han permanecido en las aulas de clase 
desde el último nivel de preescolar, en pri-
mero y segundo grados hasta este 
momento como material didáctico para 
la enseñanza de la lengua.

En este sentido, partiendo de la necesidad 
de detectar cuáles son las orientaciones o 
materiales didácticos que se utilizan en el 
aula y la frecuencia de uso,  resulta 
esencial  vericar con los docentes en 
servicio la decisión de mantener la toma 
de lecciones en cartillas, las planas y las 

copias como las principales actividades 
para la enseñanza de la lectura como 
componen te  f undamen ta l  en  l a 
“alfabetización inicial”. 

De la misma manera, considerar la 
disposición y, sobre todo, la actitud del 
docente para trabajar en primer grado 
(grato para unos e ingrato para otros), 
cómo se sienten los docentes cuando 
asumen esta responsabilidad, si les 
satisface hacerlo como parte del 
compromiso de su ejercicio profesional, 
es un aspecto importante que se une a la 
alfabetización; por tanto, es decisivo, 
asimismo,  determinar si a los docentes 
les satisface enseñar a leer.  

Es así que en la alfabetización inicial y, 
especícamente en la enseñanza de la 
lectura es indispensable pensar en la 
disposición, en la actitud del docente para 
asumirla. Aunado a esto, tener buenos 
recursos es importante, saberlos utilizar 
también. Son distintos los casos poder, 
saber y querer hacerlo, todos muy 
signicativos. En este momento nos 
ocuparemos de la satisfacción al hacerlo, 
como una necesidad propia del docente 
como profesional de la educación  
(Marcelo y Vaillant, 2009). En virtud de 
esto, para la presente investigación se 
atendieron los siguientes objetivos:
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1. Analizar la satisfacción con la 
enseñanza de la lengua como una 
necesidad propia de los profesores en la 
alfabetización inicial. 
2. Identicar los materiales de lectura 
que los docentes utilizan en su trabajo  
cuando enseñan a leer.

Para explicar la satisfacción como una 
necesidad del docente nos referiremos a 
un marco conceptual más amplio que es 
el desarrollo profesional docente, ese pro-
ceso de toda la vida del profesor, en el que 
se renueva individual y colectivamente. Al 
respecto,  Joyse (1980, en Fernández 
2006) señala tres necesidades básicas:

a. Necesidad social, de un sistema 
ecaz y humano.

b. Necesidad de encontrar alternati-
vas de ayuda entre el equipo y el 
personal. 

c. Vida personal y profesional 
satisfactoria y estimulante.

Es así que los docentes más exitosos serán 
los que están satisfechos con su ejercicio, 
asunto que en la educación primaria, 
especícamente en el primer grado, se 
relativiza por factores diversos como el 
conocimiento de los procesos de cons-
trucción de la lengua, la edad de los 
niños, la obligación, el dominio de una 
metodología, del área de lengua o la 
didáctica especíca. Tener a la mano 
recursos y textos de lectura interesantes y 
apropiados es fundamental, sin embargo 
es indispensable la actitud que se tiene 
para ese compromiso de enseñar a leer.

Las necesidades son polifacéticas para su 
estudio, así que existen diferentes 
tipologías a considerar, citaremos 
algunas oportunas para este estudio.

Cuadro 1 
Necesidades de formación según diferentes autores

AUTOR NECESIDADES   CARACTERÍSTICAS DE LAS NECESIDADES 
Tejedor (1990)  Normativa Son impuestas por parte de la política 

educativa o de la investigación. 

Percibida  Orientadas por las carencias de los 
profesores 

Expresada  Se reejan en función de la demanda de un 
programa. 

Relativa Surgen de comparar diferentes situaciones o 
grupos. 
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 Continuación Cuadro 1 
Necesidades de formación según diferentes autores

 

Oldroyd y May (1991) 
necesidades en función 
de los grupos  a las que 
se dirigen: 

Individuales Docentes Individuales 

De grupos Grupos de Docentes 

De la totalidad de 
la escuela. 

Personal completo de  la institución 

Newton(1998)  

Cuando se plantean 
proyectos de formación 
centrados en la Escuela 

Con respecto a 
los alumnos 

 

Tienen que ver con sus necesidades de 
aprendizaje, tratamiento de la diversidad, 
problemas de disciplina, rendimiento, 
motivación, etc. 

 

Con respecto al 
currículo 

Considera el desarrollo de nuevos diseños 
curriculares, necesidad de desarrollo 
profesional de los profesores, la adquisición 
de nuevos estilos de enseñanza, esquemas 
de presentación de información , de 
comunicación, de evaluación, objetivos, etc. 

Propias de los 
profesores 

Se reeren a aspectos profesionales y 
personales, incluyendo la carrera docente, la 
mayor satisfacción con el trabajo , reducción 
de ansiedad, etc. 

De la escuela 
como 
organización 

Atienden el currículo, los alumnos (formas de 
agrupamiento), la organización y el 
profesorado (roles y responsabilidades, 
comunicación entre el profesorado), clima de 
centro, relación con el exterior (padres y 
otros)    

López-Barajas Zayas 
(1997) 

Necesidades 
Organizacionales
 

La formación como una necesidad práctica. 

La integración del adulto en la empresa o en 
la sociedad. 

AUTOR NECESIDADES   CARACTERÍSTICAS DE LAS NECESIDADES 

Necesidades 
Personales  

 

Como oportunidades de promoción.  
Para la mejora la relación persona-
puesto de trabajo.  

Desarrolla capacidades y prepara para 
innovaciones futuras.  
Ayuda a realizar una tarea de manera 
más ecaz.  

 (Fuente: elaboración propia a partir de autores citados)
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Otro elemento muy importante son las 
etapas de vida profesional de los profeso-
res, sobre todo cuando los contextos tie-
nen características particulares relaciona-
das directamente con las necesidades de 

los docentes. Al tener datos precisos 
sobre niveles de instrucción y años de ser-
vicio pueden hacerse inferencias sobre el 
perl del profesor basándose en estudios 
realizados al respecto.

Cuadro 2
Ciclos vitales del profesor

Fases  Estudios de ciclos vitales del profesor, desarrollo cognitivo e integración .  

 Burden 
(1980)  

Nias 
(1989)  

Huberman 
(1989)  

Oja (1989)  

Desarrollo 
cognitivo del 
profesor  

Oja (1993) 
Integración 
entre 
desarrollo 
cognitivo y 
períodos de 
vida  

 

1 Inicial  Supervivencia

 Primer año 
de 
experiencia 

Iniciación 
Primer año 
de 
experiencia

 

Tanteo 1 a 3 
años de 
experiencia  

Autoprotección

 

Inicio de 
carrera  

 

2 
Crecimien-
to

 

Regulación 
de 2 a 4 
años

 

Identicaci-
ón de 2 a 
4 años

 

Consolidaci -
ón 4 a 6 
años

 

Conformismo 
 

Transición 
de los 
treinta

 

 

3 
Madurez 

 

Madurez a 
partir del 
quinto año

 

Consolida-
ciónión de 5 a 
7 o 9

 

Diversicación
7 a 18  años

 

Transición al 
autoconocimi
ento

 

Asentamiento
después de 
los treinta  

 

 

4 
Madurez y  
crecimiento

 

 
Preocupación
por el
impacto 7 
o 9 años  de
experiencia

 

Distanciamien-
to o estanca-
miento
19 a 30 años 

 

Conciencia 
 

Descubrimie
nto de la 
propia 
identidad

 

 

5 
Conserva-
durismo

 

  
Retirada 31 
a 40 años

 

Individualismo

 

Transición 
de la mitad 
de la vida

 

 

6 
Desencanto

 

   
Autonomía 

 
Estabilización
después de 
los 40 años

 

 

     

Transición 
de los 50  

(Fuente: elaboración propia a partir de Marcelo y Vaillant, 2009, y  Fernández 2006)

LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA Y MATERIALES UTILIZADOS POR EL DOCENTE DE 
PRIMER GRADO EN LA ALFABETIZACIÓN INICIAL Jemima Duarte Cristancho



357

Etapas de la vida profesional del 
docente 

Con la intención de comprender un poco 
más a los docentes en estudio, compara-
mos los datos para dar explicación a las 
fases en el desarrollo docente. Estudios 
realizados en diferentes contextos coinci-
den en un perl que pueden generar esta-
dios para comprender más las actitudes 
del docente. Explicar la importancia de la 
evolución que deja la experiencia es pri-
mordial, pero es necesario agregar facto-
res motivadores como las necesidades y 
aspiraciones del docente para compren-
der el potencial humano en las distintas 
fases del desarrollo del profesor. El Estu-
dio de Oja (1993, citado por Fernández, 
2006) hace este aporte signicativo para 
entender que la satisfacción, como una 
necesidad del docente, es importante 
para su ejercicio y desarrollo profesional.

Un aspecto fundamental que se relaciona 
con el ejercicio docente es la evaluación, 
asunto que puede generar estrés, satis-
facción e insatisfacciones. Enseñar a leer 
implica un compromiso muy cercano con 
la evaluación de procesos de aprendizaje 
de la lectura, más aún cuando se transi-
tan por modelos tradicionales en la alfa-
betización. No resulta cómodo asumir 
responsabilidades de evaluación frente a 
padres y a administradores escolares que 

aspiran que los niños se apropien del pro-
ceso de lectura con el mejor de los éxitos. 
Se acentúan sucientes tensiones e incer-
tidumbre cuando hay innovaciones en los 
sistemas educativos, y además,  “la situa-
ción es más grave cuando los docentes 
presienten que no encontrarán, en un 
nuevo sistema de evaluación, las satisfac-
ciones–confesables e inconfesables- que 
les aporta la evaluación tradicional” (Pe-
rrenoud, 2010, p. 209).

El desarrollo profesional docente es un 
proceso que empieza con la formación 
inicial recibida en la universidad o en la 
instrucción técnica, en las que se espera la 
comprensión y el dominio de un conjunto 
de conocimientos construidos académi-
camente. También, los docentes necesi-
tan calicar en la actuación práctica o 
capacidad de aplicar algunos modelos de 
enseñanza. De esta manera, puede seña-
larse cinco rasgos que caracterizan la cali-
dad del trabajo docente: compromiso 
educativo, dominio de la materia, exibi-
lidad, reexividad y capacidad para el 
trabajo en equipo (Fernández, 2006) 

En tal sentido, el trabajo docente es 
inuenciado por diversos factores para 
que alcance las características menciona-
das. Todas deben evidenciarse de mane-
ra positiva, y eso espera la sociedad, en 
este encargo que se le hace al docente a 
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través de las instituciones que crea con el 
n de formar a los ciudadanos lectores.

Ferreres (1997), Imbernón (1998), Moral 
(1998), Solá (1999), Marcelo (2002), 
Fernández (2006) coinciden en ver el 
desarrollo profesional de los docentes 
como un proceso que se prolonga a lo 
largo de toda su vida, durante la cual van 
superando etapas que les ayudan a 
construir cambios en pro de mejorar su 
desempeño, y en consecuencia, se 
benecian ellos, sus estudiantes y el 
entorno escolar. Por su parte, Avalos 
(2001) propone el desarrollo personal, 
profesional y social del docente, un 
ampliado concepto para la formación, 
que igual como se ha venido trazando 
con otras profesiones incluyen lo personal 
y lo social en su formación.

En este escenario, es ineludible retomar el 
tema de la formación permanente en la 
búsqueda del desarrollo profesional, 
cada día los docentes requieren  respon-
der a las necesidades del contexto y la 
sociedad en general, sobre todo por la 
aceleración de la información, la comuni-
cación, la inmediatez que ha generado la 
globalización y la tecnología. Así, hemos 
venido observando que la cultura se 
transforma constantemente a través de 
las prácticas sociales, inuye y casi pode-
mos decir que obliga a la escuela a gene-

rar cambios y mirar sus funciones dentro 
la sociedad. 

Los cambios también se reejan en la 
formación de los docentes. Estos cambios 
han sido denominados reciclaje, actuali-
zación y formación, y se  desarrollan a 
través de diferentes modalidades, a dis-
tancia apoyados en materiales impresos, 
audiovisuales, aulas virtuales, presencia-
les a través de talleres, cursos, encuen-
tros, congresos entre otros, propuestos 
por diferentes entes como el Estado, las 
universidades, las instituciones en sus dife-
rentes niveles, los sindicatos, los repre-
sentantes o el mismo docente. Igualmen-
te, se ha venido construyendo una com-
pleja trama de opciones en el ambiente 
editorial que ofrecen al docente alternati-
vas para su acción en el aula y sobre las 
cuales requiere tomar decisiones.

En Venezuela, entre las publicaciones 
especícas revisadas en este estudio para 
advertir el estado del arte de las propues-
tas y orientaciones didácticas, generadas 
de  investigaciones podemos mencionar: 
La enseñanza de la lengua materna: 
hacia un programa comunicacional inte-
gral de Iraset Páez Urdaneta (1985); expe-
riencias como la dirigida por Wallis de 
Gómez, en Comprensión lectora y expre-
sión escrita: Experiencia pedagógica (Pa-
lacios, Muñoz, y Lerner, 1996); El proceso 

LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA Y MATERIALES UTILIZADOS POR EL DOCENTE DE 
PRIMER GRADO EN LA ALFABETIZACIÓN INICIAL Jemima Duarte Cristancho



359

de aprendizaje de la lengua escrita  en 
una pedagogía interactiva de Tellería 
(1996); La Comprensión de la lectura del 
estudiante venezolano de la Educación 
Básica de Morles (1998); Propuesta comu-
nicativa para la enseñanza de la lengua 
materna de Bruzual (2002); Formación 
de lectores y escritores autónomos. 
Orientaciones didácticas, de Serrano et 
al. (2002).

El Plan lector de cajas viajeras al aula. Un 
aporte de maestros venezolanos para el 
cambio social (2002), Evaluación interna 
d e l  p r o y e c t o  p r e s e n t a d o  p o r 
FUNDALECTURA (2002),  Orientaciones 
didácticas para la alfabetización inicial en 
la escuela básica, de Ortiz (2010), entre 
otros.

Este conjunto de publicaciones son una 
pequeña muestra especíca de cuánto 
tenemos sobre la materia. Sin embargo, 
el reto consiste en acercarse a las aulas y 
cons ta ta r  s i  s e  han  tomado en 
consideración o permanecen como una 
p roduc c i ón  a cadém i ca  pa ra  l a 
investigación teórica. En todas estas 
propuestas se sostiene que para la 
enseñanza de la lectura deben utilizarse 
textos reales o auténticos, de tal manera 
que el estudiante pueda advertir el uso 
que pueden tener en la sociedad y, 
además,  pueda plantearse su uso para 

resolver un problema. Es decir, estos 
estudios se encuentran amparados en un 
enfoque comunicativo y funcional tal cual 
lo proyectan los currículos revisados en el 
sistema educativo venezolano. Ninguno 
propone el uso de cartillas para enseñar a 
leer en los primeros grados, más aún 
recomienda sustituir estos materiales por 
otros diversos para que el niño interactúe 
con la sociedad a través de ellos.

Marco metodológico

La investigación se circunscribe en el para-
digma interpretativo de la investigación 
educativa, por la naturaleza del proble-
ma se generaron datos cuantitativos que 
servirán para enriquecer las interpreta-
ciones cualitativas a lo largo del proceso y 
responder a los objetivos de estudio. 
Como lo señala Stake (1999, p. 41) la 
distinción entre las investigaciones cuanti-
tativas y cualitativas es una cuestión de 
énfasis y naturaleza de las preguntas de 
investigación. En este caso, se requiere de 
datos clasicados, es decir, se tienen aser-
tos basados en frecuencias y descripcio-
nes especícas. Este es un ejemplo donde 
los instrumentos cuantitativos se ponen al 
servicio de la investigación cualitativa.

En relación con el método se determina 
como un estudio de casos, se sigue  a 
Stake (1999, p. 91) cuando arma que 
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“el objetivo de la investigación no es 
descubrir la realidad pues es imposible, 
sino construir una realidad 2 más clara y 
una realidad 3 más sólida, realidades 
sobre todo, que puedan responder a la 
duda sistemática”. En este marco se 
delimita más el campo de acción y puede 
profundizarse sobre el objeto de estudio. 

El caso se orienta al estudio de las accio-
nes docentes, relacionadas con la selec-
ción y uso de materiales instruccionales o 
de apoyo para la tarea didáctica de ense-
ñar a leer en primer grado. En el análisis 
de datos se utilizó la inducción y la deduc-
ción (Rodríguez, Gil y García, 1999), se 
complementa con la idea de Taylor y Bog-
dan (2002, p. 159):“la investigación cua-
litativa ofrece espacios para que el investi-
gador enfoque sus intereses e inicie análi-
sis desde el momento que recolecta los 
datos, sin embargo, el análisis intensivo 
implica etapas diferenciadas”. Por tanto, 
desde la revisión inicial de la fundamen-
tación teórica se inicia la comprensión del 
problema para su análisis.

Para la recolección de  datos se utilizaron 
dos instrumentos, un cuestionario y una 
lista de cotejo validados por expertos en el 
área. El cuestionario permitió identicar a 

los informantes en edad, tiempo de 
servicio y nivel de instrucción, datos para 
analizar los ciclos de vida del profesor y la 
satisfacción en la enseñanza de la 
lengua, fundamental cuando se trata de 
alfabetización inicial. La lista de cotejo 
tuvo el objetivo de determinar los 
materiales utilizados para la enseñanza 
de la lectura por los docentes en su 
práctica diaria.

El estudio se efectuó con diez docentes en 
ejercicio de educación primaria, que 
trabajan en primer grado, en escuelas 
ubicadas en la ciudad de San Cristóbal 
capital del estado Táchira en Venezuela. 
El nombre de las escuelas no se registra 
para salvaguardar la identidad de las 
docentes que gustosamente han ofrecido 
la información. Los resultados obtenidos 
se mostrarán, a continuación,  mediante 
tablas:

La identicación profesional

A través del cuestionario se tienen los 
siguientes datos sociodemográcos: 
edad, tiempo de servicio y nivel de 
instrucción.
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Cuadro  3
Identicación profesional

Nivel de 
instrucción 

Número 
de 
docentes 

Mención de 
los 
postgrados 

Número de docentes  

por años de servicio 

Licenciados  
en educación 
básica integral  

10  7 
años

 

5 
años

 

11 
años 

10 
años

 

16 
años 

17 
años 

Total  

Doc 

 

 

 

5 1 1 1  1 1 10  

Postgrado 

Especialización
 

*La misma 
docente tiene 
dos 
postgrados.   

2 1 Gestión 
educativa 

1 
Evaluación 
educativa 

1 
*Promoción 
de la lectura 

 

 

x 

    

 

 

 

 

 

x 

x  

Maestría  
Estudiando     

2 1 Gerencia 
educativa 

1 
*Innovación 
educativa 

  x   

 

 

x 

  

 
(Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos a través del cuestionario)
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Cuadro 4
Edad de los profesores

Edad  de los docentes Frecuencia  

Entre 26 y 30 años 2 

Entre 31 y 35 2 

Entre 36 y 40 1 

Entre 41 y 45 3 

Entre 45 y 50 1 

51 o más 1 

(Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos a través del cuestionario)

Los 10 docentes tienen formación inicial 
en Educación Básica Integral, en 
consecuencia se espera que tengan 
formación prevista para enseñar a leer a 
niños de primer grado. También es 
importante hacer notar que cuatro es 
decir 40% de la muestra tienen o están 
estudiando postgrado. Seis han realizado 
algunos cursos o talleres de formación 
permanente, dos recordaron el tema: 
actualización del diseño curricular, cuatro 
de ellos no recordaron los nombres de los 
cursos.

Estos datos permiten armar que el grupo 
no tiene un programa ni un plan de 
formación permanente, se advierte en las 
profesoras con postgrado que la 

formación es decisión propia o auto 
formación. Tomando en cuenta los ciclos 
v i t a l e s  de l  p ro f e so r,  s egún  l a s 
investigaciones citadas Burden (1980) y 
Nias (1989), Huberman (1989), Oja 
(1989, 1993) (según la tabla 3), los 
sujetos de estudio se encuentran en una 
fase de madurez y consolidación en su 
profesión, de acuerdo a la experiencia, y 
asentamiento después de los 30 años de 
edad y transición al autoconocimiento.

Según las características de este perl, los 
sujetos de investigación demuestran las 
particularidades teóricas, es un grupo 
identicado con su profesión. Cuatro 
docentes tienen menos de 35 años y una, 
menos de 45 años de edad, en este 
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intervalo se encuentran los profesores 
que han visto los postgrados como 
alternativa de desarrollo profesional. En 
relación con los postgrados, solo uno se 
relaciona con la lectura, uno está dirigido 
a la innovación, uno a la evaluación y dos 
a la gerencia. Es maniesto que los 
modelos de formación, orientados 
individualmente, se fundamentan en la 
planicación autónoma del profesor para 
su  fo rmac ión  y  con t r ibuye  a  la 
profesionalización y al desarrollo de los 
alumnos (Iranzo, 2012).

Caracterizados los docentes participantes 
del estudio, se cont inúa con las 
necesidades propias de los profesores, 
puntualmente la satisfacción con la 
enseñanza de la lengua. Para este análisis 
se toman los siguientes resultados del 
cuestionario con la siguiente escala de 
frecuencia: Siempre, Muchas Veces, 
Pocas Veces,  Alguna Vez, Nunca. Tras el 
análisis de la satisfacción resaltan los 
siguientes indicadores como reactivos.
Ante las siguientes armaciones:

Cuadro 5 
La enseñanza de la lengua la realiza

 S MV PV AV N 

      

a) Con agrado en primer grado 8   1 1 

b) Con agrado en el segundo grado 6 3  1  

c) Desagradado en algunas ocasiones   2 6 2 

d) Indiferentemente  del grado y el contenido a 
enseñar 

4 4 2   

e) Con desagrado porque se me dificulta   2 6 2 

f) Por obligación     2 

 
(Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos a través del cuestionario)
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La edad y la cantidad de niños no son 
r a z o n e s  q u e  a p a r e z c a n  c o m o 
n e c e s i d a d e s  d e l  p r o f e s o r,  s o n 
circunstancias del contexto que pueden 
modicarse desde el exterior. Es 
preocupante la baja frecuencia en el 

dominio de la metodología y e l 
desconocimiento en el proceso de 
construcción de la lengua, sobre todo en 
un sistema educativo que se fundamenta 
teóricamente psicosociolingúístico 
(Cassany y Aliagas 2009).

Cuadro 7
 Le satisface enseñar a leer y escribir en cualquier grado  porque:

 S MV PV AV N 

a) Enseña lengua como cree que debe enseñarse  3 3 4   

b) En la formación de pregrado  tuvo formación 
específica al respecto 

2 2 6   

c) Comprende y acepta a los niños en sus procesos 4 6    

d) Lee con frecuencia y lo disfruta 7 3    

e) La lengua me gusta porque es mi especialidad   2 4 4   

f) Maneja bastante bien el  contenido del área de 
lengua  

1 6 3   

g) Es docente de educación básica integral 6 2 2   

h) Ha desarrollado una metodología para la enseñanza 
de la lectura y la escritura 

2 6 2   

  (Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos a través del cuestionario)

Denitivamente los docentes tienen muy 
claro que su función está con niños de 
este nivel. Maniesta la inseguridad del 
cómo enseñar y la formación en pregrado 
evidencian la necesidad de profundizar 

en el conocimiento del área. Enseñar 
cómo se cree que debe hacerse es la rea-
rmación de las prácticas tradicionales, 
esto coincide con la tradición del uso de 
las cartillas. 
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Cuadro 8
Para apoyar la enseñanza de la lectura y la escritura le gusta

 S MV PV AV N 

a) Adquirir libros y materiales específicos del área de 
lengua 

2 3 4 1  

b) Desarrollar lecturas sobre temas  de su interés 
personal  

1 4 1 4  

c) Leer y apoyarse en materiales y  libros sobre 
didáctica de la lengua escrita 

2 4 4   

d) Disponer de suficiente  tiempo para leer  diversos 
materiales: periódicos, revistas entre otros 

2 3 4 1  

e) Leer  para los niños  en forma oral y  comentar 
artículos sobre diferentes temas   

7  2 1  

  (Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos a través del cuestionario)

Prepararse y documentarse de acuerdo 
con la tarea docente que desempeña 
debería ser la prioridad en una acción 
graticante de la profesión.  El 50 % de los 
docentes no adquieren materiales ni se 
fundamentan didácticamente para 
enseñar a leer. Con todos los cambios que 

se asumen en las nuevas formas de leer 
en soportes y medios de comunicación, se 
evidencia la poca valoración por la 
formación del lector como un encargo 
social. Siguen evidenciándose dos 
docentes preocupados por su actividad 
en el aula.

Cuadro 9
Cuando enseña la escritura a los niños le agrada

 S MV PV AV N 

a) Escribir con ellos diferentes tipos de textos 
(publicitarios, literarios, periodísticos, instruccionales,
epistolares,  entre otros) 

2 4 4   

b) Preparar los planes y documentos de la enseñanza 
porque se expresa con facilidad por escrito 

 5 5   

c) Hacer seguimiento al proceso de aprendizaje de la 
escritura en los niños  

6 4    

d) Usar la escritura para comunicarse con otros 
miembros de la comunidad escolar 

2 2 6   

e) Apoyarse en  libros específicos como enciclopedias 
del grado  

4 2 3 1  

 (Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos a través del cuestionario)
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Plantearse la producción de diferentes 
géneros textuales en el aula implica la 
lectura de los mismos, el conocimiento y 
la función social  que cumple la 
información que contienen. El 50% de los 
profesores no considera la planicación 

como asunto fácil en ese tema, puede 
darlo por obvio a través de las prácticas 
tradicionales o se convierte en un 
problema la elaboración de los textos 
profesorales.  

Cuadro 10 
Como docente de educación de primer grado, 

puede armar que enseñando lengua se  encuentra:

a) Muy satisfecho 4 

b) Satisfecho 5 

c) Medianamente 
satisfecho 

1 

d) Poco satisfecho  

e) Nada satisfecho  

 (Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos a través del cuestionario)

Enseñar a leer satisface a 9 de los 10 
docentes, el 40 % de ellos se siente muy 
bien realizando ese trabajo. Es importan-
te resaltar que son docentes que se 
encuentran en su ciclo más productivo, de 
acuerdo con sus características han coin-
cidido teóricamente con los modelos de 
Huberman (1989) y Oja (1993). Ponen su 
mejor esfuerzo en identicarse con su 
contexto de trabajo, serían más ecientes 
si estuvieran mejor formados en el cono-
cimiento especíco de la lengua y la 

didáctica  del área. Seguirán haciendo lo 
que creen que está bien mientras no 
hagan revisiones de su práctica a la luz de 
nuevas necesidades de formación y se 
sentirán satisfechos porque están hacien-
do un esfuerzo en lograrlo.

Como medida de complemento en la 
investigación, y para triangular informa-
ción, se aplicó una lista de cotejo a los 
docentes con el objetivo de identicar los 
materiales que utilizan con los niños para 
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la enseñanza de la lectura. Entre los ele-
mentos fundamentales a considerar, cuan-
do los niños se inician con la lengua escri-
ta, son los materiales o textos utilizados 
para insertarlos en la cultura letrada. Es 
necesario señalar que las escuelas cuen-
tan con laboratorios,  computadoras de 
mesa y portátiles del programa Canaima 
para primer grado. Como consecuencia 
de la documentación y validación con 
docentes en ejercicio se elaboró una lista 
lo más aproximada a la realidad estudia-
da y, aunque las características del entor-
no lo mostraban, los docentes declararon 
no usar soportes electrónicos para la ense-
ñanza de la lectura. Falta reconocimiento 
a los laboratorios y computadoras canai-

mas como recursos de alfabetización, 
pues son valoradas para introducir el uso 
de la tecnología y se encarga el profesor 
de informática. 

Para identicar los materiales se utilizó la 
una lista de cotejo con la siguiente escala:

A. Lo tiene en el aula
B. Lo tiene pero No lo usa
C. Lo usó alguna vez pero no le 

funcionó
D. Le gustaría tenerlo
E. No lo conoce
F.  Cuántas veces a la semana lo usa 

1, 2, 3, 4, 5 frecuencia de uso 
semanal

Cuadro 11 
Materiales en soporte de papel

Materiales de lectura en soporte de papel A B C D E F. de 
uso 

Cartillas 8 2    5 

Silabarios 9 1    5 

Fichas de lectura 9 1    5 

Laminario 9     5 

Abecedario 1
0 

    5 

Letras  1
0 

    5 
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Materiales de lectura en soporte de papel A B C D E F. de 
uso 

Tarjetas con imágenes  6 4    2 

Tarjetas con palabras  4 4    2 

Tarjetas con texto e imagen  4 3    2 

Tarjetas con sílabas  8     2 

Trípticos  2     1 

Dominós de palabras e imágenes  3 3    1 

Listas de palabras 3     5 

Fotografías 2 2    2 

Dameros 5 3    1 

Crucigramas   1     1 

Cuadernos de pasatiempos 1     1 

Periódicos  3 2 5   3 

Cuentos  4     5 

Cancioneros  1 2    1 

Divertimentos: retahílas, adivinanzas, 
trabalenguas…  

5     5 

Poesías  2 4    1 

Comic  1     1 

Continuación Cuadro 11 
Materiales en soporte de papel

(Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos a través de la lista de cotejo)
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Los materiales que utilizan los docentes 
en el aula son muy variados, sin embargo 
se aprecia claramente que existe una ten-
dencia marcada en las cartillas, silaba-
rios, alfabetos, tarjetas con sílabas, entre 
otros. Como recursos especícos de los 
métodos silábico, alfabético y fonético, 
utilizan la jerarquía de habilidades para 
la enseñanza de la lectura, métodos que 
han sido superados por propuestas con 
enfoque comunicativo y funcional.

Aunque el diseño curricular propone tipo-
logías textuales que permitan fomentar el 
uso de la lengua escrita, para resolver 
problemas de la cotidianidad en una cul-
tura letrada, es evidente que no es esa la 
concepción que tiene la enseñanza de la 
lectura a través de la frecuencia de uso 
que presentan géneros textuales y mate-
riales propuestos para la identicación.

La frecuencia de uso diario de las cartillas 
y otros materiales de silabeo fortalecen la 
idea que el énfasis está en la enseñanza 
de la lectura a través de métodos 
tradicionales, coexisten con otros géneros 
como los literarios los cuales utilizan con 
una mínima periodic idad. Hacer 
observaciones del uso de las cartillas en el 
aula para armar la necesidad de 
formación en los profesores sería raticar 
las propuestas ya hechas por otros 
investigadores. Los docentes saben que 

su campo de ejercicio profesional está 
con los niños de primer grado, pero se 
advierte la necesidad de fortalecer el 
conocimiento didáctico y especícamente 
la selección y uso de materiales de lectura 
para la alfabetización inicial. 

Consideraciones nales

La sociedad letrada requiere que sus 
docentes formen lectores para los diver-
sos tipos de textos que el entorno ofrece a 
los ciudadanos. Los niños desde sus pri-
meras experiencias escolares deben 
comunicarse a través de la lengua escrita 
en diferentes textos. La lectura comprensi-
va implica sistemas de representación 
mental, procesos inferenciales, mecanis-
mos de almacenamiento y recuperación 
de información, uso de estrategias, etc. 
Las cartillas no representan las mejores 
opciones para la alfabetización.

En este sentido, el niño requiere adquirir 
la lengua escrita a través del desarrollo 
del pensamiento y el lenguaje, no de 
manera fraccionada. Son oportunas las 
unidades de información signicativa, 
para llegar a niveles de comprensión y 
signicación. Estar en contacto con 
diversidad de textos le permite hacer 
representaciones de sí mismo, de la 
sociedad  y de la naturaleza. 
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Los últimos tres diseños curriculares en la 
República Bolivariana de Venezuela se 
deslindaron teóricamente de las cartillas 
como material de apoyo en la enseñanza 
de la lectura para la alfabetización inicial. 
Desde 1983, hace más de 30 años, la 
administración escolar del Estado 
venezolano está sugiriendo un modelo de 
enseñanza por competencias y con 
enfoque comunicativo funcional, es decir 
una enseñanza de la lectura con uso de 
textos auténticos o de uso real en el 
contexto de convivencia. Tenemos 
evidencia de una práctica que permanece 
en el tiempo y en consecuencia puede 
armarse que los cambios no se decretan 
en los sistemas educativos. 

Es necesario implementar políticas que 
permitan desarrollar profesionalmente a 
los docentes desde su práctica, como un 
proceso de formación constante. Este 
estudio de caso genera información de 
interés porque, no es una sola escuela 
para buscar la relación con la cultura 
escolar de la institución, es la realidad en 
un municipio capital de estado, escuelas 
públicas y con docentes que tienen más 
de siete años de servicio con formación 
inicial especíca para primaria.  

Se han entregado sucientes materiales 
de lectura a través de proyectos de 

promoción de la lectura, pero la 
enseñanza se sigue cumpliendo con 
cartillas en un 90%, con una frecuencia 
máxima entre 90 y 100% se utilizan los 
silabarios, laminarios, chas de lectura y 
materiales semejantes. Esto indica que la 
formación permanente en ese aspecto de 
la enseñanza no se ha atendido. 
Solamente una docente de este grupo, 
descarta 100% el uso de cartillas y es 
quien tiene formación especíca en esta 
área a nivel de postgrado. La gerencia 
escolar y la evaluación son los campos 
cubiertos por los postgrados en estas 
docentes. La formación inicial no es 
suciente para preparar a los docentes en 
la enseñanza de la lectura con enfoque 
comunicativo, la tradición de enseñanza 
a través de cartillas establecida en las 
instituciones escolares se mantiene.

Las escuelas cuentan con laboratorios de 
computación, computadoras portátiles 
del programa Canaima para primer 
grado, con un nivel de deterioro en uso, 
pero no como material de apoyo 
especíco en los procesos de aprendizaje 
de la lectura. Los soportes electrónicos 
también cuentan con todas estas 
posibilidades de materiales y tipos de 
textos para leer en primer grado. Vale 
señalar que al compararlos tienen 
absoluta coincidencia. 
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Materiales de lectura digitalizados 

1 Cartillas 14 Fotografías 

2 Silabarios 15 Dameros 

3 Fichas de lectura 16 Crucigramas   

4 Laminarios 17 Películas  

5 Abecedario 18 Cuentos  

6 Letras  19 Cancioneros  

7 Tarjetas con imágenes  20 Divertimentos: retahílas, 
adivinanzas, trabalenguas…  

8 Tarjetas con palabras  21 Poesías  

9 Tarjetas con texto e imagen  22 Comic  

10 Tarjetas con sílabas  23 Infografías  

11 Trípticos  24 Presentaciones en Powerpoint 

12 Dominós de palabras e imágenes  25 Videos sin sonido 

13 Listas de palabras 26 Grabaciones: canciones, 
narraciones sin imagen  

 

Asimismo, se evidenció que los docentes 
no están satisfechos de estar en primer 
grado para enseñar a leer, se sienten 
cómodos con la edad y la cantidad de 
niños, enseñan como creen que se debe 
enseñar, pero no compran materiales de 
apoyo didáctico, no les afana la 
planicación ni la incorporación de 
diferentes tipos de texto al proceso de 

alfabetización. En consecuencia, la 
alfabetización como la formación de 
lectores críticos y usuarios de los diversos 
géneros textuales de uso en la comunidad 
se están iniciando en las aulas de primer 
grado muy lentamente. Prevalece la 
codicación, la formación de palabras 
aisladas como inicio de los procesos de 
lectura. Se usan los cuentos, los 
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diver t imentos como adiv inanzas, 
retahílas, canciones como actividades de 
recreación con una frecuencia mínima de 
una o dos veces a la semana cuando 
deberían utilizarse a diario.

El trabajo en primer grado es subvalora-
do, también inuye la falta de motivación 
en los maestros para estudiar profunda-
mente los procesos de construcción de la 
lengua en los niños. A diferencia de lo que 
pasa en otros países que están ocupán-
dose de formar a los docentes desde los 
primeros niveles de la educación.

Tomando en cuenta lo anterior, las univer-
sidades deben ofrecer diplomados y 
maestrías en enseñanza de la lengua o 
alfabetización inicial para garantizar que 
los docentes desarrollen las competen-
cias especícas de ese grado. A nivel 
nacional existen sucientes experiencias 
exitosas como para tener una buena can-
tidad de antecedentes desde el punto de 
vista académico, el detalle es la falta de 
impacto en el sistema educativo venezo-
lano. Tampoco se cuenta con registros de 
evaluación ocial en esta materia, ni se 
ha participado de procesos de evaluación 
estandarizada, como se está haciendo en 
la mayoría de países de América Latina. 

Ante esto, el Segundo Estudio Regional 
Comparativo y Explicativo (SERCE) (2014, 
p. 13) señala en el informe que: 

El aporte de este tipo de estudios 
consiste en mostrar el avance de 
los países y los factores que 
explican su éxito o su rezago. Lo 
central no es 'quién va ganando 
la carrera', sino entender cuáles 
son las razones de su éxito y así 
generar aprendizajes mutuos 
entre sistemas educativos. 

En el Tercer Estudio Regional Comparati-
vo y Explicativo (TERCE) (2015) presenta-
do con el auspicio de la Organización de 
la Naciones Unidas para la Educación la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO), partici-
paron 15 países Argentina, Brasil, Chile, 
Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El 
Salvador, Guatemala, México, Nicara-
gua, Panamá, Paraguay, Perú, Rep. Domi-
nicana, Uruguay, 1 estado sub nacional 
Estado mexicano de Nuevo León. Se eva-
luó el nivel Educación Primaria, especí-
camente, Tercero y Sexto. Venezuela no 
presentó datos que le permitan revisar o 
determinar medidas o políticas sobre la 
materia. Parte del valor de estos estudios 
radica en que se evalúa la lectura en ter-
cer grado de primaria, grado fundamen-
tal para observar el proceso de alfabeti-
zación inicial en los niños. Ante esto el 
TERCE (p. 6) señala:

Los resultados de lectura en 
tercer grado uestran que el  m
61% de los estudiantes a nivel 
regional se encuentra en los 
niveles de desempeño I y II. Los 
logros de aprendizaje en este 
ámbito se relacionan con la 
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comprensión de textos familia-
res y cercanos, donde la tarea 
fundamental es reconocer 
información explícita y eviden-
te; por lo tanto, el principal 
desafío es ampliar la com-
prensión hacia textos menos 
familiares y donde el estudian-
te pueda establecer relacio-
nes, interpretar e inferir signi-
cados”. 

Desde estos dos estudios América Latina 
se  prepara para par t i c ipar  más 
activamente en la atención a sus sistemas 
e d u c a t i v o s  y  p a r a  m e d i r s e  e n 
evaluaciones estandarizadas como el 
P r o g r a m a  p a r a  l a  E v a l u a c i ó n 
Internacional de Alumnos (PISA), motivo 
que eleva y mantiene en revisión los 
sistemas educativos en los países 
desarrollados. Todos los estudios 
coinciden en armar que los ciudadanos 
críticos tienen que ver con la formación de 
lectores y que los sistemas educativos 
deben ocuparse de esta materia, por 
consiguiente, los profesores son los 
responsables de este encargo social.  

A nivel mundial se observa con éxito las 
iniciativas en desarrollo profesional, 
surgen como una necesidad en los países 
asociados en la Organización para la 
Cooperación y Desarrollo Económico 
(OCDE). Puso en marcha desde 1997 el 
PISA que ha generado los casos de 

Alemania, de Australia, de los Estados 
Unidos, el caso de Finlandia, el caso de 
Québec, Canadá; y la práctica docente 
en Noruega. La intención no es estudiar 
estos casos, es conocer los procesos de 
desarrollo profesional con éxito en otros 
contextos y comparar con América Latina 
para advertir el caso Venezuela.

Los programas de desarrollo profesional 
de alto impacto además de estar 
contextualizados tienen las siguientes 
características:

1. Compromiso de los profesores 
participantes

2. Parten de necesidades propias de 
los profesores

3. Cuentan con tiempo suciente
4. Promueven actividades estimulan-

tes para compartir las experiencias.
Según Bredeson, 2002 (citado por 

Marcelo y Vaillant, 2009) el desarrollo 
profesional debería tener tres principios. 
Utilitas o función, comprende el desarro-
llo y resultado previsto de las actividades y 
resultados de interés de los docentes. Fir-
mitas o estructura, comprende los proce-
sos materiales y contenidos que sirven a 
las necesidades de los profesores. Y 
Venustas o belleza, relación directa con la 
disposición artística, el uso de materiales 
y sistemas de crecimiento y desarrollo, 
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expresión, motivación, emociones positi-
vas y sentimientos de fortalecimiento.

Apoyados en estos fundamentos, es 
importante armar que los profesores 
que trabajen con niños de primer grado 
enseñando a leer deben estar motivados 
y satisfechos con su responsabilidad, 
conocer los procesos de construcción de 
la lengua escrita para garantizar que 
entienden el proceso de aprendizaje en 
los niños y sobre todo estar conscientes de 
la responsabilidad de formar lectores 
para el ejercicio de la ciudadanía; en este 
sentido, en todos los casos la alfabetiza-
ción inicial debe estar nutrida con la 
mayor variedad textual posible, como 
garantía de incluir los niños en la deman-
da comunicacional contemporánea.
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