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Docente, Ensenianza y Escuela

PROEMIO

Dr. Adrian Contreras

Una integracion, desde la diversidad y la pluralidad temaética,
no resulta, singularmente, sencilla. Incorporar las variopintas di-
mensiones del conocimiento, bien conceptuales, procedimentales
o actitudinales, a partir de las reflexiones de investigadores, a ve-
ces, se torna complejo, pero, antipédicamente, en otras ocasiones,
se aviene de manera llana, espontanea y podria decirse que hasta
natural, cuando cultores de la indagatoria se lo proponen.

Se hace, entonces, una comprension facil, de lo que parece ex-
trafia y extremadamente espinoso. Lo alcanzado ha sido realizable
y materializado, con imbricacién no inextricable, en Docente, En-
seflanza y Escuela. Obra académica, apuntalada y consolidada por
eruditos e investigadores, para académicos, que transitan por los
intersticios del cognomento con mucha avidez, y preparada para
apreciarla en sus dimensiones tedrica y préctica, por quienes estén
comprometidos en la transformacién de la docencia, la ensenanza
y el contexto escolar. Este esfuerzo es mostrativo de que si bien, la
mayoria de las veces se desarrolla una actividad investigativa in-
dividualizada, la conjuncién de denodados esfuerzos concita obras
colectivas de trascendencia y de significacion.

Me ha correspondido, por la generosidad, de tan prominentes
cultores de la indagatoria educativa, afrontar el acto intelectivo de
construir este proemio, con la conviccién de poder aproximarme
a la exigencia y profundidad, que retne la pluralidad tematica, el
tratamiento heterogéneo de los variados asuntos, pero que reviste
significancia trascendente y, ademds, importante, para todo un con-
glomerado societal especifico: los educadores. Cada entidad onto-
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epistémica desarrollada, esta consolidada a partir de discusiones
intra-confesionales o extra-confesionales de los autores, plasmada
en esta ilustracion tedrica-practica, segtn la orientacion pedagoégica,
epistemologica, y referencialidad teérica, que subyace en la forma-
cién de cada uno de los exponentes.

Son, de suyo, muy variados los articulos incluidos en ella, que,
en un principio, pudieran dar la idea de compartimientos estancos,
de fragmentariedad conceptual, con desconexién y disimilitud entre
ellos. Empero, una vez que se transita en el recorrido visual por los
signos graficos expuestos, en cada uno de los apartes de cada autor,
se puede evidenciar una idea relacional de gran impacto en las ex-
teriorizaciones eidéticas dadas a conocer. Mas bien, podria decirse,
que desde la multirreferencialidad, se alcanza una visién relacional
del pensamiento.

Es imperativo delinear las puntualizaciones referentes mostra-
das en cada una de esas valoraciones escriturales, vinculadas con la
elevadisima mision: la ensefianza, que cada uno de los proponentes
ha escogido, como su proyecto de vida. Congruos, cada uno con su
hacer, sus vivencias, su reflexividad, nos dan a conocer parte de sus
muchisimas producciones intelectivas, en esta nueva compilacion
que, convencido estoy, satisfara al lector avezado, pero, también al
lego, que se aproxime a ella, con la intencién muy firme de encon-
trar respuestas, tanto tedricas, como practicas a sus necesidades cog-
nitivas, procedimentales y vivenciales, en su hacer pedagégico. Por
ello, impele, sucintamente, exponer las ideas presentes en cada uno
de los apartes desarrollados. Quiero adelantar excusas, si no logro
presentar fraseologicamente una igualdad en la estructuracion pri-
ma facie de cada descripcion de tan eximios y enriquecedores aportes
de los respectivos autores.

Alguna vez o varias, quiza, se ha discurrido sobre la reflexivi-
dad epistemolégica en la practica pedagégica; ahora, se encontrara
con el punto focal en la formaciéon docente y adicionada con una
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valoracion de entidad reveladora de ese acto reflexivo; de modo que
desde ese énfasis es lo que se muestra, en cierta forma, como criterio
disquisitivo basilar que conduce a entender el constructo elaborado
por Victor Diaz Quero. Lo expuesto es una comprension explicativa
e incluso una explicacién comprensiva de lo subyacente en la cons-
truccion de una teoria, e incluso de probar o refutar teorias, bien sean
éstas explicitas o de uso, desde y en la practica pedagégica. Ergo, se
va a avanzar, con la incorporaciéon de los enfoques, ya empirista-
inductivo, ya racionalista-deductivo, ya introspectivo-vivencial en
la reflexion y el alcance de la construcciéon del conocimiento de esa
practica pedagodgica, que ha de impactar en la formacién docente.
Como se observa, vias cognitivas diversas, pero, que confluyen, me-
diante la reflexion en la reconstruccién y resignificacion de la prac-
tica pedagodgica. Un punto de inflexiéon para no agostarlo de una
Unica y exclusiva vez.

La reflexividad sigue siendo en la obra aspecto de importancia
capital. En el aparte mostrativo de las ideas Rosario Haydee Rami-
rez nos va a conducir por una visién que se aproxima al conocimien-
to del conocimiento. Es decir, cuestiones tedricas y précticas relativas
a las habilidades metacognitivas, planteadas por Gregory Bateson.
Por ello, la autora, se apasiona por los procesos metacognitivos bajo
la mirada del pensamiento reflexivo. Se basa en planteamientos, con
matiz psicofisiologico, de Gobar (1968) y el proceso disquisitivo se
desarrolla en funcién de niveles distintivos de la reflexividad.

Ellos son: la prehension (conciencia del objeto), la aprehension
(conciencia de la conciencia del objeto) y la reflexiéon (conciencia de
la conciencia de la conciencia del objeto). Parece una alternancia
de voquibles que nombran, pero que, a su vez, no se corresponde
con lo nombrado. No es asi. La autora trata de acceder y explicar,
de forma gradacional, los planos superiores de la reflexiéon. Con su
planteamiento la autora emerge disruptivamente desde la concep-
cion clasica de reflexion, para ahondar en las vertientes diversas de
trascender con la inteleccién a los planos teoréticos complejos, pero,
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que han de simplificarse con la ...”practica reflexiva en los medios
educacionales, dedicados tanto a la investigacion como a la forma-
ciéon docente”. Es poco para sefialar lo mucho que podra encontrar
el lector, en los trazos expuestos por Rosario Ramirez, como aporte
en esta obra: Docente, Ensefianza y Escuela.

Una visién identitaria del docente, parte de la vision relacional y
de esa construccion del “si mismo laboral”, que esta unido indefectible-
mente a la concepcion del otro, a lo que he llamado la otredad, pues ese
atributo es vital “Para la elaboracién de la identidad docente (...) que se
reconozca el propio docente como diferente de los otros”. De modo que
la formacién de la identidad del docente es una mixtura; ergo, no ha-
bra de entenderse como puridad, puesto que en ese proceso confluyen
variados y complejisimos elementos que se imbrican para dar cuenta
de ese constructo complejo, complejizante y relacional vinculado con la
Identidad Docente. Aspecto que podra ser profundizado en la presen-
tacion realizada por Douglas A. Izarra Vielma.

Maria Auxiliadora Chacén y Nancy Escobar contribuyen con
una tematica de mucha actualidad para el acto pedagogico. Se trata
de la planificacion por proyectos y la mediacion en el aula de cla-
se. Una actividad basilar en la actuaciéon docente, para comprender,
guiar y proyectar los modos, maneras y circunstancias para la cons-
truccion de conocimientos bajo un contexto de mediacion. Se discu-
rre sobre los enfoques usuales de la planificacién en el aula. Ellos
son: el enfoque normativo o programatico, el enfoque estratégico
y el enfoque situacional. Cada uno con sus notas especificas, pero
que, indubitablemente, tienen que ser dominadas por los docentes,
para su uso. Ademads, sefialan la relevancia de los proyectos educa-
tivos y sus variaciones, como vias para estimular a los alumnos en
la basqueda de soluciones a vivencias concretas, bajo una mirada
problematizadora.

Otro aspecto de valor sustantivo, que incorporan las autoras,
es la teoria curricular centrada en la transversalidad, como guia de
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la formacién del sujeto moral y social. Esta teoria vehicula el ha-
cer cotidiano, con fundamento en el curriculo, y en el encuentro de
acciones remediales a las situaciones confrontadas, con matices de
dificultad, para materializarse en aprendizajes enriquecedores, sig-
nificativos, interesantes y ttiles, para la vida de los alumnos, préxi-
mos hacedores de actividades transformativas en el conglomerado
societal al cual pertenezcan.

Muchos otros elementos de importancia para el acto pedagoégico
se desarrollan con una sencillez, que se deriva de la practica cons-
tante y de la construccién del conocimiento in situ con los futuros
formadores de generaciones: los estudiantes en formacién docente,
que no pueden dejarse de considerar, revisar e incluir en la vida
diaria del aula de clase.

Maria Cecilia Salvatierra y Freddy Armando Rico Cardenas
afrontan el estudio de una actividad, para nada simple, por contra-
rio, matizada de complejidades: la evaluacién de los aprendizajes.
Con ese punto focal se presenta la aportacién denominada: El proce-
so evaluativo en las aulas de educacion primaria. Algunas propues-
tas para la mejora. Tarea ingente y comprometedora, puesto que, en
el imaginario docente, se asume como tortuosa la aplicacion de este
proceso; ademads, pudiera entenderse que encontraran un recetario
que le permita salir avante ante la complicada tarea de evaluar los
progresos académicos de los alumnos. Aparece como interesante el
criterio de considerar la evaluacién como un proceso superior de
pensamiento. Amén de ser concebida como una fuente informativa,
desde el enfoque cualitativo, una concepcion preponderante en las
directrices que emergen del ente rector de la educacion.

Aspectos caracterizadores del proceso evaluativo, segun el ente
rector educativo, son los siguientes: ..."”sistemético, intencional, flexi-
ble, continuo, criterial, integral, sistémico, acumulativo, informativo,
reflexivo, interactivo, orientado a dar respuesta a las necesidades del
nifio y del contexto” (p. 127). Doce notaciones que parecieran utépicas
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para su concrecion, porque no se ha preparado al docente, de manera
suficiente, para que pueda realizar, con eficiencia, la actividad evalua-
tiva. De ahi que los autores han precisado, con mucho tino, algunas
proposiciones tendientes a superar esas debilidades en los aplicadores
de la evaluacién cualitativa.

Otro asunto de relevancia se centra en dar a conocer la evolu-
cion evaluativa, a través de lo que se ha denominado las cinco ge-
neraciones del acto evaluativo. Se desarrolla un marco comparativo,
que permite la distincién, sustentada en la caracterizacion, de cada
etapa evolutiva de la evaluacion. Por todo ello, desvelar la inten-
cionalidad del curriculo oculto, tiene que pasar por desarrollar una
cultura reflexiva dentro del espacio académico. Asi que una invita-
cién a encontrarse con posicionamientos y orientaciones evaluativas
para que pueda afrontarse con mayor propiedad el acto evaluativo
en educacién: empresa ardua, aspera y de gran compromiso, pero
de significacién en la vida escolar.

Arely Diaz Pefia nos presenta un tema de actualidad y de tras-
cendencia en la formacién docente, que repercute favorablemen-
te en el acto pedagogico. El contenido se centra en las redes edu-
cativas camino para la formacién docente. Hace algtn tiempo era
impensable el poder desarrollar procesos pedagogicos de manera
virtual. Hoy los avances tecnolégicos, la progresiéon de mejora de
los equipos hacen que el docente, urgente y necesariamente, deba
formarse en procesos e-learning, b-learning, u-learning, m-learning
o s-learning. Tendra el docente la obligacion de hacerse experto en
medios digitales, experto en entornos 3d, experto en administra-
cion web, trabajar la grupomatica, la telematica y muchas opcio-
nes mas, que seguramente, habran evolucionado cuando se esté
leyendo este aporte de Arely Diaz. Todo este proceso formativo,
bajo el prisma virtual, tiene la firme intencién de proveer mejores
y significativos medios y estrategias para fomentar el aprendizaje
de los alumnos.

12




Docente, Ensenianza y Escuela

Esta progresividad tecnolégica se ubica en la necesidad de re-
pensar el “coémo se ensefia, como se aprende”, puesto que hoy lo
cognitivo, la metacognicion, los metaprocesos de autorregulacion,
metaconciencia o0 metamemoria concitan desde y en la complejidad,
asi como en la diversidad intelectiva la busqueda de disquisiciones
sobre lo que se hace hoy en la practica educativa. Por ello, se aviene
como necesario la emergencia de la red educativa y su conocimiento
por el docente con el propésito de que se realice una accién transfor-
mativa del hacer pedagogico.

Variados aspectos se integran en la explicitacion realizada que
amalgama todo el hacer docente con apoyo en la red educativa, que
incluye la formacién institucional con una poligonal didéctica, que
incide y refleja la necesidad de rehacer los postulados de la forma-
cién docente. Esta debe estar sustentada en la autonomia, la emanci-
pacion, la innovacion, la transposicién didactica, la reflexividad y la
creatividad, que conduzcan, bajo criterio antropoético, la construc-
cion de un conocimiento identitario para cada docente, pero que im-
pacte en el colectivo académico, ergo, en la formacion institucional.

Con Henry Dorian Castillo Sayago y Doris Guerrero nue-
vamente la actividad colectiva se hace presente para informarnos
sobre la virtualidad en la educacion superior. Conexionado con el
anterior ensayo se aviene la necesidad de seguir profundizando
en los elementos comunicacionales, bajo la égida de la virtualidad,
dentro de la formacién docente. Se parte de lo basilar: el docente
que coadyuva en la formacion de formadores ha de demostrar com-
petencias que le permitan provocar respuestas y generar espacios
que favorezcan el aprendizaje significativo, que, por consiguiente,
beneficiara el proceso educativo en general.

Nuevas acciones, quiza mejor afirmar, diferentes acciones, en
contextos distintos y diversos, con formatos novedosos, impactan-
tes que conducen a que los procesos cognitivos del ser humano se
modifiquen a través de los mecanismos plurales, pero complemen-
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tarios, que fueron sefialados por Piaget: Asimilacién, Acomodacion
y Adaptacion. Todo ello, orlados en el fendmeno evolutivo de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién que impulsan la
construcciéon del conocimiento, bajo esquemas de virtualidad. Asi
las cosas, los Entornos Virtuales de Aprendizaje se han erigido en la
pulsion para afrontar los nuevos retos que se derivan de toda la evo-
lucién de la ensefianza virtual que beneficiard y satisfara al docente.
Ahora bien, estas herramientas tecnolégicas han de valorarse como
apoyo, o como mecanismos de impulso para el aprendizaje, pero, no
como sustitucion de la acciéon de presencialidad y sincrona, del acto
docente que deviene en circunstancias, modos y criterios diferentes,
pero muy valioso para el aprendizaje.

Jemima Duarte Cristancho revela una necesidad de activar la
Formacién de lectores para la sociedad, a partir de concebir “La lec-
tura como [la] puerta de entrada a la alfabetizacién”, y con el criterio
preponderante de valorar la lectura como una practica social. Tres
aspectos o variables se imbrican en esa valoracion: el uso del c6digo
lingtiistico, la activacion de los procesos cognitivos y la contextua-
lizaciéon para la construccién del significado. En el tratamiento te-
matico es importante destacar la relacion que se propone con el par
categorial aprender/ensefiar. Nadie puede ensefar lo que no sabe.
Ergo, emerge una razén imperativa para abundar en la necesidad de
tener el dominio del conocimiento sobre la lengua.

Muchas son las practicas que se realizan con la firme intencion
de aproximar al aprendiz a la lectura, pero, muchos son los desacier-
tos, posibles fracasos y consecuencias no esperadas, que se derivan
de una intencién bondadosa en la ayuda que se quiere dar para el
desarrollo de las habilidades lectoras. Todos quienes estan en rede-
dor del aprendiz se arrogan la condicién de ser ensefiantes: padres,
adultos significativos, hermanos, vecinos, pares,..., en fin, todos
quieren apoyar el inicio del proceso lector. Esto es, quieren aproxi-
mar al nifio a desarrollar “la capacidad de descodificar”. Aunque
no tengan la cualidad, ni las competencias para ello, pero, se saben
mediadores e impulsores de la lectura.
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Por ello, en el aporte dado, Jemima Duarte nos conduce por
elementos teoréticos para entender y comprender la lectura, como
construccion y préactica social que deviene en el interés de formar
lectores proficientes, independientes y auténomos. Se destaca una
interrelacién entre lectura y paradigmas de la investigacion educa-
tiva, asi como las distintas concepciones de lectura, de conformidad
con los enfoques. Concluye con tres puntos clave: la importancia
del docente en el desarrollo comunicativo, el conocimiento de los
textos empleados y el fomento de la investigacion educativa, como
vias para acercar a los futuros lectores en contextos significativos y
con la incorporacién de variadas estrategias didacticas, que hagan
atractivo a los aprendices la aproximacién al mundo sorprendente
de la lectura.

Isabel Teresa Calderon Carrillo y Félix Becerra han trabajado
sobre la mediacion de conflictos derivados de la violencia escolar.
Dentro de ese topico, hay que decir lo siguiente: Hoy, de manera
alarmante, se ha instaurado una cultura de la violencia, en todos los
ambitos y bajo diferentes formas. En este momento, en funcién de
la tematica que figura como eje transversal de esta obra se incluye el
aspecto que trata sobre la violencia escolar, los conflictos y el desa-
rrollo de algunas acciones, que posibiliten la mediacién conflictiva
derivada de ese fendmeno tan particular en la accion de los seres
humanos.

Precisamente, se inquiere si jla violencia es producto de heren-
cia cultural? Encontrar la respuesta requiere, entonces, hacer una
revision a lo expuesto por los autores, dentro de la obra que se pre-
senta. Segtn sea el enfoque en el que se profundice, de ello deriva lo
responsivo y la explicacién, mas bien la justificacion, podria decirse,
a la emergencia de tal fenémeno. Cultura, contracultura, correlato
de la violencia social en la escuela.

Por tanto, en la via de buscar minimizar el impacto, la escuela
emerge como entidad socializadora y responsable de la mediacion
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social ha de propiciar espacios para el didlogo, la convivencia, la
paz y el sostenimiento de las buenas relaciones entre los alumnos,
para que luego se pueda afirmar tal estado de armonia en la so-
ciedad en la cual participan. Entonces, necesariamente, el docente
ha de ser formado para incorporar acciones que tiendan al mejora-
miento de la convivencia escolar. Empero, no puede ser una accién
de un docente, cual islote, por el contrario, han de sumarse esfuer-
zos colectivizados con los distintos agentes, que hacen vida activa
en el ambiente escolar y asi puedan construir y reconstruir las inte-
rrelaciones en ese contexto.

Daisy Magaly Rojas y Rita Mora de Dukoén intervienen en esta
obra con la intenciéon de proporcionar unas estrategias docentes
para la promocion de valores en el contexto escolar. Se conexionan
tres aspectos, de los variados que existen, considerados como de vi-
tal importancia para la formacién integral del ser humano: el docen-
te, con la aplicacion de estrategias, los valores y el contexto escolar.
Pudieran haber sido otros, empero, la experticia alcanzada por las
autoras se concreta y se consolida en esta recomendacion utilisima
en los tiempos actuales. Todos los seres humanos, segiin Aristoteles,
podemos y debemos ser eudaimonicos u eudemonicos. Esto es, en
pensar aristotélico: un bien supremo, ergo, fin tltimo de cualquier
actividad, en cuanto ha de ser la realizacién y plenitud del ser.

Asi las cosas, las autoras reflexionan y dan a conocer la vision
del ens-entis, que, por antonomasia, es la realidad radical, es aquella
entidad que tiene la capacidad de explicarse y definirse a si misma.
De modo que, a partir de esa cavilacion, se conjuga el interés por la
formacién en valores. Precisan, de manera clara, que los valores no
se ensenan. Ellos, en cambio, si se fomentan, se promueven, se forta-
lecen, pero no se ensefian. Ahora, eso no obsta que la ensefianza que
discurra en las aulas esté basada en valores. Se plantea que cuan-
do los valores sean internalizados por los seres humanos, se podra
pensar en actuar altius et fortius (mas alto, mas fuerte), traducido
a la dimension escolar se diria con elevacion y fortalecimiento. Vale
sefialar: una persona altruista.
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De ello y de otros elementos se trata en el ensayo que forma
parte de la obra que se presenta y podran ser, si vale el término,
recreados, con delicadeza y placer, en la forma en como se exponen,
dado que “Los valores estan insertos en la humanidad del indivi-
duo”... En el ensayo se encontraré la visién eidética y la estructura-
cion de como puede materializarse la promocién de los valores. Asi
pues, se denota, como importante, el hecho de que avancemos en
la basqueda, la construccién y en la aprehensién del conocimiento,
pero, sin descuidar u olvidar la esencialidad de los valores para el
ser humano.

Mery Faviola Escobar, Zully Parra y Zulay Maldonado dentro de
esta coleccion de meditaciones, tres investigadoras, en consuno, nos
dan a conocer las reflexiones para repensar la educacion inicial, desde
la perspectiva del desarrollo sostenible. Incorporan como contexto la
relacion que se establece entre seres humanos en el medio ambiente.
Hoy, se discute, sobremanersa, si es apropiado hablar de medio ambien-
te, por aquello, de que medio, induce a pensar en mitad. No obstante,
es una explicacién banal, superflua, porque el voquible medio es pluri-
sémico. Por tanto, debe entenderse, desde una de sus acepciones, de la
siguiente forma. Ha de juzgarse como el “Conjunto de circunstancias
culturales, econémicas y sociales en que vive una persona o un grupo
humano” (Real Academia Espanola, 2013).

Asi las cosas, bajo esa concepcion en un contexto de desarrollo
sostenible, y dentro de la educacion inicial, nos invitan las autoras a
cavilar, a pensar transdisciplinariamente en lo que se esta haciendo
para mejorar, proteger y preservar el ambiente, tan depauperado,
o llamémoslo de forma precisa, un ambiente tan deteriorado, cuya
transformacion ha de iniciarse en los espacios donde se comparte
con las nuevas generaciones. Los nifios han de ser recipiendarios de
una formacion integral, con una ...”concepcion filoséfica normativa
y experienciada en la practica educativa”.

Tres supuestos, orientadores de la formacién integral, son pre-
sentados de manera coherente, consistente y sélida, para guiar el
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acto educativo de los docentes que apoyan, desde los primeros dias
de vida de un ser humano, el proceso de sociabilizacién y de sociali-
zacion en la introyeccion ...”de valores, normas, actitudes y formas
de actuar transmitidas por el grupo social donde nace”. Concluyen
las autoras con aportaciones para la resignificacion de la educaciéon
inicial y el desarrollo sostenible, lo que ha de ser revisado, estudiado
y sometido a la disquisicién permanente, por cada uno de los docen-
tes, para la ejecucion de su préctica pedagogica.

Finalmente, puedo colegir, en razén de lo expuesto y producto del
hacer indagatorio, que surge la necesidad de revisar, reorientar, resigni-
ficar y valorar, en esta dimension temporo-espacial, ya como docentes,
ya como maestros, ya como investigadores, cual es nuestra verdadera
mision. Nuestra vocacion, entrelazada con el proyecto de vida, que qui-
za hayamos escogido o bien que ese proyecto de vida nos haya topado,
en cuanto participes en la diversidad, la complejidad y heterogenei-
dad societal y formativa de seres humanos, ha de conjugarse con cierta
unicidad criterial, producto de la indagatoria frecuente, en la labor de
ser, cada dia, mejores constructores del conocimiento. Hemos de tener
cuidado de no enredarnos en redes aproximativas de destruccion. Ya
lo sefal6 el escritor y bioquimico ruso Isaac Asimov “El aspecto més
triste de la vida actual es que la ciencia gana en conocimiento mas ra-
pidamente que la sociedad en sabiduria”. Por tanto, todo este esfuerzo
intelectivo ha de tener el impacto que se desea, una vez que se socialice,
producto de la difusién con esta obra de todo lo experienciado por cada
uno de los autores.

Los invito a valorar en su justa dimension esta reflexién colec-
tiva, que satisfara a legos y a los avezados en cada una de las tema-
ticas planteadas. Confieso que hube de luchar entre la sintesis y la
prolijidad, para poder darle concrecion al bullir de ideas en torno
a tan especial obra académica. Mi gratitud, por vuestra deferencia
particular y singular para este cometido.

Dios los bendiga a todos.
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Reflexividad e Identidad Docente:
Contigiiidades Teéricas y Epistemoldgicas
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LA REFLEXION EPISTEMOLOGICA EN LA PRACTICA
PEDAGOGICA COMO ENTIDAD REVELADORA DE LA
FORMACION DOCENTE

Victor Diaz Quero

Introduccion

La formacién docente es un proceso complejo, vista su natu-
raleza humana, donde se evidencia la relacion entre la educacién
formal e informal, dominios pedagégicos, didacticos, disciplinares,
éticos y estéticos y que se revela desde dos entidades: (a) La préctica
pedagogicay (b) El saber pedagogico. Examinar e interrogar estas
dos entidades contribuira a obtener respuestas en relacion con las
concepciones, fundamentos y tendencias del proceso formativo que
se configuran en el saber y el hacer del docente.

La practica pedagogica es la actividad diaria que realizan los
docentes orientada por un curriculo y que tiene como propésito la
formacion de los estudiantes en un contexto de multiples referen-
cias y para entenderla, comprenderla y reconstruirla es necesario
examinarla desde las perspectivas ontoldgica, epistemologica y teé-
rica como parte de un proceso ttil y necesario para quienes tienen la
responsabilidad de formar al otro y a los otros.

El saber pedagégico son los conocimientos, construidos de ma-
nera formal e informal por los docentes; valores, ideologias, actitu-
des, practicas; es decir, creaciones del docente, en un contexto his-
toérico cultural, que son producto de las interacciones personales e
institucionales, que evolucionan, se reestructuran, se reconocen y
permanecen en la vida del docente.
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En relacion con la reflexion epistemoldgica se trata de hacerle
nuevas preguntas a la concepcién y origen del conocimiento, re-
construir su itinerario cognitivo, explicar cémo se transforma la
realidad; y como estas instancias pueden y deben contribuir a de-
sarrollar un sentido critico en una disciplina o area del saber que le
permita reflexionar sobre sus fundamentos, como campo especiali-
zado de conocimiento, y en este caso de la practica pedagégica como
entidad reveladora de la formacién docente.

El propésito de este articulo esta dirigido a explicar la perspecti-
va epistemolégica de la practica pedagogica de los docentes desde
los siguientes aspectos (a) La realidad del docente, (b) La reflexion
epistemoloégica y (c) Cémo se elabora el conocimiento en relacion
con la préactica pedagogica. Se intenta, entonces, examinar sus ins-
tancias de elaboracion, sus principios constitutivos, de legitimacion
y sus formas discursivas.

La Realidad del Docente

El docente es una circunstancia que se forma desde la inte-
rioridad de una persona. Si la persona tiene principios, valores
y convicciones asi las tendra el docente y desde esta referencia
axiolégica, que se inicia y desarrolla en la familia, como valores
fundantes, se forma el docente. Quienes ingresan a la docencia,
bien por vocacién primaria, tradiciéon familiar u otras razones,
configuran con sus valores, conocimientos, tradiciones y practi-
cas su identidad profesional. Cada docente constituye una histo-
ria por reconstruir y una biografia por escribir. Esa es la memoria
pedagogica. Memoria que permite reunirse con las esperanzas,
suefios, dedicacion, entrega y esfuerzos que se dibujan en la ros-
trocidad del docente.

Existen diversas opciones para examinar la formacién docente;
una de ellas es la expuesta por Hargreaves (1998) quien lo hace des-
de tres angulos. El primero visto como un problema individual y los
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desafios de quienes entran en la docencia. El segundo el problema
de las instituciones de formacion docente, dificultades y demandas
del contexto y el tercero es el desarrollo profesional; es decir, la for-
macion permanente.

Desde estas opciones el estudio de las vocaciones primarias; es
decir, porque se selecciona a la docencia y no otra profesioén es parte
del problema individual que implica los desafios del ejercicio de la
profesiéon que cada dia tiene mas exigencias de la sociedad y segtn
Esteves (2006, 35) “Hay un auténtico proceso histérico de aumento
de la exigencias que hacen al docente, pidiéndole asumir cada vez
mayor numero de responsabilidades” Aparte del dominio discipli-
nar, debe ser un facilitador de los aprendizajes, ser un promotor so-
cial, cuidar el equilibrio psicolégico y afectivo de los alumnos, a lo
cual se agrega que cada vez que existe un problema politico social se
asume que es un problema de educacién y su solucién se pide a las
instituciones educativas.

Las instituciones formadoras contribuyen con un bajo porcen-
taje de los saberes y dominios que podemos auscultar en la vida
profesional. EI mayor porcentaje procede de las multiples relacio-
nes contextuales que se dan en la sociedad y en los tltimos afios por
la influencia de las tecnologias de la informacién y comunicacion
que se han convertido en una “escuela paralela” donde un elevado
porcentaje de docentes, son migrantes digitales que deben formar a
nativos digitales en un contexto tecnolégico donde la novedad y los
cambios son los rasgos distintivos.

La actuacion del docente, quien debe cumplir con la docencia, la
actualizacion tecnolégica, la extension y la investigacion en la insti-
tucién educativa, estd en estrecha relacion con los diversos contex-
tos donde ejerce su actividad pedagodgica, la cual puede analizarse
de acuerdo con Tejada (2000) en tres niveles: (a) sociocultural, (b)
institucional e (c) instructivo.
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El sociocultural es el nivel mas amplio. La dependencia de la
funcién docente viene determinada por cuanto el profesor en el es-
cenario de la escuela como referencia educativa tiene encomendada
la integraciéon del alumno en lo social; es decir, la socializacién. Des-
de una perspectiva convencional, el papel del profesor se concreta
como mediador de una serie de valores, conocimientos y formas de
actuar que se consideran fundamentales para la conservacién de la
cultura.

En el contexto institucional la institucion escolar posee una es-
tructura organizativa que influye directamente en la actuacién del
profesor. Por una parte, el profesor, como miembro de la comuni-
dad, desarrolla un proyecto educativo, que afecta tanto su actuaciéon
en el aula como a la propia institucion; y, por otra parte, como un
elemento més de la organizacion se inscribe dentro de una estructu-
ra de relaciones.

De este modo, el docente se encuentra simultdneamente depen-
diendo de ciertas instancias que afectan a su relacién de trabajo con
sus pares; a la vez que esta investido profesionalmente de una deter-
minada autoridad que debe ejercer con el grupo de alumnos, tanto
en el aula, como fuera de ella. La funcién del profesor y sus roles
dentro de la instituciéon dependera directamente de las caracteristi-
cas de la misma institucién. En este caso, nos referimos a la influen-
cia directa de la cultura organizativa y el clima organizacional que
afectan la actuacion del profesor en la institucion.

El contexto instructivo es donde el profesor adquiere mayor
protagonismo desde una perspectiva didactica, pues, es responsable
de la creacion de un clima social donde la interacciéon es fundamen-
tal en el proceso de mediacién de la ensefianza. En esta situaciéon
aparecen dos funciones basicas del profesor: el profesor como me-
diador y el profesor como organizador. En el primer caso, el profe-
sor planifica la ensefianza, propone objetivos, selecciona contenidos,
medios, recursos, acuerda la evaluacion. En el segundo caso, realiza

24




Victor Diaz Quero

una serie de actividades relativas a las formas de comportamiento
del alumno en clase, materiales de trabajo, relaciones de entre los
alumnos y con el profesor.

Es evidente la importancia que tienen los contextos expuestos a
lo cual se agrega en opinion de Imbernén, (1994) otro factor repre-
sentado por la necesidad de actualizar la formacién de los profeso-
res como una cuestion imprescindible para evitar la rutinizaciéon del
profesional y la obsolescencia del sistema educativo. El vertiginoso
cambio sociocultural, entendido como la organizacién de la vida so-
cial y familiar, necesidades de los alumnos, de las instituciones; asi
como cambios econémicos y tecnolégicos exige que los programas
de formacién inicial y permanente de los profesores cumplan una
funcién de constante innovacién y de conexién con los contextos
de la practica escolar. La formacion del docente no es una actividad
aislada, ni puede considerarse como un conocimiento auténomo e
independiente de la investigaciéon. Su concepcién esta vinculada a
los marcos tedricos y supuestos que en determinado momento so-
ciohistérico predominan en el conocimiento social.

Ahora bien, la formacién docente estd asociada a la emergencia
de nuevas maneras de concebir el conocimiento y el proceso de la
ciencia, en general, plantea nuevas interrogantes segtn las cuales no
existen verdades absolutas, sino que su estatuto sera siempre provi-
sional. ;Como es o como deberd ser la formacién docente? Este es el
debate entre el ser y el deber ser. Se puede responder esta pregunta
desde dos planos. El primero referido a la formacién académica que
se imparte en instituciones de educacion universitaria que concluye
provisionalmente con el pregrado. El segundo plano esta dado por
la formacion que se da en el ejercicio de la profesién docente y en la
decision de asumir un plan de desarrollo personal.

Es necesario cambiar para transformar, pero no todo lo nuevo
es bueno ni todo lo viejo es malo; Gimeno (2009) afirma que no es
moderno aquello que es reciente o novedoso, o hacemos que lo pa-
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rezcan, sino lo que perdura y transforma la vida y la realidad y ese
cambio debe estar centrado en el desarrollo de la persona humana
esa es larazon teleoldgica de la educacion, pues, la sociedad moder-
na exige cada dia mayor creatividad e innovacion.

Desde este referencia contextual es posible, entonces, transfor-
mar la realidad del docente, si se generan los espacios instituciona-
les necesarios para reflexionar acerca de los supuestos que las sus-
tentan. Se requiere, para ello, una disposicién individual favorable
a la critica y a la aceptacion de la incertidumbre y la propia vul-
nerabilidad, que, a su vez, necesita de una sociedad democratica y
respetuosa de la diversidad y del espacio del otro.

La Reflexion Epistemolégica

Los términos gnoseologia y epistemologia explica Ferrater
(2004) eran usados como sinénimos para referirse a la teoria del co-
nocimiento, pero después que la gnoseologia comenzé a ser domi-
nante en las tendencias filoséficas se orienté su uso como teoria del
conocimiento, sin precisar qué tipo de conocimiento, y la epistemo-
logia para teoria del conocimiento cientifico o para dilucidar pro-
blemas relativos al conocimiento cuyos principales ejemplos eran
extraidos de la ciencia

El término epistemologia segtin Damiani (1997) deriva etimolo-
gicamente de la palabra griega episterme que significa conocimiento
verdadero y se refiere a la accion de conocer y el conocimiento su-
pone la busqueda de la verdad, que es el resultado de la concordan-
cia entre el lenguaje, el pensamiento y la realidad. Se infiere de esta
definicién que el discurso, escrito o verbal, debe revelar la corres-
pondencia entre el pensamiento y la realidad para asi legitimar el
conocimiento.

Desde la epistemologia el conocimiento aspira a la adquisicion
tedrica, verdadera de la realidad, en oposicién a la creencia; es decir,
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a la doxa, término griego que segin Ferrater (2004) significa opi-
nién. La epistemologia, como reflexiéon sobre el conocimiento que
busca la verdad supone una reflexiéon sistemaética sobre la relacion
que se establece entre el sujeto pensante y un contenido del pensa-
miento que se formula en un juicio del cual se admite la posibilidad
de la verdad.

De acuerdo con Moulines (1988) la epistemologia se define
como la rama de la filosofia que se ocupa del conocimiento cientifi-
co; es decir, estudia los procesos y estructuras que se utilizan en la
elaboracién del conocimiento. Se trata de una definicién estructural
y procesual y este sentido es ttil para explicar la elaboracion del
conocimiento en relacién con la practica pedagodgica; no obstante,
en relacion con el origen del conocimiento Hessen (2006) sefiala dos
concepciones: (a) una cuando para formular un juicio nos apoyamos
en los datos de nuestros sentidos, la vista, el tacto o en la experiencia
y (b) otra que ve en el pensamiento humano, en la razén, la tnica
base del conocimiento.

El analisis epistemolégico en su interés de encontrar la validez
de modelos explicativos de la realidad no puede obviar que la cien-
cia y la tecnologia no quedan al margen del mundo social y en el
caso concreto de la practica pedagogica tiene que hacer énfasis en la
dimensién de un sujeto histérico que tiene la condicién de persona,
y una misién pedagogica de formar al otro sustentada enla pazyen
la libertad como componentes del proceso formativo.

En este contexto la préctica pedagogica se asume como una for-
ma de pensar la realidad y desde la cual el sujeto pedagégico pen-
sante elabora conocimientos, sistematizados o no, que constituyen
una base tedrica para explicar su actuacion profesional. El docente
en su actuacion pedagogica ensefa saberes y, al hacerlo, construye
saberes; no obstante, se evidencia una ruptura en cuanto al estatuto
de ese saber. Ante una concepcién acumulativa del conocimiento,
dominante durante el siglo decimonénico y buena parte del siglo
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XX, donde la practica pedagogica se caracterizaba por la objetivi-
dad y por la distancia que guardaba el sujeto (docente) del objeto
(estudiante-situaciones didacticas) y por un curriculo orientado por
contenidos y donde la practica superaba a la discusion y reflexiéon
tedrica, surgen otras opciones en relacién con la actuacion docente y
emergen otras lecturas de la realidad.

Estas nuevas opciones estan orientadas por un acercamiento del
sujeto hacia el objeto; de lo objetivo se transita hacia lo subjetivo y lo
intersubjetivo y la practica-practica cede paso a la discusion tedrica
y a la reflexion y reconstruccion de las précticas pedagogicas de los
docentes, lo que permite resignificarlas. El docente es y debe ser un
generador de conocimientos, cuando reflexiona y teoriza desde su
préctica, reconstruyéndola y resignificindola.

En este contexto es ttil la opinién de Perafan (2004) quien afirma
que existe un conocimiento propio del profesor que ha sido cons-
truido histéricamente y, fundamentalmente una diversidad episte-
moldgica constituyente del mismo que al ser comprendida en una
categoria particular permite su legitimaciéon no sélo en la escuela,
sino también en las comunidades del saber.

Este proceso de reflexion, teorizaciéon y producciéon de conoci-
mientos, por parte del docente, requiere de un proceso formativo.
No obstante, siguiendo a Bonta (1997) se cuestiona a las instancias
de formacién docente inicial respecto del bajo impacto porque per-
dura un modelo descontextuado, que no refleja las condiciones de
trabajo del docente real. En las instituciones de formacion docente la
articulacion teoria practica es baja, no solo por lo sefialado, sino tam-
bién porque se introduce al estudiante en un discurso megatedrico
de dificil comprension que tendra mucho que ver con la actuacion
posterior del docente y los recursos que utilizara y aplicara para en-
frentar la diversas situaciones que le impone la practica pedagoégica
que se desarrolla en un contexto multirreferencial.
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En esta discusion Porlan y Rivero (1998) precisan que existen
autores que homologan conocimiento con saber y si los profesores
aprenden adecuadamente los postulados basicos de las teorias re-
lacionadas con los contenidos escolares y los de las ciencias de la
educacion, estaran capacitados para ensefiar; no obstante, saber algo
no es sinénimo de saber hacerlo en la préctica

Es necesario, entonces, comprender las caracteristicas del co-
nocimiento de los profesores en formacion y en ejercicio, sus posi-
bilidades reales de evolucién, las alternativas de cambios deseables
y posibles y las estrategias formativas que pueden favorecerlas. Se
trata de definir el conocimiento profesional como un conocimiento
préctico, epistemolégicamente diferenciado y radicalmente distinto
al que domina y cuya construccién ha de ser gradual y progresiva,
tomando en consideracion las concepciones de los profesores, sus
obstaculos y sus hipétesis de trabajo.

De acuerdo con estas consideraciones se distinguen cuatro tipos
de conocimientos segtin Porlan y Rivero (ob. cit.), en atencién a dos
dimensiones: (a) dimensioén epistemolégica organizada en torno a la
dicotomia racional-experiencial, y (b) dimensién psicolégica, que se
organiza en torno a la dicotomia explicito-tacito.

Saberes académicos

Conjunto de concepciones disciplinares que tienen los pro-
fesores, bien del contenido del curriculum o de las ciencias de la
educacion. Se generan fundamentalmente en el proceso de forma-
cion inicial. Son explicitos y estan organizados en el mejor de los
casos atendiendo a la l6gica disciplinar. En general, los vinculados
a las ciencias de la educacion suelen tener una escasa influencia en
la actividad profesional debido a su aprendizaje descontextuado y
fragmentario y constituyen eso que muchos profesores rechazan lla-
mandolo despectivamente «la teoria».
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Los saberes basados en la experiencia

Es el conjunto de ideas conscientes que los docentes desarro-
llan durante el ejercicio de la profesion acerca de diferentes aspectos
(el aprendizaje de los alumnos, la metodologia, la naturaleza de los
contenidos, el papel de la programacién y la evaluacién, objetivos,
fines). Estos saberes se manifiestan como principios de accién. Son
el tipo de concepciones que se comparten habitualmente en el con-
texto escolar. Tienen un fuerte papel socializador y orientan la con-
ducta profesional. Se expresan con mas claridad en las situaciones
de diagnéstico de los problemas y conflictos que se dan en el aula.
Estos saberes no mantienen un alto grado de organizacion interna
pues, epistemolégicamente hablando, pertenecen al conocimiento
«de sentido comtn» y comparten con el gran parte de sus carac-
teristicas: adaptativo, con contradicciones internas, impregnado de
valoraciones morales e ideolégicas, basado en argumentos inconsis-
tentes como los relacionados con la tradicion: siempre se ha hecho
asi. Muchos sustentos de las practicas educativas se asientan sobre
el sentido comtin de un determinado grupo cultural del cual forman
parte los profesores.

Rutinas y guiones de accion

Es el conjunto de esquemas tacitos que predicen el curso de los
acontecimientos en el aula y que contienen pautas de actuacion con-
cretas y estandarizadas. Pertenecen a un tipo de significado que nos
ayudan a resolver una parte importante de nuestra actividad co-
tidiana, especialmente aquella que se repite con cierta frecuencia.
Son muy resistentes al cambio. Las rutinas son inevitables en toda
actividad humana. Cualquier cambio que se promueva en la ense-
nanza ha de traducirse, en tltimo término, en un cambio de rutinas,
si queremos que entre realmente en el aula. La demanda de la receta
por parte de los docentes, tan denostada ingenuamente desde posi-
ciones tedricas, es una manifestacion de lo que decimos.
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Las rutinas se organizan en el &mbito de lo concreto y se vin-
culan a contextos muy especificos. Se manifiestan en la conducta
profesional y s6lo son analizables en relacién con ella, de tal ma-
nera que los profesores tienen que evocar sus recuerdos sobre lo
acontecido en el aula para poder identificarlas. Este tipo de saber
se genera muy lentamente. De modo que hay necesidad de ser de
nuevo alumno porque cuando somos alumnos es una de las opcio-
nes como logramos encontrarnos con la mayor parte de los apren-
dizajes. Viendo y conviviendo con profesores que comparten algu-
nas rutinas basicas comunes es como se incorporan en la forma de
ensefianza tradicional. Sin embargo, las rutinas se pueden integrar
en inconsciente, los esquemas de actuacion prototipicos del modelo
de redes seménticas y en esquemas estratégicos mas amplios que
pueden permitir grados importantes de flexibilidad ante situaciones
diversas que permiten apreciar las diferencias que se pueden encon-
trar entre profesores expertos y noveles.

Las teorias implicitas

Se refieren mas bien a un no-saber que a un saber, en el sentido
de que son teorias que pueden dar razén de las creencias y de las
acciones de los profesores en funciéon de categorias externas. Los
profesores no suelen conocer la existencia de estas posibles relacio-
nes entre sus formas de pensar y actuar y determinadas formaliza-
ciones conceptuales. Por ejemplo, cuando un docente adopta una
estrategia de ensefianza, basada casi exclusivamente en la transmi-
sion verbal de los contenidos disciplinares, es posible que no sepa
conscientemente que dicha forma de pensar y de actuar presupone
una teoria de aprendizaje por apropiacion formal de significados.
Por tanto, nos estamos refiriendo a un tipo de concepciones que s6lo
puede ponerse en evidencia con la ayuda de otras personas, compa-
fieros de trabajo, investigadores, pues ni son teorizaciones conscien-
tes de los profesores, ni aprendizajes académicos que se han con-
vertido de manera significativa en creencias y pautas de actuaciéon
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concreta. Argyris (2009) distingue entre «teoria explicita y teorias en
uso» y plantean que puede que no haya excesiva correspondencia
entre ambas. La teoria explicita es la que un individuo nos comu-
nica cuando le preguntamos cémo se comportaria en determinada
circunstancia; sin embargo, la teoria que orienta su actuacion es la
teoria en uso. Son interpretaciones acerca de qué teorias dan razén
de lo que creemos y de lo que hacemos, aunque no lo creamos y lo
hagamos sin saberlo.

Estos cuatro tipos de conocimientos homologados con saberes se
producen en contextos académicos, institucionales, laborales y en la
vida cotidiana y son elementos constitutivos de la reflexién epistemo-
logica, pues, los docentes, en los distintos niveles del sistema educati-
vo, elaboran y sistematizan un saber como agentes participantes en el
proceso pedagodgico, que tiene como objeto central la reflexién sobre
la practica y si el conocimiento sustenta nuestra actuacion profesional
también coadyuva en la orientaciéon de nuestras vidas en el mundo,
asegurando con firmeza al decir de Sola (1999) el acierto de nuestra
creencias, que también son una fuente de conocimientos, estableciendo
ataduras entre estas y la practica de manera que el sujeto pueda anclar-
se en la realidad de la vida cotidiana y profesional.

¢(Como se elabora el conocimiento sobre la Practica Pedagogica?

¢Cuales son las reglas de elaboracion? ;En cuéles escenarios de
puede demostrar? Diversas respuestas originan estas preguntas.
Si se responde desde el pensamiento de Platon las ideas tendran
orientacion racionalista y si se hace desde el criterio de Aristoteles
tendran con una orientaciéon empirista. Cualquier ruta indagatoria
se inclinard por una de las dos opciones expuestas anteriormente
que se podré orientar a partir de preguntas radicales que al decir de
Restrepo (2009, 147), es “una pregunta que apunta a la raiz o al fun-
damento de lo que es. Es una pregunta divergente, es una pregunta
que lleva en si la densidad de la sorpresa, que contiene la desave-
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nencia, la inconformidad con que lo que es, o la duda respecto a lo
que se cree como lugar comtn”

Es posible que el docente en su cotidianidad pedagogica no se
haga estas preguntas y no piense que con sus ideas, pensamientos y
practicas elabora un conocimiento, de manera consciente e incons-
ciente, que fundamenta y orienta su actuaciéon pedagogica; no obs-
tante, se asume que en su ejercicio profesional continuard ensefian-
do y construyendo saberes al enfrentarse a situaciones particulares
del aula, como espacio dialéctico, donde convergen simbolos y sig-
nificados en torno a un curriculo oficial y uno oculto.

En este proceso reflexivo en relaciéon a como se produce el co-
nocimiento Padrén (1998) propone los enfoques epistemolégicos a
partir de dos criterios para clasificarlos: (a) un primer criterio es lo
que se concibe como producto del conocimiento cientifico y (b) un
segundo criterio es lo que se concibe como via de acceso y de pro-
duccién del mismo. De acuerdo con estos dos criterios existen tres
clases de enfoques:

1. Enfoque Empirista-Inductivo, también llamado positivista, neo-
positivsta, atomista l6gico. De acuerdo con el primer criterio, en
este enfoque se concibe como producto del conocimiento cienti-
fico los patrones de regularidad a partir de los cuales se explican
las interdependencias entre clases distintas de eventos facticos y
de acuerdo al segundo criterio las vias de acceso son los sentidos
y sus prolongaciones, instrumentos de observacién y medicion,
ya que los patrones de regularidad se captan a través del regis-
tro de repeticiones de eventos.

2. Enfoque Racionalista-Deductivo, también denominado deduc-
tivista, tedrico o teoricista, racionalista critico, de acuerdo con el
primer criterio, en este enfoque se concibe como producto del
conocimiento cientifico el disefio de sistemas abstractos dotados
de alto grado de universalidad que imiten los procesos de ge-
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neracion y de comportamiento de una cierta realidad. La via de
acceso; es decir el segundo criterio, es la razon.

3. Enfoque Instrospectivo-Vivencial, recibe el nombre de sociohis-
toricista, fenomenolégico, dialéctico-critico, simbdlico-interpre-
tativo psicologista, hermenéutico. El producto del conocimiento
son las interpretaciones de los simbolismos socioculturales a
través de los cuales los actores de un determinado grupo so-
cial estudian la realidad (humana y social, fundamentalmente).
En cuanto al segundo criterio de clasificacién; lo que conciben
como vias de acceso, en este enfoque se tiene la conviccién de
que la via mas apropiada para acceder al conocimiento es una
especie de simbiosis entre el sujeto investigador y su objeto de
estudio, una especie de identificacién sujeto-objeto, tal que el
objeto pase a ser una experiencia vivida, sentida y compartida
por el investigador de ahi el calificativo de vivencial.

Estos tres enfoques constituyen rutas cognitivas para elaborar el
conocimiento en relacién con la practica pedagodgica y contribuir al
decir de Popper (1994,18) a la “Basqueda de la verdad, la basque-
da de teorias explicativas objetivamente verdaderas” pero advierte
que las verdades son siempre provisionales, pues, el conocimiento,
siempre estd abierto a revision, pues, consiste en conjeturas compro-
bables y muchas veces son doxa en vez de episteme.

La reflexion epistemoldgica es una actividad persistente, que
se renueva una y otra vez, donde las preguntas radicales sirven de
brajulas creadoras y lejos de buscar reglas comunes, a los distintos
procesos de conocimiento, o intenta dar cuenta de las dificultades
con la realidad a la que se enfrenta y si la practica pedagogica es una
forma de pensar la realidad, entonces, es una opcién para crear nue-
vos conocimientos que coadyuven en la emancipaciéon del hombre
en un contexto de justicia, paz y libertad.

Este proceso reflexivo, que se asume como reconstruccién de la
propia experiencia, puede presentarse en tres momentos (a) recons-
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truir situaciones donde se produce la accion, lo que conduce a que el
docente redefina la situacién en la que se encuentra, reinterpretando
y asignando nuevo significado a lo ya conocido, (b) reconstruirse
a si mismo como docente que permite toma conciencia de la forma
que se estructuran sus conocimientos, afectos y estrategias de ac-
tuacion y (c) reconstruir los supuestos sobre los cuales subyace la
préctica pedagogica.

Conclusiones

La discusion que se adelanta sobre la formacién docente exige
un cambio radical respecto a las concepciones y practicas que se
desarrollan, a pesar de las fuerzas de cambio que emergen en los
movimientos pedagégicos, y unos de esos cambios es asumir la re-
flexion epistemolégica como una opcién que le permita al docente
transformar la concepcién, muchas veces estatica, de su mundo per-
sonal y de la realidad, mediante un profundo proceso reflexivo para
asi elaborar nuevos conocimientos que coadyuven a fortalecer y
desarrollar su practica pedagogica, la cual revela, en gran parte, su
proceso formativo.

El docente en su ejercicio profesional continuaré con su practica
pedagogica, ensefiando y construyendo saberes cuando se enfrente
a situaciones particulares del aula como espacio dialéctico, donde
convergen simbolos y significados en torno a un curriculo oficial
y uno oculto. La reflexién sobre este proceso es necesaria, pero es
posible que el docente no lo desarrolle y que acepte las rutinas como
el método adecuado y/o que vea como normal lo que no es nor-
mal. Propiciar esa recuperacion critica que objetiva de alguna forma
la practica pedagogica es una de las razones para reflexionar sobre
esta realidad.

Un nuevo conocimiento sobre la practica pedagdgica convoca
al docente como sujeto epistémico, con sus concepciones y saberes,
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para que pueda armonizar la correspondencia entre pensamiento,
lenguaje y realidad, sus elementos constitutivos y las formas discur-
sivas que lo revelardn ante los otros como una via de socializacién
y legitimacion. La fundamentaciéon de ese nuevo conocimiento, que
debera ser validado y con la influencias de lo multiples contextos,
estard en las teorias implicitas; es decir lo que el docente dice que
haré en su actuacién y la teoria en uso que significa lo que realmen-
te hace, los saberes académicos, los saberes de la experiencia y las
rutinas y guiones de accién

El docente vive en un entorno fisico y simbélico al mismo tiempo
que se revela en su pensamiento, interaccion y accién; desde esta refe-
rencia la practica pedagodgica consiste en una nueva forma de pensar la
realidad donde se evidencia un conocimiento propio que ha elaborado
histéricamente y que constituyen una base tedrica para explicar su ac-
tuacién profesional y desde este proceso reflexivo se deben crear las
condiciones para que suscriba una visién critica de su proceso forma-
tivo que le permita reconstruir sus concepciones, discursos y practicas.
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EL PENSAMIENTO REFLEXIVO EN EDUCACION

Rosario Ramirez Sanchez

Prehension a la realidad: Educacion/Pensamiento/Reflexion

El pensamiento distingue y es inherente a los seres humanos;
les permite la construcciéon del conocimiento. Se revela, constante-
mente, desde la cotidianidad de los espacios de educacion en los de
formacién docente, en los cuales se invita a los estudiantes a pensar
en forma muy particular en las aulas, durante las acciones comuni-
cativas que derivan un llamado de atencién por parte del docente,
sobre el propio pensamiento de los estudiantes al remitirlos hacia
una evocacion, percepcién, juicio, razonamiento, resolucioén, entre
otras acciones reflexivas; en algunos casos, el docente se propondra
ilustrar la ignorancia de lo que no conocen.

Frente a los cambios del saber es fundamental que los docentes,
no solo deban preocuparse ante las advertencias de la obsolescencia
del conocimiento y de la tecnologia, como observadores impavidos
u observadores no participantes, sino que deban ocuparse y tener
plena conciencia de las posibilidades que se tienen en la ensefianza,
el aprendizaje y la evaluacion, para mediar, comprender y producir
nuevos conocimientos, a partir del desarrollo del pensamiento con
un juicio reflexivo.

Al respecto, en la primera conferencia mundial de educacién su-
perior de la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés, 1998), se
debati6 acerca de la educaciéon que se queria para el siglo XXI. Se
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recomendé un modelo de ensefianza centrado en el estudiante. Ruiz
(2003) sefiala que, ante nuevos modelos de ensefianza, es necesario
por demas un nuevo docente en términos de sus modelos mentales;
esto hace suponer un cambio importante en los procesos de pensa-
miento de los educadores.

La UNESCO, para el afio 2006, ocho (8) afios después de la pri-
mera conferencia mundial, realiz6é un informe de la situacioén supe-
rior en el proceso de la reforma en el contexto latinoamericano y del
Caribe; dicho informe sugiere el deber de retar al futuro maestro
docente hacia la reflexién sobre su propia practica, a la vez que sefa-
la la importancia de la investigacion en su conocer y hacer. En otro
documento preliminar de la Conferencia Mundial de Educacién
Superior de la UNESCO (2009), se destacé la consideracion en la
construccion de sociedades basadas en el conocimiento. Estos fun-
damentos o tareas dependerdn en gran medida de la informacién,
conocimiento, habilidades, actitudes y acciones del profesorado y
solo se revelaran en las formas de comunicacién y en su capacidad
pedagogica.

Luego, es asi como en las conclusiones de la convocatoria ante-
rior, UNESCO (2009), se da primacia a la investigacion al titular la
conferencia La nueva dindmica de la educacion superior y la investigacion
para el cambio social y el desarrollo. Los elementos social y cultural
ofreceran formas definidas de pensamiento y reacciéon que guian
discusiones, la toma de decisiones y la resolucién de problemas. La
cultura, especificamente, la cultura investigativa.

En este orden de ideas, Beneitone, Esquetini, Gonzalez, Mar-
ty, Siufi y Wagenaar, (2007) elaboraron un documento para dar a
conocer las reflexiones y perspectivas de la Educaciéon Superior
en América Latina (Proyecto Tuning - América Latina 2004 - 2007)
donde incluyeron un mapa de area de la educaciéon en la region,
asi como las perspectivas de competencias genéricas y especifi-
cas, a partir de encuestas aplicadas en los sectores académico,
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estudiantil y empleador, con el cual se construy6 un listado final
de competencias; en las conclusiones, al comparar las respuestas
entre académicos y graduandos en una escala de importancia,
resultan altamente punteadas el desarrollo del pensamiento y la
reflexion.

Lo expuesto por las organizaciones tiene, en sus tareas, las
lineas orientadoras de la educaciéon mundial que guian actual-
mente los procesos de modernizaciéon y transformacién curricu-
lar, particularmente en la formacién del docente; dichas lineas
orientadoras se corresponden con la concepcién de curriculo
como espacio publico y bien social. Al respecto, Fernandez (2008)
arguye que el proceso de formacién debe estar centrado en el ser
humano; a su vez, la concepcién del docente se asume como la de
un ser reflexivo, creativo, ético, libre y responsable, que desarro-
lla una accién educativa.

Con respecto a la tarea de la ensefianza, Ballenilla (1997) coloca
las actividades principales del docente: apropiarse de la disciplina
del conocimiento, reflexionar su experiencia y meditar, ademas, so-
bre el modelo didactico adecuado que garantice las decisiones en
la practica pedagogica. Ruiz (2003) sefiala que, cuando un profe-
sional reflexiona desde y sobre su practica, los posibles objetos de
reflexion serdn tan variados como los tipos de fendmenos ante él;
se podra tener la posibilidad entonces de cambiar patrones de pen-
samiento, cuando se toma conciencia de los pensamientos, lo que
denomina metacognicién. En cuanto a la concepciéon de aprendizaje
y su relacién con la ensefianza, Rios (2004) anuncia que el aprendi-
zaje debe estar orientado a la reflexion de lo que se hace y se cree
y no a repetir saberes parciales establecidos, sin ponerlos en duda.
Perkins (2008), acota la responsabilidad que tienen los docentes de
propiciar un marco pedagégico, donde el aprendizaje gire en torno
al pensamiento y en el cual los estudiantes reflexionen sobre lo que
aprenden.
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Ante toda esta situacion presente en el ambito educativo, existe
una situacion comun de estudio o de biisqueda de conocimiento en
otras disciplinas, tales como la psicologia y las ciencias cognitivas
que se refiere a la delimitacién conceptual acerca de la definicion
de pensamiento y particularmente, en lo atinente al pensamiento
reflexivo. Mayor, Suengas y Gonzélez (1995) acerca del concepto de
pensamiento, afirman que la delimitaciéon de este topico esta lejos
de haberse logrado porque no existe una teorfa unitaria aceptada
generalmente, lo que ha generado que diversos autores lo defi-
nan por su tipo o por la modalidad que contienen. Aun asi, existen
ideas que son referencia en los estudios de la psicologia, como las
de Thomsom (1959) citado por los autores anteriores, quien aporta
lo siguiente “... el pensamiento equivale a recordar, imaginar, dar
instrucciones, adoptar una actitud, expresar deseos y necesidades,
creer y opinar, razonar y reflexionar” (p. 37).

Dentro de las clasificaciones de pensamiento, Mayor, Suengas y
Gonzalez refieren a Gobar (1968), quien distingue cuatro (4) tipos
de pensamiento: el imaginativo, el conceptual, el hipotético y el es-
peculativo; asimismo, distingue varios niveles que son importantes
para el enfoque acerca de la concepcién del pensamiento reflexivo;
diferencia los siguientes niveles: prehension (conciencia del objeto),
aprehension (conciencia de la conciencia del objeto), reflexion (con-
ciencia de la conciencia de la conciencia del objeto); puede entender-
se que uno de los niveles mayores del pensamiento es la reflexiéon y
que ella misma contiene otros niveles.

En el quehacer educativo cotidiano hay una escasa orientacion,
por parte de los docentes hacia el logro del desarrollo del pensa-
miento reflexivo en los estudiantes. Suele postergarse la intenciona-
lidad de potenciar habilidades para reconocer problemas, tomar de-
cisiones, estimar supuestos, contradicciones y asi problematizar la
propia estructura del pensamiento reflexivo. Se planifican acciones
sin sustentos teéricos, ni acciones investigativas que den valor cien-
tifico a la praxis. Contreras (1999) considera que, a todas las practi-
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cas educativas se les ha denominado reflexivas, aun cuando siguen
siendo guiadas por el instrumentalismo y las rutinas.

Dentro de la estructura y organizacion de las ideas, se utilizan
como enunciados en el articulo: prehension, aprehension y reflexion,
a manera de titulos principales. El propésito del trabajo que se pre-
senta es indagar sobre las concepciones del pensamiento reflexivo
en el ambito educativo, a partir de estudios que sirven como refe-
rentes y sustento tedrico, los cuales describen la tematica en estudio
y su instrumentacion en la practica educativa.

Aprehensiéon: plano del conocimiento empirico y plano del
conocimiento tedrico

Los estudios referenciales corresponden con acciones investiga-
tivas, describen y aportan ideas que permiten construir un marco
referencial acerca de las concepciones del pensamiento reflexivo de
algunos autores que, en sus experiencias investigativas dentro del
contexto educativo, han realizado.

Plano del conocimiento empirico: acciones investigativas

La posibilidad de desarrollar el pensamiento y la atencién so-
bre la construcciéon de modelos para la mejora de la ensefianza y
el aprendizaje; el vincular ademads, las habilidades de pensamiento
y el proceso de investigacion para el desarrollo del pensamiento,
han sido suficientemente estudiados por Sanchez (2002), quien ha
considerado orientaciones para el docente en la ensefianza de proce-
sos de pensamiento y cuadernos de ejercicios practicos, que guian el
aprendizaje del estudiante; en ellos se propone y justifica un modelo
integrado de investigacion y desarrollo aplicable a la construccion,
implantacion y evaluacion de proyectos para la ensefianza y trans-
ferencia de habilidades de pensamiento. Fija una posicion ante el
desarrollo del pensamiento y luego establece el papel de la investi-
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gacion en la construccion y validacion de modelos educativos, para
desarrollar facultades intelectuales; plantea, ademas, la investiga-
cion ligada al desarrollo de proyectos, particularmente, la investiga-
cién accion de la cual se encuentra mayor referencia con posteriori-
dad, en el modelo de reflexién de Elliot.

El equipo de investigacién interdisciplinaria, conformado por
Sanchez, Santos y Ariza (2005) en forma colaborativa, se plante6
reflexionar para mejorar el acto educativo, consideraron que las
circunstancias actuales no permiten la reflexion sobre las acciones
propias, ni sobre las teorias en un contexto sobresaturado de infor-
macion; por ello, proponen el ejercicio del pensamiento y, especial-
mente, del pensamiento reflexivo, como estrategia fundamental en
la formacién de docentes, para el cambio de la escuela y la mejora de
la calidad de la educacion.

En esta linea de ideas, pero desde la formacién inicial del do-
cente, Chacon (2006) presenta un trabajo sobre la enserianza reflexi-
va en los estudiantes de educacioén en situaciéon de pasantias en las
escuelas. Asume la reflexion como un acto de pensamiento y para
la ejecucion de su proyecto, cita el trabajo de Ross (1989) quien a su
vez apoya sus ideas en la clasificacion de King y Kitchener (1981), en
cuanto a los juicios reflexivos y sus etapas evolutivas y en Mannen
(1977) sobre la trilogia de los intereses. Propone Chacén una escala
similar a la utilizada por Ross y que ella, en su trabajo de analisis
de los diarios reflexivos de los estudiantes, construye en su ambito
educativo de estudio. Los niveles de la escala son: reflexién descrip-
tiva y técnica; reflexion préctica y reflexion critica. En otro trabajo,
acerca de la formacion reflexiva para una practica reflexiva, Albertin
(2007) argumenta en sus experiencias de investigaciéon la concep-
cion de la reflexividad, la importancia de objetivarla y la toma de
conciencia, por parte del profesional, quien puede obtener cambios
sobre si 'y sobre su practica.

Otro grupo colaborativo en investigacion lo conformaron Figue-
roa y Paez (2008), quienes realizaron la indagatoria acerca del pensa-
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miento diddctico del docente universitario, desde una perspectiva sobre
la reflexion de su practica pedagogica; enfatizan que el examen de
los procesos subyacentes al pensamiento didactico, se constituye a
partir de la integraciéon de sus creencias, y estd conformado por el
conjunto de ideas, concepciones, opiniones, principios y teorias im-
plicitas que posee sobre su quehacer didéctico.

En otra experiencia, realizada por la autora del articulo, al con-
siderar La investigacion accion en el contexto educativo se evidencié que
la reflexién se concibe como una practica en colectivo, que se tras-
forma en un dialogo de reflexion critica entre los ciclos de planifi-
cacion de la accion. Las referencias tedricas posibilitan considerar
el pensamiento reflexivo en los docentes investigadores, desde la
formacioén inicial en la docencia para la apropiaciéon o construccion
del conocimiento cientifico.

Plano del conocimiento teérico: consideraciones del pensamiento
reflexivo y modelos tedricos

Las ideas iniciales acerca del pensamiento la inteleccion o reflexion
y la accion tienen sus mayores exponentes en los filésofos clasicos
como Aristételes, Platon y Sécrates; sus obras sustentan los aportes
de los estudios posteriores y el desarrollo de las concepciones de
las ciencias, particularmente de la filosoffa. Otros estudios conside-
rados como referentes de gran valia, en las teorias educativas acer-
ca del estudio del pensamiento fueron los realizados por Piaget y
Vygostky, aportes que sustentan las acciones y los curriculos, en los
diferentes niveles y modalidades educativos.

A continuacion, se pretende mostrar el desarrollo de las concep-
ciones del pensamiento reflexivo en el &mbito educativo, propdsito
del estudio; para ello, se seleccionaron los trabajos realizados por
Cornejo (2003), Lépez (1999) y Muiioz, Quintero y Munevar (2002) y
se construyeron tres (3) tablas que contienen las referencias de estu-
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dios pertinentes a la tematica y las consideraciones que se realizan
a partir de tres (3) premisas: (1) significaciones del pensamiento re-
flexivo, (2) estudios sobre el conocimiento del pensamiento docente
y del pensamiento del estudiante, y (3) el profesional investigador
reflexivo.

Los planteamientos de Cornejo (2003) examinan las significa-
ciones y sentidos tedrico - conceptuales, acerca del término pensa-
miento reflexivo. Asume el pensamiento reflexivo, como un pensa-
miento asociado estrechamente a la practica reflexiva en los medios
educacionales, dedicados tanto a la investigacion como a la forma-
cion docente. De acuerdo con la indagatoria que realiza al respecto,
el autor refiere la compleja problematica ligada al pensamiento de
los profesores, la cual se constituye en una tarea pendiente para el
mejoramiento de las practicas desde la formacién inicial, continua y
profesional de los profesores en ejercicio, en los contextos que bus-
can el mejoramiento y la calidad de la educacion. La descripcion que
se presenta en el cuadro 1, se organizé para el estudio y se asumie-
ron las recomendaciones del autor, sobre contrastar con las consul-
tas bibliogréficas realizadas por él, para ampliar las concepciones
expuestas.

Cuadro 1

Concepciones del pensamiento reflexivo.

Consideraciones desde las concepciones del

Autores . .
pensamiento reflexivo

El autor considero tres (3) niveles denominados
la trilogia de los intereses: técnico, practico y
critico, desde la propuesta hecha por Habermas
Van Mannen (1977) | para la caracterizacion de las diversas racio-
nalidades. Estos niveles se aproximan en gran
medida a los niveles de reflexion que formulara
Flender (2003).
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Autores

Consideraciones desde las concepciones del
pensamiento reflexivo

Colton (1991),
Sparks - Langer
y

Zeichner (1993)
y Avalos (1994)

Los autores analizan, en sus trabajos, la historia
de la expresion préactica reflexiva en los Estados
Unidos de Norteamérica; se acota que la apa-
ricion o los origenes de este tipo de concepcion
y enfoque se remontan a la época de Dewey, en
los afos 30 del siglo XX. Dentro de los aportes
importantes realizados por Dewey, esta el de es-
tablecer una distincion entre la accién humana
reflexiva y |a rutinaria; Avalos (1994) la expresa
como el profesor en cuanto agente reflexivo.

Schén (1991)

El planteamiento de Schon coincide estrechamen-
te con el titulo de una obra del especialista suizo
Philippe Perrenoud (1996); Adler (1991) y Schon
(1991), identifican otros dispositivos propuestos e
implementados para la formacion inicial y continua
en el aprendizaje del pensamiento reflexivo.

Perrenoud (1996)

Realizé un amplio estudio que indicé en sus pro-
puestas sobre la practica reflexiva en el oficio
docente, obra publicada en el ano 2001.

Fendler (2003)

Su indagatoria, sefiala que los origenes se podrian
encontrar en gran parte en el pensamiento de Des-
cartes. Postula que la popularidad de la reflexion en
la investigacion y la practica educacional norteame-
ricana, se fundamentan en una variedad de compo-
nentes, entre los que se incluyen: (1) los fundamen-
tos epistemoldgicos de la racionalidad cartesiana,
(2) la apropiacién de los trabajos de Dewey del pri-
mer cuarto del siglo XX como maximas ineludibles
para la educacion de esta época, y (3) el valor de
los planteamientos de Schdn sobre el profesiona-
lismo de los docentes y la ocurrencia de las criticas
feministas al sistema establecido, los cuales como
se acoto anteriormente se relacionan con la trilogia
de los intereses de Van Mannen (1977).
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Consideraciones desde las concepciones del

Autores . .
pensamiento reflexivo

Presentan relevantes hallazgos acerca de pro-
gramas sobre la ensefianza reflexiva y las situa-
ciones problematicas que se presentaron, como
el caso del programa implementado por los au-
tores.

Zeichner y Liston
(1987).

Resume los hallazgos de un estudio de tres (3)
afios en una escuela primaria, donde el uso del
portafolio y otros instrumentos y dispositivos
Ellsworth (2002) metodoldgicos empleados en estrategias del
desarrollo profesional por parte de los docentes,
lograron una comprensién profunda de sus prac-
ticas docentes.

Fuente: elaboracion propia a partir de Cornejo, J. (2003).

Las consideraciones anteriores revelan niveles y caracteristicas
sobre el pensamiento como accién reflexiva, dentro de los multi-
ples referentes, tales como: la practica, la formacion, la ensefianza,
el aprendizaje, las estrategias, la investigacion en diversos contex-
tos, particularmente en los educacionales. Los referentes permean el
pensamiento reflexivo y se explicitan en acciones, las cuales requie-
ren la mediacién, acompafiamiento u orientacion. Se crean concep-
tos de supra - ordenacion, como por ejemplo: ensefianza reflexiva,
aprendizaje reflexivo, aparte de que contienen acciones sistematiza-
das y planificadas que han permitido generar programas, propues-
tas, experiencias y obras completas.

Otro aporte importante para el estudio es el realizado por Lépez
(1999), en cuanto refiere trabajos realizados por autores que dedican
su atencion al conocimiento del pensamiento de los docentes y de
los estudiantes.

A partir de lo expuesto por Lopez (1999) se sefialan en el cuadro
2, los autores siguientes:
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Cuadro 2

Conocimiento del pensamiento del docente y del estudiante.

Consideraciones sobre estudios acerca del co-
nocimiento del pensamiento del docente y del
estudiante

Autores

Estudia la conducta del profesor mediador, a través
Clark (1985) de su pensamiento en la causa directa de los resul-
tados del aprendizaje.

Desarrolla un programa de investigacién del cono-
cimiento del profesor.

Refiere en sus estudios si el conocimiento previo
interfiere y mediatiza el proceso de ensefianza.

Proponen un modelo en el que representan y rela-
cionan los procesos de pensamiento del profesor
Clark y Peterson | con las acciones del docente y sus efectos obser-
(1990) vables: conductas del profesor durante la clase,
conducta del alumno durante la interaccion didacti-
ca y rendimiento estudiantil.

Realiza aportaciones de la investigacion en didac-

Shulman (1987)

Pope (1988)

Gil (1993) tica de las ciencias a la formacion y actividad del
profesorado.

Porlan (1993) Publica su experiencia en la obra: Constructivismo
y escuela.

Lopez y Ruiz, Exploran las creencias y concepciones de los en-

(1992) sefantes acerca de los procesos de aprendizaje.

Fuente: elaboracion propia a partir de Lopez. (1999).

En los trabajos expuestos sucintamente por el autor, se consi-
dera un elemento relacional entre el pensamiento del docente y el
pensamiento del estudiante, atendiendo que éste se produce en la
cotidianidad diaria de los sistemas educativos; es una de las accio-
nes que mas se repite y en algunos de los estudios propuestos se
revela la relacién causa-efecto que se puede producir en determina-
das situaciones. Se estima que puede suceder en la formacién inicial
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y en la profesional, donde se revelan elementos muy importantes:
la conducta, la mediacién, el conocimiento previo, las creencias, la
interaccion didéctica y la evaluacion.

Sobre la practica reflexiva del pensamiento, resultan relevantes
también los aportes de Louden (1991), quien recurri6 a la Teoria de
Habermas de los intereses constitutivos del conocimiento; se distinguen
cuatro (4) formas de reflexion: (1) técnica: (racionalidad técnica -
Shon), reglas, medios - fines derivados de forma empirica y teérica;
(2) personal: conecta con el entendimiento de la propia vida. Implica
crear narraciones que hagan que nuestros pensamientos, sentimien-
tos y acciones sean inteligibles, para nosotros mismos y para los de-
mas; (3) problematica: se centra en la solucién de los problemas de
la accién profesional y (4) critica: implica cuestionar los pensamientos,
sentimientos y acciones que se dan por hechos.

El autor mencionado expone dos (2) formas de reflexion: 1°. El
interés préctico, autorreflexion, critica y 27 El interés técnico, pen-
samiento, instrumental. Propone validar las teorias de la reflexion,
aduce que desarroll6 un informe sobre la reflexiéon practica que
constituye una mejora de los legados por Carr y Kemmis, y Louden;
aun cuando reconoce que es un informe provisional y sujeto a futu-
ro desarrollo y perfeccionamiento, cuestiéon que se justifica desde la
vision epistemoldgica que mantiene en su legado. El autor arguye
que existe la idea de que las teorias se desarrollan a través de una
sucesion de actos interpretativos, y no a través de una observacién
objetiva de las esencias universales que existen, de forma indepen-
diente, a nuestra conciencia interpretativa; no sélo la interpretacion
se aplica a la teoria del significado, sino que, a su vez, contribuye a
su reconstruccion de la conciencia.

A partir del trabajo de Mufioz, Quintero y Munévar, (2002) se
estiman las consideraciones de la propuesta del docente - investiga-
dor; tal como se muestra en el cuadro 3 a continuacion:
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Cuadro 3

Profesional investigador - reflexivo.

Autores

Consideraciones acerca del profesional in-
vestigador - reflexivo.

Shén (1994)

Aporta el modelo de los profesionales reflexivos.

Lewin (1946)

Propone el enfoque de solucion de problemas.

Stenhouse (1998)
y Elliot (1994)

Promueven el movimiento de la investigacion,
como base de la ensefanza.

Kemmis y McTag-
gart (1998)

Sustentan la espiral reflexiva en la accion, para
la emancipacion de las comunidades educativas.

Guirox (1997)

Reclama la formacion de profesionales como in-
telectuales.

Senge (2000)

Lidera los planes de accion sobre las escuelas que
aprenden a aprender, en donde el trabajo en equipo,
la apertura reflexiva y el pensamiento en la accion
son la base para el éxito de todo profesional.

Wittrock (1997)

La investigacion de la ensefianza.

Carr y Kemmis
(1998)

Teoria critica de la ensenanza.

De Tezanos (1998)
Zuluaga (1996)

Incorporacion de enfoques comprensivos cualita-
tivos en el aula de clase, sin los cuales el educa-
dor no podria realizar una educacion de calidad.

Fuente: elaboracion propia a partir Mufloz, Quintero y Munévar. (2002).

Las consideraciones realizadas en el trabajo muestran una serie
de propuestas que han fundamentado diversos estudios y caracteri-
zan la propia investigacion educativa; se presentan modelos, enfo-
ques y teorias que promueven la formacién de los profesionales. La
btsqueda de la solucién de problematicas sociales genera un amplio
y dindmico contexto. El pensamiento reflexivo caracteriza una for-
ma investigativa, por lo cual se puede considerar que contiene un

método cientifico.
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Es posible reconocer implicitamente el concepto de pensamien-
to reflexivo en la propuesta de los autores anteriormente sefialados
y recomendados por Cornejo (2003), Lépez (1999) y Mufioz, Quin-
tero y Munévar (2002). Se consideré pertinente presentar para el
estudio, cuatro (4) modelos como ejemplo, atinentes a las considera-
ciones realizadas. Los modelos seleccionados son: Modelo practico
reflexivo: Shon (1994); Modelo constructivista investigativo para la
ensefianza y el aprendizaje, de Porlan (1995); Modelo de reflexion
en la investigacion, Elliot (1997); Modelo de la practica reflexiva: el
dialogo reflexivo del docente con sus colegas, Brockbank y McGill
(2002).

Modelo practico reflexivo

Shon (1994) presenta un modelo practico reflexivo, bajo una
perspectiva constructiva dialéctica sobre el desarrollo cognitivo; su
interés se ha centrado, sobre todo, en la ensehanza y en el aprendi-
zaje de profesionales.

Los conceptos fundamentales de Shon: 1. Saber en accién; 2. Re-
flexién en accién; 3. Reflexion sobre la reflexion en accién. 1. Saber
en accion: refiere un conocimiento tacito, revelado en las acciones
inteligentes; esta clase de conocimiento no es expresado, sino reve-
lado; se demuestra siempre que se acttia en forma razonable, ain
sin ser totalmente consciente de los pensamientos que estdn detras
de las acciones. 2. Reflexion en accion: es el saber que no se verbali-
za, las acciones consisten en respuestas espontaneas y rutinarias, en
situaciones de normalidad, sin lo que él denomina sorpresas, que no
encajan con nuestros esquemas. Shon considera que esas sorpresas
no son necesariamente sucesos negativos; en realidad, son la clave
para provocar la reflexiéon en accién. Es un pensamiento consciente
sobre nuestras acciones y los pensamientos que las acompanan; es
una forma de metacognicion, en la cual cuestionamos tanto los su-
cesos inesperados, como el conocimiento en accion, empleado. Bajo

52




Rosario Ramirez Sanchez

la supervision de un profesor habil, un proceso similar puede llevar
al aprendizaje del alumno. 3. Reflexion sobre la reflexion en accion.
Todos construimos y reconstruimos nuestro mundo cognitivo, en
la medida en que experimentamos los sucesos de nuestra vida y re-
flexionamos sobre ellos. Los profesores expertos pueden ayudar a
los alumnos a que desarrollen la reflexiéon en accién; esto es, expre-
sar los pensamientos que guian sus actos, sefialando su adecuacién
o no, al ayudar a los alumnos a construir su nuevo conocimiento.
De acuerdo con Shon y las opiniones de Vygotsky sobre la zona de
desarrollo préximo, el objetivo de los profesores deberia ser literal-
mente el de provocadores de pensamiento.

El objetivo principal es la reflexiéon acciéon de los alumnos, es
la reflexién metacognitiva sobre sucesos inesperados o variaciones
en diferentes fendmenos y el pensamiento que les lleva a ellos los
puntos de vista social, cognitivo y constructivo, dibujando el apren-
dizaje como un proceso socio-interactivo, en el cual se ayuda a los
alumnos a crear nuevas comprensiones..

Modelo constructivista investigativo para la ensefianza y el
aprendizaje

Porlan (1995) crea un modelo metodolégico investigativo cons-
tructivista para la ensefianza y el aprendizaje; su trabajo es presen-
tado en su obra intitulada: Constructivismo y escuela. Resalta que los
cambios curriculares se daran cuando los profesores cambien su
saber hacer, sus rutinas en los procesos de ensefianza y aprendizaje
sin reflexion. Sefiala que es necesario atender a la investigacién y al
surgimiento de alternativas curriculares en el desarrollo profesional
del docente por igual. Recomienda ademads, combinar inteligente-
mente lo que el profesor interpreta como conveniente y lo que el alumno
siente como interesante.

Porlan considera que el papel del profesor es el de orientar o
dirigir la construccién de nuevos significados, con finalidades in-
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teresantes y los alumnos tendran la oportunidad, en los problemas
de investigacion, de colocar sus esquemas de conocimiento propio.

El autor presenta un modelo constructivista e investigativo, es-
tructurado en momentos especificos: 1) Pre-disefio. La unidad surge
del interés u objeto de estudio por parte del profesor o equipo de
profesores o por la negociacién anterior con los alumnos. 2) Activi-
dad de expresion y ampliacion del campo de interés de los alumnos.
Los profesores deberdn crear un clima apropiado para la partici-
pacion. Se debe permitir a los estudiantes, develar sus actitudes y
descubrir en la unidad los aspectos que mas les interesan. 3) Activi-
dades de seleccion y caracterizacion de problemas significativos re-
lacionados con la unidad. 4) Actividades de expresion y anélisis de
los esquemas previos de los alumnos. 5) Modificaciéon y concrecion
del disefio por parte del profesor o del equipo de profesores. Mues-
tra la flexibilidad del modelo. 6) Actividades de contraste entre los
propios alumnos. 7) Actividades de planificacion de la investigacion
de los problemas seleccionados. 8) Actividades de investigaciéon de
los problemas y de contraste con otras fuentes de opinién. 9) Activi-
dades de estructuracion, aplicacién y generalizacion.

La propuesta de Porldn organiza lo teérico, metodolégico y
préctico de la investigacion educativa y concepttia el conocimiento,
como una interaccién activa y productiva, importante para la for-
macioén integral de los estudiantes y docentes.

Modelo de reflexién en la investigacion

Elliot (1997), desde la complejidad de revisar la constante invi-
tacion a reflexionar que se hace al docente investigador, inicia su
planteamiento a partir de la dimension critica, la cual encuentra in-
timamente relacionada con lo personal; la apariciéon de la autorre-
flexién, depende de la desestabilizacion de los conocimientos dados
por hechos de un mundo profesional, o es ésta la condiciéon previa
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a tal desestabilizacion. Sefiala que existen aspectos problemaéticos y
criticos de la reflexién, que luego define como la conciencia reflexi-
va. Arguye que solo la reflexion y el didlogo serian los estamentos
que permitirian comprender los conceptos éticos y los dilemas con-
tradictorios de nuestras propias practicas.

Se necesita de una alternativa a la modificaciéon del aprendizaje
profesional, en resultados tangibles o competencias. Puede existir y
de hecho existe una forma de reflexion no reflexiva. Explicita una
lista de siete (7) formas, en un esquema jerdrquico de desarrollo.
Cada una esta demarcada por suposiciones sistémicas.

Niveles 1 - 3. (Pre-reflexivo segtn Elliot). Asume que el conoci-
miento es cierto. Puede ser obvio para los sentidos o conocido de
forma indirecta, a través de las autoridades. Las cosas pueden ser,
gracias a la intuicién. Niveles 4 - 7. La incertidumbre del conoci-
miento se reconoce de distintas formas. Deficiencia de los datos, a
los que se tiene acceso. Justificaciones tan s6lo proporcionan razo-
nes parciales y con prejuicios. Niveles 5 - 7. El nivel 5 se considera
subjetivo y contextual, y reducible a interpretaciones subjetivas del
mundo. Los individuos, en el nivel 5, tienen dificultades para elegir
entre las interpretaciones contrapuestas, y resistirse a hacerlo.

En el nivel 6, el conocimiento se considera como una construc-
cion personal, a través de un proceso de reflexion, extraido de una
variedad de contextos sociales. Nivel 7. Pensamiento situado en el
nivel 6 6 7, implica que las interpretaciones de los docentes de las
construcciones personales de pensamiento, se consiguen gracias al
dialogo con los profesores. Cuando la investigacion sobre el pensa-
miento de los docentes, opera en los niveles 6 - 7, se convierte en
una forma de desarrollo del profesor. Si se le permite, a los profe-
sores, desarrollar sus potenciales reflexivos, en los niveles 6 - 7, se
convierten en investigadores internos; querran discutir sus interpre-
taciones de la evidencia con los tutores, quienes participan en una
investigacion en equipo.
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Considera la reflexion como un concepto de valor, y asi las
distintas teorias de la reflexion manifiestan distintas visiones de la
naturaleza humana, de sus potenciales dignos de consideracion. Los
valores condicionan la reflexién y la interpretacion de los datos. Los
docentes se convierten en socios activos, en la investigacion de su
propio pensamiento y dependeran de la forma sistemética del pro-
ceso de investigacion, de las oportunidades que tendran los profe-
sores, para desarrollar sus capacidades reflexivas.

Modelo: el didlogo reflexivo del docente con sus colegas

En su obra, los autores Brockbank y McGill (2002), describen el
aprendizaje criticamente reflexivo mediante el didlogo reflexivo. Se
inicia con un medio estructurado, para que los docentes de ense-
flanza superior desarrollen una practica reflexiva en colaboracién
con sus colegas. Presentan tres (3) momentos que nombran como
aplicacién y un cuarto momento que denominan seminario. Los
tres primeros momentos son de preparacién, mientras que el cuarto
permite, a los profesores ya preparados para la practica reflexiva,
facilitar a otros docentes su participacion en ella.

Las aplicaciones son las siguientes: I. Reflexion personal. II. Dia-
logo reflexivo con otro colega: contar la historia. III. Didlogo reflexi-
vo con otro colega: formar parte de la historia. IV. Didlogo reflexivo
con otros colegas: facilitar el desarrollo de la practica reflexiva.

Aplicacion I. Reflexion personal: la primera aplicacion se deno-
mina reflexion personal, el valor mayor es reflexionar sobre la propia
practica, mi préctica, reflexién personal sobre la accién de los hechos.
Se intenta considerar el contenido de lo que se ha pretendido ensefar,
el impacto que crea haber producido en los estudiantes y si de verdad
ha ocurrido lo que preveia. Se presta atencion a la forma de intentar
ensefar el contenido y como funciona luego en la realidad.

Aplicacién II. Un docente reflexiona con un colega después de
desarrollar un acto de practica profesional: el recuerdo de la sesion,
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después de los hechos y con otros compafieros se sumara a la re-
flexion personal; en este didlogo se pueden formular preguntas que
permitan atender conductas y acciones para aclarar al interlocutor,
lo que se ha pretendido realizar. Describir intenciones y acciones
puede propiciar nuevas declaraciones que provoquen la reflexion.

Aplicacién III. Un profesor reflexiona con un colega antes, du-
rante y después de un acto docente desarrollado delante de otro
docente: en este momento, el profesor se pone de acuerdo con su
compafiero para que asista a la sesion y la discuta con €l antes de
celebrarla de antemano, para sefialar los objetivos que pretende con-
seguir y el modo de actuacion. Aplicaciéon IV. Presenta a un docente
o facilitador que promueve el desarrollo de la practica reflexiva con
un grupo de apoyo con el formato de seminario. Desarrollar la prac-
tica reflexiva en triadas. El seminario tiene tres (3) fines principales:
(1) Desarrollar y reforzar la comprensioén y la capacidad de partici-
par en la reflexion sobre la préctica, a través del didlogo reflexivo.
(2) Desarrollar y reforzar las destrezas de facilitacion. (3) Que el se-
minario sea un modelo potencial para el desarrollo de la préctica
reflexiva del estudiante. Se considera necesario por lo menos, plani-
ficar una sesién mas de seminario.

La Aplicacion IV es un medio completo y potencialmente rigu-
roso de ocuparse de las cuestiones del didlogo reflexivo, la préctica
reflexiva, la facilitaciéon y la practica del seminario para un namero
importante de profesores, con un formato cooperativo. Son varias
las limitaciones, entre otras, el tiempo y recursos y otros problemas
que deberan afrontar los formadores del profesorado, que tienen la
responsabilidad de iniciar este tipo de proyecto.

A Manera de Reflexion

El pensamiento reflexivo es un proceso cognitivo de alto nivel,
que es posible ensefiar y aprender. Las concepciones acerca del pen-
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samiento reflexivo parten de las acciones acerca de la préctica, la
formacion y la investigacion en el ambito educativo.

Los organismos internacionales que se ocupan de las reco-
mendaciones para los cambios, transformaciones y moderniza-
cion de la educacion superior o universitaria, como el caso de la
UNESCO, han venido considerando la formacién de un hombre
bajo el paradigma humanistico, particularmente critico y reflexi-
vo. Dentro de las conclusiones de sus documentos, se expone el
logro de las competencias de pensamiento y reflexién como dos
(2) competencias a lograr separadamente; la particularidad del
asunto es que se trata de una tarea de profesores comprometidos
desde su practica, para el logro de las competencias en los estu-
diantes.

Dentro de la cotidianidad de la practica pedagégica y de la edu-
cacion, en general, hay una escasa atencién para la mediacion, facili-
tacion u orientacion del pensamiento reflexivo; las propuestas para
el estudio del pensamiento del profesor y del estudiante en el ambi-
to educativo latinoamericano presentan un trabajo tardio, respecto
con las propuestas de otras latitudes que ya se encuentran en fases
evaluativas.

Resulta importante para los estudios de la practica, la formaciéon
y la investigacion en la accion reflexiva, tener dos (2) referentes: el
pensamiento de los profesores y el pensamiento de los estudiantes,
con la consabida consideraciéon del aprendizaje como centro de la
ensenanza.

Las propuestas de desarrollo del pensamiento reflexivo redi-
mensionan la capacidad critica y permiten explicitar la ética del
profesional de la educacion. Las teorias que fundamentan el pensa-
miento reflexivo en &mbitos educativos tienen sus cimientos en lo
planteado por Dewey y Shon.
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En relaciéon con la atencién que deben tener todos los actores
educativos hacia las problematicas sociales, el pensamiento reflexi-
vo considera la sistematizacién de las tareas a realizar.

El modelo practico reflexivo de Shon (1994) remite a participar
en un proceso reflexivo sobre la reflexiéon en acciéon, donde se en-
cuentran elementos coincidentes con la teoria social de Vygotsky.
El pensamiento reflexivo es un proceso individual (metacognicion)
que pasa a niveles colectivos (socializacién) y se realiza mediante
el didlogo, a la vez que permite reconstruir el propio pensamiento.

Porldn en su modelo permite comprender la importancia de
la conciencia reflexiva del profesor al pretender cambiar o trans-
formar su saber hacer, sus rutinas, en los procesos de ensefianza
aprendizaje, sin reflexionar, problema que el mismo docente debe
atender.

Por su parte el modelo de Elliot y la concepcion de la autorre-
flexién le permiten la propuesta de la investigacion-acciéon. Concibe
la reflexién y el didlogo como los elementos que permiten compren-
der los conceptos éticos y los dilemas que les son propios (de cada
uno) al estado de conciencia reflexiva. Estima Elliot, niveles de de-
sarrollo que se develan en las actitudes y acciones que se muestran
en el acto educativo, al investigar.

El pensamiento reflexivo de los investigadores posibilita gene-
rar conocimiento desde la practica educativa, situaciéon que ha per-
mitido reivindicar al docente investigador.

Brockbank y McGill en el modelo reflexivo del docente con sus
colegas, considera acciones cooperativas y colaborativas. La sociali-
zacion, el didlogo y la interaccion le distinguen al igual que el con-
cepto de la ensefianza centrada en el aprendizaje. Refieren lo atinen-
te a la planificacion, evaluacion y sistematizacion de cada una de las
tareas propuestas, al igual que las estrategias didacticas que mantie-
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nen con una intencionalidad. Los profesores procuran el acompafia-
miento en su préctica profesional.

Es oportuno y apremiante profundizar en las concepciones del
pensamiento reflexivo consono con el curriculo, presentar y dar a
conocer las experiencias que se han desarrollado hasta la fecha y
propender en los docentes investigadores, propuestas que permitan
mejorar la préctica, la formacion y la investigacion, desde el propio
desarrollo del pensamiento reflexivo en profesores y estudiantes.
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IDENTIDAD DOCENTE: DEFINICION Y
APROXIMACION AL ESTADO DEL CONOCIMIENTO

Douglas A. Izarra Vielma

Introduccion

Las personas desarrollan procesos de identificacién conforme
los diversos roles que ejercen en su vida, cada uno puede tener
una imagen de si en cuanto miembro de una familia, creyente,
fanatico de un equipo deportivo. También se produce identifi-
cacion en funcién de la actividad laboral que se desarrolla. Este
texto trata de presentar cuestiones basicas en relaciéon con la iden-
tidad que construyen las personas en cuanto a su condicién de
docentes.

La Identidad Docente como tematica de estudio se inscribe en
la investigacion relacionada con el desarrollo profesional docente
y la formacién docente, areas que dada la importancia de los maes-
tros y maestras para el progreso de la sociedad despiertan atencién
por parte de investigadores, politicos, universidades. Por ejemplo,
en los discursos de los organismos internacionales relacionados
con la educacion se reconoce la importancia del trabajo del docen-
te y la necesidad de su adecuada formacion. La Organizacion de
Estados Iberoamericanos para la Educacion la Ciencia y la Cultura
en la Declaracion de Tarija (2003) realiz6 un llamado a elaborar
y ejecutar planes de largo plazo con el fin de fortalecer politicas
de valoracién, formacién permanente y desarrollo profesional del
docente.
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Es reconocida la importancia de los docentes y de su debida
formacién; sin embargo, es conveniente preguntar ;qué se entiende
por formacién docente? Contestar esta pregunta no resulta sencillo;
de hecho, a lo largo del tiempo se ha tratado trata de dar respues-
ta a través de la organizacion de sistemas o modelos de formacién
que normalmente ponen el acento en lo técnico y dejan de lado los
aspectos personales de los sujetos que participan en esa actividad.

Por lo anteriormente expuesto, considero adecuada la definicion
propuesta por Pérez Esclarin (1994. 84) quien comprende la forma-
cién docente como un:

Proceso de auto-socio-formacién que implica, necesariamente, una
profunda transformacién personal y colectiva. En esta perspectiva,
formacién y transformacién se identifican. Una supuesta formacién
que no suponga un profundo cambio personal y de la practica no tie-
ne mucho sentido... Formarse seria entonces construirse, planificarse,
inventarse, llegar a ser esa persona que uno esta llamado a conver-
tirse.

La formacién docente asi conceptuada es compleja porque no
esta limitada por la adquisicion de conocimientos, sino que lleva im-
plicita la idea de una transformacién producto de la cual se llega a
ser mejor persona, y por ende, mejor profesional. Para lograr el refe-
rido cambio es necesario participar en un conjunto de experiencias,
adquirir conocimientos e integrarlos en la propia estructura de la
persona con el propésito de establecer una identificacion adecuada
con la profesién docente.

Este trabajo centra su atencién en la Identidad Docente porque
se consider6 que este constructo puede dar cuenta de las represen-
taciones que tienen los maestros de si mismos como agentes de la
préactica educativa (Viscaino, 2006). Es decir, se le atribuye un am-
plio poder explicativo. Esta idea se apoya en la opinién de Prieto
(2004) para quien la formacion inicial constituye la mas importante
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instancia institucionalizada en la que se realiza la génesis conscien-
te del proceso de construccién de la Identidad Docente. De hecho,
ese autor afirma que “la construccién de la identidad del docente se
constituye como una de las tareas especificas y criticas de los proce-
sos de formacion inicial de los profesores” (Prieto. 2004. 33).

En el texto que se presenta a continuacién se exponen definicio-
nes de Identidad Docente, posteriormente se explica su proceso de
formacion y los elementos que la constituyen. A partir de estas pre-
cisiones se hace un anélisis sobre las investigaciones desarrolladas
en el campo de la Identidad Docente y se resalta la necesidad de pro-
mover en los programas de formacién docente inicial, experiencias
que aseguren una identificacién del sujeto con su rol profesional.

Identidad Docente

El tema de la identidad es tratado desde la perspectiva del Inte-
raccionismo Simbdlico. Se comparte lo propuesto por Lopes (2007.
3) quien menciona que este es la “metateoria mas influyente en los
estudios actuales de la identidad”. Cardenas (2003) relaciona la
identidad con la capacidad de reflexion, la entiende como una or-
ganizacion o estructura del conocimiento sobre si mismo, ademas
de esta dimension individual (interna) también es necesario sefia-
lar que en su definicién existe un componente social, puesto que
se desarrolla en lo que Guadarrama y Torres (2005) definen como
espacios de interaccion.

La identidad se forma en la cotidianidad, a través del desempe-
fio de roles y en los procesos de comunicacién, en lo que Dubar [re-
ferido en los trabajos de Guadarrama y Torres (2005); Bolivar, Fer-
nandez y Molina (2004); Veiravé, Ojeda, Nufiez, y Delgado (2006)
y Bairral (2003), entre otros], define como una doble transacciéon:
en primer lugar del sujeto consigo mismo (identidad real subjeti-
va, transacciones biogréficas) y, en segundo lugar del sujeto con
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los otros (identidad virtual objetiva, transacciones de relacion). Por
tanto, tiene un cardacter relacional que se construye a lo largo de la
vida y puede adquirir multiples formas, es decir, las personas tie-
nen diversas identidades, tantas como roles desempefian en su vida
(familiar, social, laboral) y atn a pesar de esta multiplicidad se con-
sidera que son caracteristicas de la identidad su unidad, totalidad y
continuidad.

Las caracteristicas sefialadas pueden resultar contradictorias.
Por ejemplo, se mencioné que la identidad puede adquirir mdaltiples
formas y sin embargo es tinica, esto se explica al aceptar lo expuesto
por Bolivar, Fernandez y Molina (2004) quienes sefialan que la iden-
tidad tiene un ntcleo central que es relativamente estable, alrededor
del cual se organizan conjuntos periféricos; dentro de los cuales apa-
rece la identidad profesional.

La identidad se define en este trabajo como la construccién que
hace una persona de si misma a partir de la transaccién consigo mis-
mo y con los otros. Tal decision se justifica porque se considera que
de esta manera se evita caer en una vision en la que se enfaticen sim-
plemente los aspectos biograficos obviando los sociales o, una vi-
sion en la que prime el elemento social por encima de lo biografico.

La identidad profesional se puede definir como la experiencia
comun en el seno de la divisién del trabajo, reconocimiento comun
con otros (que pertenecen al mismo gremio o ejercen la misma labor)
y ser reconocido como tal por otros diferentes (se observa afinidad
entre la definicion de identidad y la de identidad profesional). Asi
entonces, las personas que se dedican a la tarea de formar elaboran
también una identidad en relacién con esa actividad.

De acuerdo con Vaillant (2007) la identidad docente es una cons-
truccion dindmica y continua que es a su vez social e individual,
que resulta de distintos procesos de socializacion, estd vinculada a
diversos contextos y refiere una identidad comtn. También se pue-
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de definir segan Chevrier (citado por Bolivar, Fernandez y Molina,
2004) como la representaciéon que elabora una persona de si misma
en cuanto enseflante y que se sittia en el punto de interseccion de
la dindamica interrelacional entre las representaciones que tiene de
si (como persona) y las que tiene de los profesores y de la propia
profesion docente. Prieto (2004. 31) con apoyo en Gysling define la
identidad como un “mecanismo mediante el cual los profesores se
reconocen a si mismos y son reconocidos por otros como miembros
de una determinada categoria social, la categoria de los profeso-
res”. Segun Izarra (2010) la identidad docente es la representa-
cién que hace una persona de si misma en relacién con su actuacion
como maestro; es un constructo complejo que se forma alo largo del
tiempo, incluye la recepcion de una tradicion (la imagen que se tiene
socialmente de lo que significa ser docente) que es resignificada en
funcion de nuevas realidades y contextos.

Formacion de la Identidad Docente

Se asume una posicion en relacién con la identidad docente que
se aparta intencionalmente de las nociones psicologista y sociolo-
gicista y se acepta, tal como proponen Veiravé, Ojeda, Nufiez, y
Delgado (2006), una linea socio-cultural segun la cual los profeso-
res forman su identidad al compartir espacios, tiempo, situaciones,
roles, ideas, sentimientos y valores acerca de su profesion, ademas
del ejercicio docente; por tal razén, se puede afirmar que en la expe-
riencia comunicativa se puede recuperar la expresion de la propia
identidad.

Bairral (2003) afirma que la identidad docente se construye a tra-
vés de los significados que cada profesor como actor y autor (es de-
cir en relaciéon con otros) confiere a su actividad profesional cotidia-
na a partir de su cosmovision. La complejidad de este tema queda en
evidencia cuando se acepta que la identidad de alguna manera esta
condicionada por multiples interrelaciones y contextos. Por citar
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un ejemplo, Nufiez (2004) sefiala la existencia de “identidades” que
asumen los docentes a lo largo de la historia, desde el surgimiento
de los sistemas nacionales de ensefianza. De esta manera una prime-
ra identidad consistia en identificar la docencia como apostolado; en
segundo lugar, la docencia como funcién publica; en tercer lugar, la
docencia como rol técnico y finalmente la docencia como profesion.
Segun el autor, estas diversas manifestaciones de la identidad no
desaparecen sino que se acumulan.

Trabajo de caracteristicas similares al referido de Nufiez es el
de Bohm (2006) quien pretende identificar a través la historia los
puntos referenciales de la esencia y operatividad de lo que significa
ser maestro. Menciona este autor la existencia de diversas imagenes
sobre el docente a lo largo de la historia: (a) el maestro como auxiliar
de la naturaleza; (b) el maestro como agente de la sociedad; y (c) el
maestro como representante de la humanidad realizada.

La formacién de la identidad es un proceso relacional que se
elabora a partir de las interacciones y las experiencias y en la forma-
cion docente inicial se conforman grupos de personas con el mismo
proposito (prepararse como profesores) en un contexto educativo en
el cual se desarrollan précticas sobre la ensefianza; de esa manera es
l6gico suponer que se den multiples interacciones. Bolivar, Fernan-
dez y Molina (2004) mencionan como elementos de construccién de
la identidad profesional: (a) Trayectoria de vida; (b) Historia profe-
sional; (c) Formacion recibida; y (d) Crisis de identidad. En la forma-
cion de la identidad existen momentos o experiencias que pueden
resultar especialmente significativas [lo que Spinosa (2003) denomi-
na hitos], dentro de los cuales se pueden sefialar: vivencias familia-
res; relacion con los primeros maestros, desarrollo de la formacion
profesional (con especial énfasis en la practica), primeras experien-
cias de trabajo en la docencia y las relaciones que se establecen en el
ambiente laboral.

Veiravé, Ojeda, Nufiez y Delgado (2006), tienen una opinién
afin con la anterior. Estos autores proponen tramas de significacion

68




Douglas A. Izarra Vielma

a partir de las cuales se forma la identidad: (a) Motivos por los que
se elige la carrera; (b) Personas significativas en su formacién “otros
significantes”; (c) Elecciones laborales; (d) Experiencias de forma-
cién inicial (practica de la ensenanza); (e) Experiencias de formacion
en el trabajo docente; (f) Contexto socio-histérico de la formacién
inicial y (g) Cambios en el sistema educativo. Por su parte, Izarra
(2011) sefiala que la identidad se desarrolla a partir de lo que de-
nomina “principios generadores” definidos como mecanismos com-
plejos en los cuales intervienen multiples factores que permiten la
conformacién de una imagen de si mismo en cuanto docente. En
la literatura aparecen identificados también como ntcleo figurativo
(Lacolla, 2005; Moscovici, 1979; Mofivas, 1994 y Lara, 2004). Asi, en
este trabajo se formulan como principios generadores de la identi-
dad de los docentes (a) los otros; (b) las relaciones y (c) la formacion.

Los otros

Para la elaboracion de la identidad docente es necesario que se
reconozca el propio docente como diferente de los otros. Ese proceso
de identificacion pasa por la reafirmacién de las caracteristicas que
se consideran propias (puestas en comparacién con otras personas)
y, por la atribucién de caracteristicas negativas. En el primer caso la
relacion toma la forma: “yo soy (tengo), los otros no”, en el segundo
“los otros son (tienen), yo no”. Se asume que los Otros contribuyen
con la formacién de la identidad docente desde dos perspectivas: (a)
como afirmacién de las propias caracteristicas frente a ellos y (b) a
través de la atribucién de caracteristicas.

Las relaciones
Segian Montero (2002. 48) “por relacion se entiende la conexion,
correspondencia o asociacién que existe entre personas o entre per-

sonas y cosas, de tal modo que las unas no pueden ser sin las otras”.
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Esta importancia de la relacion es reconocida desde la filosofia clasi-
ca, ya Aristételes afirmaba en la Etica a Nicémaco, que para prescin-
dir de los otros hay que ser un animal salvaje o un dios. De acuerdo
con Mamzer (2006. 131) “todas las dimensiones de la identidad son
socialmente construidas”, de igual manera en la definicién de iden-
tidad profesional del docente que fue presentada, se reconoce que
ésta es el resultado de un proceso social. Especificamente se acepta
la importancia de la conexién, correspondencia o asociacion con: (a)
compafieros de estudio; (b) alumnos; (c) familia y (d) otros docentes.
Cada uno de ellos influye de manera particular en la formacién de
la identidad docente.

La formacion

La influencia de los programas de formacién docente en la con-
formacion de la identidad no es universalmente reconocida (Har-
greaves, 1998 y Romero y Luis, 2007).Sin embargo se reconoce lo
planteado por Prieto (2004) en relacion con el necesario impacto de
la formacion inicial en la identidad, especificamente al considerar
cuatro elementos fundamentales: (a) profesores, (b) practica profe-
sional, (c) formacion pedagégica y (d) formacién humana.

Los tres principios generadores de la identidad docente (Otros,
Relaciones y Formacién) actdan de manera simultdnea en una per-
sona e influyen directamente en la formacién de la identidad, de
alli que es imposible determinar un principio que tenga mds impor-
tancia o resulte mas ttil a los fines de explicar la formacién de la
identidad, pues en ellos se originan los distintos rasgos identitarios
que caracterizan a los docentes. El conocimiento de estas cuestiones
debe resultar 1til a los fines de desarrollar programas de formacién
docente en los que se pueda fortalecer la identidad y dotarla de ele-
mentos para asegurar que el trabajo de los maestros y maestras lo-
gre el desarrollo integral de sus estudiantes.
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Elementos de la Identidad Docente

De acuerdo con Bolivar, Ferndndez y Molina (2004) la identidad
docente se compone de los siguientes elementos: (a) autoimagen; (b)
reconocimiento social; (c) relaciones sociales; (d) competencias pro-
fesionales; (e) actitud ante el cambio; (f) grado de satisfaccion y (g)
expectativas de futuro en la profesion. Los tres primeros componen-
tes revisten especial importancia, como se confirma en el trabajo de
De la Puente (2007) quien identifica como el primer rasgo de la iden-
tidad docente ala autopercepcion como profesores. Ademads incluye
el significado que le dan a su tarea, relevancia que le atribuyen a los
procesos de formacion y la identificacion con la instituciéon donde
laboran y el modelo educativo.

De acuerdo con Izarra (2010) la identidad docente tiene como ca-
racteristicas centrales, las siguientes: (a) ser estructurada a partir de
la identidad personal, es decir, se organiza a partir de las vivencias y
particularidades de cada individuo y su imagen personal; (b) refie-
re como principal actividad a la ensefianza, independientemente de
reconocer otros elementos como la planificacién y la evaluacién, el
elemento indispensable es el trabajo en aula; y (c) se elabora a partir
de la relacién con los estudiantes, es decir por el establecimiento de
vinculos.

En estos planteamientos se incluye tanto lo relacionado con el
desempefio laboral (elecciones de trabajo) como lo vinculado con
la formacién docente (motivacion, practicas de formacién). De tal
manera se puede apreciar que la identidad docente es un construc-
to complejo puesto que incluye multiples elementos que deben ser
considerados en las investigaciones que al respecto se realizan.

La Investigacion en Relacién con la Identidad

La identidad docente es objeto de multiples investigaciones en
diferentes contextos (Izarra, 2012), especialmente en los tltimos cin-
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co afios cuando practicamente en cualquier publicacién especiali-
zada se encuentran articulos en relacion con esta tematica. Como
muestra de lo anterior se presentan a continuacién trabajos que per-
miten determinar el estado de la investigacion sobre el tema.

Mortola (2006) en su trabajo de investigacion Una aproximacion
narrativa a la construccion de la identidad laboral docente se propuso
como objetivo explorar la construccién y el cambio de la identidad
laboral docente, haciendo énfasis en los aspectos identitarios que,
segln los docentes que participaron en su trabajo, resultaban fun-
dacionales de su identidad laboral, especialmente aquellos que se
ubicaban antes del ingreso al programa de formacion docente ini-
cial. Este autor caracteriz6 su estudio como de caracter cualitativo
- narrativo: “propuesta metodolégica que privilegioé la voz de los
maestros en la reconstruccion de su si mismo laboral en el transcur-
so de su carrera” (Op. Cit. 90). Para ello realiz6 entrevistas (semies-
tructuradas y en profundidad) a 8 maestras y 4 maestros de la ciu-
dad de Buenos Aires (Argentina), con mas de 20 afios de experiencia
en la docencia. El analisis fue de tipo transversal porque cruzé los
testimonios individuales para definir nticleos tematicos.

En esa investigacion se obtuvo como resultado la identificacion
de las experiencias biograficas como referentes de la vision que te-
nian estas personas como docentes, sefialando tres cuestiones: (a)
experiencias de la nifiez y personas significativas en esa etapa; (b)
los docentes como modelos; (c) experiencias previas de ensehanza.
A partir de lo anterior, Moértola (2006) formul6é como conclusiéon
que al ingresar a la formacion inicial las personas ya portaban una
identidad que contaba con diversos elementos vinculados al traba-
jo escolar.

De este trabajo interesa destacar el contexto. El autor utilizé
como informantes solo a profesores de educacion primaria; asi como
también el hecho de enfatizar los aspectos identitarios de caracter
biogréfico de los docentes (obviando otras cuestiones como la socia-
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lizacién profesional). Se considera relevante el método utilizado al
dar importancia al relato de los docentes (ubicarse en la perspectiva
narrativa), el uso de entrevistas y la forma de analisis transversal.

Veiravé, Ojeda, Nuafiez y Delgado (2006), realizaron una inves-
tigacion en la Universidad Nacional del Nordeste (Argentina) para
determinar cémo se realiza la construcciéon de la identidad de los
profesores de ensefianza media. Para ello utilizaron también el mé-
todo biografico narrativo, con entrevistas en profundidad, en las
que solicitaban a los participantes de la investigacion que contaran
su propia biografia especialmente los hechos relacionados con su
actividad laboral. En este trabajo no se presenta una definicion de
identidad docente o identidad profesional, se asumié simplemente
que la identidad se configura “a partir de procesos individuales y
colectivos en una linea socio-historica particular” (Op. Cit. 5). Un
aspecto relevante fue la identificacién de lo que denominan tramas
de significacion en las que confluyen al mismo tiempo los planos in-
dividual y colectivo. El trabajo de estos autores concluye al destacar
la importancia y utilidad del método biografico:

La reconstruccion biografica permite significar y dar sentido a las
ideas, acciones y decisiones de un sujeto... Los relatos biogréafi-
cos focalizan en hechos donde es posible advertir, en las histo-
rias de los sujetos, planos individuales y colectivos, personales y
profesionales, publicos y privados que, en su conjuncién, aportan
elementos valiosos para construir su identidad y encontrar pun-
tos comunes entre ellas. Personas, grupos, espacios (comunidad e
institucion), contextos (sociales, econémicos, politicos) y tiempos
(histéricos y personales) configuran su identidad social. A través
de ellos se va construyendo, en ese ida y vuelta que devuelve la
imagen de si que tienen los otros, y la recepcion, que hace el pro-
fesor, sobre esas miradas y la suya (p. 11)

Lopes, Pereira, Carolino, Sousa y Tormenta (2007) realizaron
una investigaciéon en Portugal para determinar la relacion entre los
curricula de formacién inicial y las identidades profesionales de
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base. Se caracterizan y relacionan los curricula de formacion de 4 pe-
riodos de los dltimos 30 afios (a través del andlisis de documentos)
que conforman las identidades profesionales de base con las trayec-
torias profesionales y las identidades actuales de los profesores for-
mados (a través de la realizacién de biografias). Ese trabajo concluye
que cada curriculum produce diferentes identidades profesionales
de base (especialmente a partir de 1974). Sin embargo, a través de
la via biogréfica se determiné que en la trayectoria profesional ocu-
rre un proceso de recomposiciéon que da como resultado una nueva
identidad mas homogénea “moldeada por la realidad del ejercicio
profesional, es verdaderamente pobre, estereotipada y defensiva”
(Op. Cit. 153)

De esta investigacion interesa resaltar que se utilizaron dos me-
dios para acercarse al tema de la identidad, por una parte lo bio-
grafico - narrativo (igual que en investigaciones anteriores) y la
revision de documentos con una perspectiva histérica. Este hecho
se considera particularmente relevante porque permite un acerca-
miento mas completo a la identidad. Finalmente otorgan especial
importancia a la forma como descompone la identidad del docente
en enseflanza y relacion.

Un trabajo con caracteristicas similares realizé6 Navarrete (2008),
quien en su investigacién analiz6 el proceso de construccion iden-
titaria del pedagogo universitario en México. Para ello asumi6 dos
instituciones universitarias: Universidad Nacional Auténoma de
México y Universidad Veracruzana y comparo la conformaciéon de
la identidad profesional de los pedagogos egresados de estas uni-
versidades en las décadas de 1950, 1970 y 1990, momentos que con-
sidera claves en el desarrollo de la Pedagogia en la Universidad. En
relaciéon con el método, se adscribe a la investigacion cualitativa des-
de la perspectiva del Anélisis Politico del Discurso, asumida como
una caja de herramientas hibrida y heterogénea en la cual se utilizan dos
técnicas de recuperacion de la informacién: (a) andlisis histérico-
documental, a través de la revision de los planes de estudio y la lite-
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ratura en relacion con el tema; y (b) entrevistas, realizadas a cuatro
sujetos por cada una de las décadas en estudio. La autora elabora
una concepcion de la identidad del pedagogo como “relacional, his-
torica e hibrida” (p. 522) que se desarrolla en un proceso continuo de
construccién, deconstruccion y reconstruccién a partir del conjunto
de experiencias vitales que experimenta en su formacién y en el ejer-
cicio de su profesion. Estas precisiones tedricas en relaciéon con la
identidad resultan muy afines con los planteamientos presentados
en este capitulo y confirman la visién dindmica de la identidad.

La formacioén inicial del profesorado de secundaria y su iden-
tidad profesional es el titulo del trabajo de investigacién elaborado
por Bolivar (2007), el cual se desarroll6 a través de un proceso de
revision documental en el que da cuenta de cémo se realiza la for-
macién de los profesores de secundaria en Europa. El autor esta-
bleci6é que se da entre dos polos: lo disciplinar y el metodolégico o
pedagogico, este tltimo desvalorizado frente al primero; razén por
la cual la identidad profesional caracteristica de los docentes es la
del especialista en una disciplina particular.

En virtud de ese proceso de formacién centrado en lo discipli-
nar Bolivar (2007) describe “el choque” que viven los profesores de
educacion secundaria, entre las expectativas que tienen del ejercicio
profesional y la realidad que encuentran cuando llegan a las insti-
tuciones educativas. Propone como solucién de esta problematica
el cambio en la formacién inicial y sefiala que es una fortaleza en
ese sentido el proceso de convergencia en el Espacio Europeo de
Educacién Superior porque establece un titulo especifico de nivel
universitario para la formacién pedagogica del profesor de educa-
cion secundaria.

Ojeda (2008) se propuso como objetivo describir algunas ca-
racteristicas de la identidad del docente de ensefianza media en el
proceso a través del cual adquiere la condicién de profesor. La in-
vestigacion se desarroll6 a través de entrevistas en profundidad con
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cuatro profesores que debian cumplir con los siguientes requisitos:
(a) pertenecer a disciplinas diferentes, (b) tener una carga horaria
significativa de trabajo en la institucion (escenario de la investiga-
cién) y (c) una antigiiedad en la docencia mayor de diez afios. A
estas personas se les solicité que narraran episodios de su vida pro-
fesional.

Los participantes de la investigacion recibieron formacién ini-
cial en instituciones propias de formacién docente, a través de su
relato, se establecieron las siguientes caracteristicas: (a) existe un na-
cleo personal involucrado en la conformacién del profesional que el
docente define como suyo, esta afirmacién confirma lo establecido
por Gelvan (2006), es decir, la imbricacién entre ambas identidades;
(b) el papel desempefiado por los otros significativos, que acercan,
inician y posicionan al docente en su rol; (c) la importancia de los
espacios sociales de formacion.

Otro trabajo es una investigacion sobre identidad que fue rea-
lizada en Venezuela, especificamente en la Universidad de Los
Andes, por las profesoras Sayago, Chacén y Rojas (2008) quienes
tuvieron como objetivo explorar las representaciones que poseen
los estudiantes de la Carrera de Educacion Basica Integral sobre
la construcciéon de su identidad profesional, esto se complementa
con el analisis sobre la manera como los referentes de identidad
construidos durante la formacién universitaria responden a las exi-
gencias educativas del contexto. El método utilizado, igual que en
varios de los trabajos mencionados anteriormente, fue el biografico
narrativo, aunque en este caso los participantes de la investigacion
fueron estudiantes universitarios del primero al décimo semestre
(sin experiencia docente), quienes aportaron su informacion perso-
nal a través de los siguientes procedimientos: relatos autobiografi-
cos, biogramas (representacion grafica de la trayectoria vital de una
persona) y entrevistas. Como resultado se estableci6 la necesidad de
promover en los futuros educadores la recuperaciéon de sus expe-
riencias porque recordar da lugar para recuperar aspectos de su tra-
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yecto de vida escolar y esto les permite a su vez hacerse conscientes
de los retos e imperativos de la docencia.

Castafieda y Navia (2011) realizaron un trabajo titulado Identidad
Positiva y Conocimiento Profesional como Base de la Profesionalizacion
de Profesores de Educacion Secundaria. En su investigacion las auto-
ras estudiaron el proceso de profesionalizacién docente en México y
como éste se relaciona con la forma como los docentes reconstruyen
identificaciones positivas o negativas con su trabajo. Las vias de ac-
ceso para la recoleccion de la informacién estuvieron representadas
por (a) Revisién de literatura académica; (b) Aplicacién de entre-
vistas narrativas y (c) Cuestionario para el andlisis de la trayectoria
profesional.

En su trabajo las autoras identifican elementos recurrentes que
afirman el proceso de identificacion de los docentes, entre los cuales
se incluyen (a) Las experiencias de adecuarse a las pautas de socia-
lizacién de la cultura escolar; (b) Tensiones provocadas por las po-
siciones, tareas, tiempos y espacios institucionales y (c) Necesidad
de instrumentacion de un curriculum que anticipa conocimientos,
estrategias y sentidos del ejercicio profesional.

Estado del Conocimiento en Relacion con la Identidad Docente

La presencia de trabajos sobre identidad docente en diversos
contextos (Cono Sur, Europa, América del Norte) revela el interés
que este tema despierta y su vigencia en el momento actual. De la
revision realizada se pueden establecer algunas caracteristicas en re-
lacién con la investigacién sobre esta tematica:

1. La investigacion sobre identidad docente, asume que ésta se
construye a partir de la propia experiencia vital del sujeto.

2. Como consecuencia de lo anterior en la mayor parte de los tra-
bajos la informacién se obtiene a través del método biografico
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narrativo. También aparece el uso del anélisis de documentos y,
en menor medida, la aplicacién de cuestionarios (aunque com-
plementado con entrevistas)

En los casos en los que se emplea el enfoque biogréfico - narra-
tivo se utilizan siempre entrevistas en profundidad para la reco-
leccién de la informacién, por lo cual se pueden inscribir dentro
del enfoque cualitativo

El analisis de la identidad usualmente se realiza a través de tes-
timonios de docentes en servicio hecho que evidencia la impor-
tancia que se da al ejercicio para la formaciéon de la identidad.

La homogeneidad de las personas entrevistadas es caracteristica
en todos los trabajos, es decir, se seleccionan solo docentes que
cumplen con requisitos previamente establecidos y siempre de
un mismo nivel educativo.

La mayor parte de los trabajos se centran en personas que se
formaron originalmente para ser docentes.

Es frecuente el uso de las referencias tedricas relacionadas con el
Interaccionismo Simbélico y de la Teoria de las Representacio-
nes Sociales.

La revision de trabajos en relacién con la Identidad Docente evi-

dencia algunas tematicas suficientemente exploradas, por ejemplo,
los elementos que conforman la identidad e incluso los rasgos iden-
titarios de los profesores de educacién primaria; sin embargo, en
relacién con otras cuestiones se revelan vacios de conocimiento que
pueden dar lugar a investigaciones vinculadas con esta temaética.

Como la mayor parte de los estudios centra su atencién en do-

centes de educacién primaria, resulta pertinente realizar investiga-
ciéon con profesores de Bachillerato o de Universidad; de esta ma-
nera se puede obtener una visiéon mdas amplia en relacién con los
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elementos comunes de la Identidad Docente, independientemente
del contexto en el que se desarrolle el trabajo profesional. También
se presenta como un area interesante para hacer estudios en relaciéon
con el tema de la Identidad Docente la forma como esta es influi-
da por la formacién profesional que se recibe en las Universidades
y cudles deben ser los cursos de acciéon que deben seguir quienes
disefian los programas de formacioén para desarrollar la identidad
profesional.

Vincular la Identidad Docente con el desarrollo profesional de
los profesores también se presenta como un campo interesante para
desarrollar investigacion, es decir, tratar de describir y explicar si los
rasgos identitarios permanecen relativamente estables en el tiempo
o se transforman y las causas de dicha transformacién. De igual ma-
nera, resulta interesante estudiar el tema de la Identidad Docente
desde la perspectiva de conceptos como el Sindrome de Burnout.

Un area que se presenta muy interesante y practicamente sin
investigaciones, es la forma como el uso de la tecnologia de la infor-
macién y la comunicacion influye en la conformacién de la Identi-
dad Docente y en los rasgos identitarios de los profesores. Lo ante-
rior es particularmente relevante si se estudia desde el desempefio
del profesor en entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje.

Conclusion

Se considera que la Identidad Docente es un constructo com-
plejo que tiene un alto poder explicativo para comprender el pensa-
miento y la actuacién de los maestros y maestras, incluso se puede
relacionar con los estudios sobre los ciclos de vida profesional de
los profesores (Fernandez Cruz, 2006) a los fines de ver como ésta se
transforma a lo largo de los afios de ejercicio profesional.

También se reconoce que explorar los procesos de desarrollo y
crisis de la identidad personal, ocupacional, social y los imaginarios
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con los que se constituyen, es necesario para preparar estrategias
preventivas y de intervencién psicosocial (Gelvan, 2006). En el caso
especifico de la Identidad Docente estas medidas deben impactar
todos los ambitos de la formacion y el ejercicio. De acuerdo con Es-
teve (2007. 19) “el desarrollo de medidas tendientes a reafirmar la
identidad profesional de los docentes y a devolverles el orgullo de
serlo pasa necesariamente por una reforma en profundidad de los
enfoques de la formacioén inicial y continua”.

Se plantea asi la pregunta ;qué hacer en la formacién docente?
¢(Como debe impactar la investigacion sobre la Identidad Docente
los procesos de formacién? Es necesario implementar acciones que
permitan la vinculaciéon entre la formacion inicial y la formacion
permanente, de esa manera quien se inicia en el ejercicio de la do-
cencia puede mantener los vinculos que establecié durante su paso
por la universidad con sus profesores y compafieros, dispondria de
un espacio para reflexionar sobre la préctica en colectivo y reafirma-
ria la importancia de lo aprendido en la teoria.

La seleccién de docentes para los programas de formacioén ini-
cial, debe considerar incorporar personas con sé6lida formacién teo-
rica y experiencia en la practica, de esta manera el transito por la
universidad se puede convertir en un espacio que ofrezca modelos
efectivos de trabajo docente y, se facilita un proceso de doble me-
diaciéon. También es conveniente para favorecer el proceso de for-
macién de la identidad reconfigurar la practica profesional como
elemento central de los estudios de pregrado alrededor del cual se
articula el curriculum.

Lograr una identificaciéon de los docentes con su profesiéon debe
redundar en una mejora de sus practicas en el aula, con sus alumnos,
en la relacién con sus compafieros de trabajo, pues estarian cons-
cientes de la responsabilidad que tienen en el desarrollo particular
de cada uno de sus estudiantes y en el desarrollo general de toda la
sociedad. Un docente identificado como profesional evitaria caer en
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las précticas rutinarias que lamentablemente son una realidad en
nuestras escuelas, de hecho, caer en la rutina es uno de los riesgos
ocupacionales de los maestros (Vasco, 1996)

De acuerdo con Prieto (2004) somos los mismos docentes los
principales llamados a responder a la dificil y necesaria tarea de re-
significar la importancia de nuestro trabajo para la sociedad y en ese
proceso reconstruir socialmente nuestra identidad.
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PLANIFICACION POR PROYECTOS Y MEDIACION EN
EL AULA DE CLASE

Maria A. Chacon Corzo

Nancy Escobar

Introduccion

Una de las multiples tareas del docente es planear las accio-
nes para promover aprendizajes. Vale aclarar que planificar en la
escuela de hoy exige comprender la realidad de cada instituciéon
educativa e impulsar el consenso, si se asume que planificar lleva
consigo mejorar la ensefianza y lograr aprendizajes significativos.
Es decir, la premisa inicial es que la escuela es un lugar donde los
autores de los procesos educativos aprenden en colaboracién y
asumen que planificar es una actividad pedagégica, intencional
fundamentada en la contextualizacion del aprendizaje dirigida a
superar los problemas encontrados durante el diagnéstico, des-
tinada a impulsar el desarrollo pleno de los estudiantes y profe-
sores a través de practicas educativas orientadas a reivindicar la
funcion de la escuela como formadora de ciudadanos para la vida
democrética.

Este trabajo se propuso como objetivos (a) reflexionar sobre
la importancia de la planificacién en el aula de educacién prima-
ria para promover la formacion integral de los nifios, (b) analizar
la estrategia de proyecto para potenciar los aprendizajes de los es-
tudiantes en la escuela primaria, para ello se precisa considerar lo
que establecen el Curriculo Basico Nacional (CBN) (ME, 1997) y la
propuesta de Ministerio del Poder Popular para la Educaciéon de-
nominada Curriculo Nacional Bolivariano (CNB) (MPPE, 2007) en
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relacion con la planificacién y (c) proponer una serie de acciones que
pudieran derivar en el mejor aprovechamiento de la estrategia de
proyecto como una propuesta didactica dirigida a contribuir con el
aprendizaje y la ensefianza tanto de estudiantes como de los propios
docentes cuya finalidad es elevar la calidad de la educacion.

La planificacion en el Aula

Una de las funciones inherentes a la profesiéon docente, y quiza
una de las tareas que mayor incertidumbre, desasosiego y tensiones
causa al profesor, es la elaboracion y ejecucion de la planificacion.
En algunas décadas atras el docente era el mero ejecutor de las de-
cisiones que “expertos” tomaban en relacién con los objetivos de
ensefianza, de tal modo que se suministraban los contenidos organi-
zados, se sugerian las actividades y recursos. De acuerdo con Mac-
chiarola y Martin (2007, 356), la evolucion de la planificacion educa-
tiva en Latinoamérica, puede ubicarse en tres tendencias o enfoques
de planificacién: (a) el normativo o programatico, (b) el estratégico,
(c) el estratégico situacional.

En relacion con el enfoque normativo o programatico, el futu-
ro es predecible, el docente es el tinico que planifica y puede actuar
sobre los otros quienes tienen conductas predecibles, no creativas
y por consiguiente manipulables; expresan que desde el punto de
vista epistemolégico este enfoque se sustenta en una perspectiva
dualista y objetivista del conocimiento, en el que el sujeto que co-
noce y el objeto conocido son independientes, por lo tanto el co-
nocimiento puede darse sin que sujeto y objeto se influyan. De
acuerdo con los principios ontolégicos, este enfoque concibe la
planeaciéon como una sucesion de momentos: Diagndstico, progra-
macion, ejecucion y evaluacion. El plan se articula en torno a la
norma, el objetivo, o el “deber ser” de acuerdo a una racionalidad
“técnica instrumental.” La planificacién normativa predominaba
en las escuelas; ello daba poco espacio para la reflexion docente
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acerca de sus précticas y se obviaba la posibilidad de valorar las
estrategias de ensefianza para lograr aprendizajes, o las caracteris-
ticas del grupo y del contexto.

En contraposicién al enfoque normativo, estos autores afirman
que alrededor de los afios ochenta surge el enfoque estratégico,
“prestado” de la empresa a la educaciéon con un objetivismo més
pluralista, conocer sigue implicando la reproduccién del mundo
sobre el que se va a actuar, sin embargo admite que es posible que
existan varias interpretaciones, representaciones del mismo obje-
to. En este enfoque planificar es un proceso sistemético, continuo
conformado por etapas: establecimiento de acuerdos, analisis del
contexto, declaracion de la misién institucional, formulacién de
objetivos y acciones estratégicas; este proceso implica adaptacio-
nes de acuerdo con el contexto, pero sin alejarse de los objetivos
estratégicos, por lo que se considera que conserva rasgos del enfo-
que normativo.

En cuanto al enfoque situacional, declaran Macchiarola y Martin
(2007,357), que de igual forma surge de la economia y es trasladado
luego a la educacion. Se ubica este enfoque en una postura perspecti-
vista y constructivista, por lo que entre sus supuestos epistemolégicos,
se puede sefialar que parte de la situacion, entendida como “el sitio que
el autor ocupa en la realidad,... su punto de partida y de llegada”; la
realidad es distinta para cada autor y admite varias interpretaciones.
El docente que planifica estd dentro, como actor procurando cambiar
esarealidad, genera posibilidades nuevas con su pensamiento y accién;
sin embargo, los resultados no dependen de él, sino de la articulacion
entre circunstancias y factores. El planeamiento situacional es multidi-
mensional, escalar: sistema educativo, escuela, aula, conformado por
“...redes de trayectorias con cursos variantes, con avances y retroce-
sos constantes.” Este proceso continuo y recursivo comprende varios
momentos: explicativo, normativo, estratégico y tactico operacional; la
prevision es limitada, no se puede predecir el futuro.
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Como se aprecia, la planificacion situacional, basada en la reali-
dad, reconoce el contexto como un ambito en el que habitan proble-
maticas que pueden ser solucionadas a partir de acciones organiza-
das y priorizadas a fin de alcanzar cambios educativos. Predomina
el alcance de objetivos parciales que van aproximando hacia el fin
altimo que es la transformacion de la realidad de la institucion edu-
cativa, la mejora de la calidad de los procesos pedagodgicos. Esta
vision de la planificaciéon, promueve la participaciéon de todos los
autores de los procesos de ensefiar y aprender.

Actualmente, la planificaciéon educativa esta asociada a la parti-
cipaciéon activa del aprendiz y del profesorado. En este proceso, se
valora al docente como un profesional reflexivo e investigador, pro-
tagonista de su propio desarrollo profesional. Por tanto, se asume
la planificacién como un proceso intencional, flexible, consensua-
do orientado a potenciar el aprendizaje significativo y la ensefianza
como una actividad de investigacion, lo cual significa que el docente
se concibe como un aprendiz e investigador de su propia practica.
Desde esta vision, planificar se convierte en una hipétesis que ha de
ser contrastada y valorada para analizar los progresos, dificultades
y reconducir las acciones, todo ello a fin de solucionar las problemé-
ticas planteadas y transformar la realidad educativa globalizadora,
orientada a organizar la ensefianza y el aprendizaje; para ello los cu-
rriculos proponen los proyectos de aprendizaje, unidades didacticas
o planes especiales. En este sentido, la planificacién prevé lo necesa-
rio para que la jornada pedagodgica sea una experiencia sistematica
que posibilite la mediacién necesaria para construir aprendizajes
que permitan seguir aprendiendo. El siguiente grafico 1 muestra la
interrelacion existente entre el tema, la transicién de contenidos y
actividades del proyecto, y el carécter situacional del hecho peda-
gogico.
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4 )
*Excusa  para  construir
aprendizajes:  ser, hacer, (
CONOCery COnvivir.
*Propiciar experiencias con .
intencion pedagogica Transicion de contenidos y actividades del + Capacidad de
consciente. proyecto respuesta del
docente ante
imprevistos.

*Prevé la evaluacion
continua  de las
actividades 'y los
procesos.

*Planea los momentos de la clase, y los recursos
para logro de las intencionalidades pedagogicas.
*Cuida el tiempo necesario para cada actividad.
*Aprecia la interdependencia entre saberes del
niflo, contenidos y estrategias de ensefianza y
aprendizaje.

Caricter situacional del
hecho pedagégico

- J

Tema del proyecto, unidad
didactica o plan

N /

Planificacion: Estrategia Pedagogica

Grdfico 1. Planificacion por Proyectos. Tomado de Escobar (2010).

Como se aprecia, el tema del proyecto, unidad didactica o
plan, constituye una excusa para motivar, animar al nifio y ga-
narlo para construir aprendizajes fundamentales: ser, hacer, co-
nocer y convivir; por ello, su centro es propiciar experiencias con
intenciéon pedagodgica, que favorezcan el desarrollo de las poten-
cialidades del nifio. Asi, el maestro planea los momentos de la
clase, y los recursos para el logro de las intencionalidades peda-
gogicas. En este proceso es relevante el cuidado en la transicién
de contenidos y actividades en el desarrollo del proyecto; es decir
la fluidez y coherencia entre una actividad y otra, un contenido
y otro que le permitan al nifio valorar el sentido del trabajo en
el aula y esencialmente desarrollar todas sus potencialidades. El
docente cuida el tiempo necesario para cada actividad y aprecia
la interdependencia entre saberes del nifio, contenidos y estrate-
gias de ensehanza y aprendizaje, por lo que prevé la evaluaciéon
continua de las actividades y los procesos.
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Los Proyectos Educativos

Los proyectos constituyen una propuesta de trabajo cuya carac-
teristica principal es plantear problemas interesantes, de la vida co-
tidiana, que entusiasmen a los estudiantes a encontrar soluciones,
apoyandose en los conocimientos escolares, mientras desarrollan
competencias intelectuales, afectivas y actitudinales. Sin d&nimo de
sobrevalorar esta propuesta, podemos afirmar que es una estrategia
para aprender significativamente, siempre que propicie la reflexion,
tanto de los docentes como de los estudiantes; visto de este modo,
contribuye con el desarrollo profesional de los docentes y a su vez
con la formacién de los ciudadanos que exige una sociedad democra-
tica. En la escuela venezolana surgen como una via para responder a
la necesidad de adecuar la ensefianza y el aprendizaje a las diversas
realidades sociales y personales de los actores del hecho educativo.

Proyectos Pedagogicos de Plantel

Los proyectos de plantel de acuerdo con el Ministerio de Educa-
cién (1997), constituyen el nicleo para el fortalecimiento de la ges-
tién autonoma de la escuela, mediante la vinculacién de ésta con la
comunidad, lo cual permite aprovechar los recursos y lograr una
accion efectiva con impacto social y pedagodgico. Esto es posible si el
proceso de construccién del proyecto pedagoégico de plantel (PPP),
denominado ahora como proyecto educativo integral comunitario
(PEIC), es construido con la participaciéon de estudiantes, padres,
representantes, vecinos y estudiantes; cada uno desde sus compe-
tencias, de tal forma que se pueda tener una vision global del hecho
pedagdgico. Entre los principios que deben caracterizar el proceso
de construccion del PEIC, se pueden mencionar: el didlogo racional,
la capacidad de escucha, el consenso, la corresponsabilidad, la acep-
tacion de la critica, el compromiso colectivo; esto desde un proceso
sistematico, liderado por un equipo que construya los instrumen-
tos necesarios para recoger informacién de la realidad, necesidades,
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posibilidades y aspiraciones de: comunidad, escuela, espacios de
aprendizaje, entre otros.

El anélisis de la informacidn, la validacion de la misma en mesas
de trabajo con diversos colectivos, permitird la reflexion sobre ;qué
somos?, jqué tenemos?, ;qué queremos?, jqué podemos llegar a
ser?, y ;qué haremos para lograrlo?; significa reconocernos, valorar-
nos de manera formal y precisar: (a) caracteristicas externas: fisicas,
socioecondmicas y culturales de la comunidad, (b) caracteristicas in-
ternas: psicoldgicas, sociales y culturales de los estudiantes; caracte-
risticas académicas y experiencia del equipo docente; caracteristicas
del ambiente escolar, organizacién y funcionamiento institucional,
(c) necesidades educativas de estudiantes y comunidad. Este anali-
sis permitira establecer una linea de accion pedagodgica que permita
que la escuela se organice, funcione de manera coherente y pueda
impactar en la comunidad en la que esta inserta; permitira precisar
qué valores guiaran la accion y hacia donde debera orientarse la ac-
cion pedagogica en los espacios de aprendizaje.

De acuerdo con Anttnez, del Carmen, Imbernén, Parcerisa y
Zabala (1996, 25), el PEIC y los Proyectos de Aula son complemen-
tarios, pero paralelos, mientras el PEIC precisa los problemas co-
munes de la escuela, muestra las acciones generales orientadoras
de la escuela, los Proyectos Pedagogicos de Aula (PPA) o Proyec-
tos de Aula (PA) constituyen “...la accién misma centrada en los
procesos de ensefianza-aprendizaje inspirada en una reflexion teéri-
ca: ambos proyectos, sin embargo, tienen en comun las intenciones
educativas...”. En sintesis, los PPA, PA constituyen el altimo nivel
concrecion curricular, los cuales determinaran el logro o no de las
finalidades educativas.

Proyectos Pedagogicos de Aula

El proyecto pedagogico es una estrategia de planificaciéon con-
formada por el conjunto de procesos relacionados con la ensehanza
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y el aprendizaje, centrado en una tematica, en un tiempo determi-
nado; con la intencién de desarrollar en los estudiantes y docentes
sus competencias intelectuales, afectivas, sociales, éticas y corpo-
rales. De acuerdo con Lépez y Lacueva (2007, 2) la ensehianza por
proyectos no es reciente, entre sus pioneros encontramos a Dewey
y Kilpatrick, es una propuesta que ha venido mejorandose median-
te experiencias e incluso con otras denominaciones como “trabajo
por tépicos” o “inmersion temética”. En el caso de nuestro pais,
surgen investigaciones y experiencias que dan cuenta de la accién
pedagogica a través de los proyectos (Hidalgo, 2000; Guerrero, 2004,
Escobar, 2004).

Vale aclarar que en Venezuela - si bien no se trata de una es-
trategia de planificacion novedosa, el Ministerio de Educacién
(ME,1997,105) incorporé en el Curriculo Basico Nacional (CBN)
para educacién basica la planificacion por proyectos, estableciendo
el Proyecto Pedagégico de Plantel (PPP) y el Proyecto Pedagogico
de Aula (PPA), éste tltimo definido como “un instrumento de plani-
ficacion didactica” fundamentado en la transversalidad y la globa-
lizacién, ademas argumenta que éstos propician la investigacion, al
analisis y resoluciéon de situaciones problematicas del entorno.

Posteriormente, el actual Ministerio del Poder Popular para
la Educacion (MPPE, 2007) en una propuesta que ha denominado
“Curriculo Nacional Bolivariano” (CNB), documento publicado an-
tes de la aprobacion de la Ley Organica de Educacion (2009, 66); el
cual no ha sido legitimado, establece directrices que el mismo minis-
terio ha sefialado como “curriculo y orientaciones metodolégicas”,
y que ratifica la incorporacién de los proyectos como “una forma
de organizacion del aprendizaje” y menciona como fundamenta-
les el Proyecto Educativo Integral Comunitario (PEIC), Proyecto de
Aprendizaje (PA) y Proyectos de Desarrollo Endégeno (PDE).

El PEIC refiere las estrategias de la gestion escolar, se caracte-
riza por el trabajo en colectivo, la vinculacién de la escuela con la
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comunidad y esta basado en la investigacion sobre el contexto a fin
de orientar las acciones pedagogicas. Los PA enfatizan en la inves-
tigacién-accién, promueven la cooperacion, basados en las necesi-
dades y situaciones reales que inciden en los agentes del proceso
educativo. Es producto de la construccién colectiva de docentes y
estudiantes.

En cuanto a los PDE, se concretan con la participacion de todos
los actores del proceso educativo: docentes, estudiantes y familias,
en diferentes acciones encaminadas a trasformar la realidad. Exige
considerar los aspectos socioambientales de la comunidad para im-

pulsar el desarrollo local, regional, nacional, latinoamericano, cari-
befio y mundial (MPPE, 2007).

También el MPPE incorpora la clase participativa como otra
forma de planificacién orientada a organizar los aprendizajes; en
ésta, interactian docentes y estudiantes y se estructura en tres mo-
mentos: (a) inicio, destinado a explorar conocimientos previos, (b)
desarrollo, dirigido a promover aprendizajes a través de diferentes
estrategias y (c) cierre, en el cual el docente debe conocer los logros
alcanzados por los alumnos en funcién del objetivo establecido.

En el caso particular de este trabajo, se centrara en el analisis de
los PPA o PA en tanto, se refieren a una de las estrategias de plani-
ficacién mas utilizadas por los docentes en el aula; sin embargo, en
su concrecion ha sido escasamente comprendida; y ademds porque
se encuentran presentes en ambas propuestas curriculares ya sefia-
ladas.

En la tabla 1, analizamos y establecemos comparaciones entre
el CBN (1997) y el denominado CNB (2007). Asi tenemos que las
concepciones expuestas sobre los proyectos, aun cuando se puede
sefialar que corresponden con enfoques distintos; uno centrado en
la ensefianza y el aprendizaje y otro en el aprendizaje, convergen
en la relevancia de esta estrategia para la formacién integral de los
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actores del proceso y la mejora de la calidad de la educacién concre-
tada en el desarrollo de las potencialidades de discentes, docentes,
y comunidad. Los proyectos se construyen en colectivo, impulsan
la participacion de los autores del proceso educativo, promueven la
formacion integral de los estudiantes, el desarrollo del pensamiento
critico, la resolucién de problemas, en fin el desarrollo de procesos
basicos y superiores del pensamiento. Para ello, el PPA impulsa la
investigacion y la globalizacion de los aprendizajes. Tanto en los
PPA como los PA se manifiesta la necesidad de concretar las fina-
lidades educativas de la sociedad venezolana, si bien, son flexibles
y contextualizados también deben tener en cuenta los contenidos,
ejes, entre otros aspectos. En relacion con el sustento tedrico el PPA
se fundamenta en las teorias genética, sociocultural y del aprendiza-
je significativo, en cuanto al PA, se declara que esta basado en el en-
foque humanista, aun cuando implicitamente puede afirmarse que
tiene sus bases en enfoques y teorias asociadas al constructivismo y
a la teoria critica.

En cuanto al estudiante en los PPA es asumido como el centro
de los procesos de ensefianza y aprendizaje y enfatiza en la dignifi-
cacion del ser, mientras que en los PA se orienta a la formacién del
nuevo republicano, concepcién que no es definida en el documento,
se agrega que los PA sittan la formacion de un sujeto que se desa-
rrolla tanto individual como colectivamente.
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Cuadro 1

Los proyectos en Venezuela

Criterios ME 1997 MPPE 2007
Instrumento de planificacién di- | Forma de organizacion del aprendizaje
dactica sustentada en la transver- | Construccion en colectivo de docentes, alum-
salidad, impulsa la investigacion | nosy familia.
y la globalizacién de los aprendi- | Busqueda de solucién de problemas espe-

Concepcion zajes. cialmente sociales.
Trasciende la familia y la comuni-
dad en la solucién de problemas
especialmente de tipo pedagdgi-
co.
Mejoramiento de la calidad de la | Formar para la vida, para la toma de decisio-
educacion garantizando la equi- | nesy la resolucion de problemas.
dad. Promocion de la creatividad, la innovacion y
Promocion del aprendizaje signi- | el pensamiento critico.
ficativo. Actitud investigativa y de construccion de co-
Desarrollo integral de la persona- | nocimientos.

L lidad. Valores de convivencia, cooperacion, corres-

Finalidades . i oo
Instrumento que establece un | ponsabilidad, el trabajo voluntario liberador.
puente entre las metas educati-
vas del curriculo y la realidad de
los estudiantes.
Establecimiento de relaciones
entre conocimientos previos y los
nuevos contenidos.
Transversalidad. Sociocultural de | Enfoque humanista.

3 los procesos superiores (Vigots- | Didactica centrada en procesos.
Teorias

ky) Genética (Piaget) Aprendizaje
significativo (Ausubel).

Organizacioén del co-
nocimiento

Areas académicas y bloques de
contenido.

Interdisciplinar y transdisciplinar.
Ejes trasversales: Lenguaje, de-
sarrollo del pensamiento, trabajo,
valores, identidad nacional, am-
biente.

Areas de aprendizaje y componentes
Interdisciplinar y transdisciplinar

Ejes integradores: trabajo liberador, intercul-
turalidad, tecnologias de la informacién y co-
municacion, ambiente y salud integral.

Aprendizajes
Fundamentales

Aprender a ser, hacer, conocer y
convivir,

Aprender a Crear, Aprender a Convivir y Par-
ticipar, Aprender a Valorar y Aprender a Re-
flexionar.
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Criterios ME 1997 MPPE 2007
Integraciéon de Ejes trasversales, | Integracion de pilares, ejes integradores y
competencias, contenidos, activi- | finalidades de las areas, y componentes.
dades y recursos.

Curriculum Enfoque global. Contextualizacion como principio curricular.
Flexible y sistematico. Flexible y sistematico.
Estrecha relacién con el Proyecto | Estrecha relacién con el Proyecto Educativo
de Plantel (PPP) Institucional Comunitario (PEIC).
Sustentado en necesidades de la | Basado en la realidad social de los actores
escuela y del grupo. del proceso educativo.

Modalidad Investigacion. Investigacion-Accion.
Necesidades e intereses de los | Situaciones comunitarias.

) estudiantes. Tema de interés local.
Origen

Solucién de problemas de tipo
pedagdgico.

Participacion de au-
tores

Construido en colectivo: Docen-
tes y alumno.

Construido en colectivo: Docentes y alumno.
Instauracion de colectivos docentes.

Docente

Facilitador-Mediador del
dizaje.

apren-

Mediador y potenciador de aprendizajes

Estudiante

Centro del procesos de Ensefan-
za y aprendizaje
Dignificacién del ser humano.

Sujeto social desarrollado como individuo y
como integrante de un colectivo.

Evaluacion

Cualitativa sustentada en la cuar-
ta generacion de la evaluacion.
Proceso democratico, negociado,
iluminativo, integrado a los proce-
so de ensefar y aprender.

Proceso sistematico, sistémico, participati-
vo y reflexivo, a fin de emitir una valoracion
sobre las potencialidades de los estudiantes
para tomar decisiones que garanticen el logro
de los objetivos establecidos en el curriculo
nacional bolivariano.

Pasos previos a la
elaboracion del PA

Considerar el CBN

Indagacion del contexto y Diag-
nostico pedagdgico.

Organizar el tiempo escolar.
Seleccionar un modelo de globa-
lizacion.

Interrogantes previas sobre el titulo, temati-
cas, recursos, finalidades, estrategias y lo-
gros.

Indagacion de contexto y diagndstico peda-
gogico.

Elaboracion del PA

Titulo del proyecto

Tiempo

Seleccién de eje, alcances e indi-
cadores.

Seleccién de areas académicas y
contenidos

Disefio de actividades didacticas
Recursos y materiales
Competencias de grado, criterios
de evaluacion.

Determinacion del propésito.

Seleccién de componentes del CNB desde
un enfoque interdisciplinar y transdisciplinar
Determinacion de estrategias y recursos para
los aprendizajes.

Determinacion de formas e indicadores de
evaluacion.

Ejecucion, evaluacion y sistematizacion.
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Es evidente que los proyectos como una estrategia de planifica-
cion estan presentes en el CBN (1997) y en la propuesta del MPPE
(2007 y 2012), por lo que se convierten en una de las modalidades de
planificacién en el aula mas usada en la escuela primaria en nues-
tro contexto. En ambos casos, se reconocen las potencialidades del
estudiante y la necesidad de impulsar el desarrollo de una persona
competente para vivir en una sociedad con valores democraticos de
igualdad y respeto a los demas.

Por otra parte, podemos afirmar que, si bien, los proyectos fue-
ron incorporados hace algunas décadas, es evidente la problematica
que se vive en las escuelas a la hora de planificar: incertidumbre
para concretar las tematicas de los PA, insuficiente comprension de
la globalizacién e interdisciplinariedad como alternativa para inte-
grar el conocimiento. Se desconoce la potencialidad de los proyectos
para impulsar el aprendizaje y la ensefianza y, lo que es més des-
alentador, los profesores conceden escasa importancia a la planifica-
cion para alcanzar los fines educativos; es decir, ocasionalmente, se
reflexiona sobre la formacion integral de los estudiantes a la luz de
las expectativas sociales. No obstante, planificar se convierte en una
actividad meramente administrativa que se realiza a fin de mostrar
al equipo directivo, rara vez para desarrollar las competencias de
los alumnos, problemaética que pudiera deberse al escaso apoyo que
recibe el docente en las escuelas y que va en detrimento de su de-
sarrollo profesional (Lacueva, 1998; Sayago, 2003; Rivas, 2001, 2004,
2006; Guerrero y Borjas, 2006; Escobar, 2010).

Sobre la base de nuestra experiencia como colaboradoras en
procesos formativos de desarrollo profesional con docentes de edu-
cacion primaria, hemos constatado que la problematica encontrada
por los investigadores citados, persiste en nuestras escuelas. Co-
menzaremos por citar que los proyectos surgen mas de la necesidad
del docente por cumplir con los contenidos del programa que de los
intereses manifestados por los alumnos -es cierto que pudieran or-
ganizarse con base en una temaética en particular, sin perder de vista
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las caracteristicas e intereses de la clase- no obstante, se perciben
encorsetados a los contenidos y actividades sin significado.

Respecto a esta problematica podemos afirmar, por ejemplo, que
en los proyectos, es comtin encontrarnos con titulos como: “el mundo
de los animales”, “el mundo de las plantas y los animales”, “el mun-
do de las letras”, “conociendo y cuidando mi cuerpo”, “conociendo
nuestro estado”, “valores: la base de una sociedad”, “recorriendo a
Venezuela”, “conociendo el sistema solar y mi planeta”, entre otros.
Tal como apreciamos, estos titulos reflejan la carencia de significado
y pertinencia, parecen obedecer a una estructura lineal y repetitiva,
alejada de la globalizacién y transversalidad cuyos principios requie-
ren conectar los conocimientos escolares con la vida cotidiana para

que puedan adquirir sentido y significado para los alumnos.

Reflejan ademds una vision muy general de los temas a tratar
en los PA, lo que permite inferir que poco se profundizara sobre el
tema y /o0 que poco se promoveran procesos cognitivos; por ejemplo
un proyecto titulado el “mundo de las letras”, escasamente repre-
senta un interés del nifio, es una abstraccion carente de significa-
do para él y de un tema que constituya un eje para conversar, leer,
investigar, escribir, jugar; en sintesis: aprender. Por otra parte, un
proyecto titulado “el mundo de las plantas y los animales”, es suma-
mente amplio, incluso asi los propositos intenten precisarlo; distinto
seria plantear un proyecto sobre “; Cémo viven las hormigas?”, “La
transformacion de la mariposa”, “;De donde salen las fresas?, “Car-
litos no ha vuelto a clase”, “;Peleamos o conversamos?”.

Es relevante entonces, que en la escuela se evalte, se discuta
como profesionales de la docencia ;como entendemos la planifica-
cién? jqué proyectos hemos desarrollado? ;por qué esos y no otros?
(qué pertinencia tienen con la realidad escolar y social? ;qué impacto
han tenido en la formacién de los nifios, padres y en la transformacion
pedagoégica? Es decir, es muy necesario valorar si los PPA, PA estan
promoviendo el deseo en todos para seguir aprendiendo y desarro-
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llando competencias para lograrlo. Asumir la estrategia de proyectos
no consiste en un mero instrumentalismo, cargado de enunciados y
contenidos; requiere fundamentalmente comprender esta estrategia
de planificaciéon que privilegia al ser humano, sus saberes y su capa-
cidad de razonar y dialogar hacia la construccién de su autonomia.

La transversalidad como teoria orientada a la formacion del
sujeto moral y social

La transversalidad como teoria curricular emerge como una nece-
sidad para establecer puentes entre la escuela y la vida cotidiana, im-
pregna el curriculum escolar de modo que los conocimientos que se
construyen aporten soluciones y enriquezcan el aprendizaje de los fu-
turos ciudadanos, se trata en palabras de Ramos (1997, 44) “una apues-
ta por la educacion en valores” y de asumir una perspectiva critica so-
bre aspectos que afectan a la humanidad y que exigen la formacion de
personas criticas, reflexivas, creativas y solidarias, de alli que se derivan
practicas educativas humanizadas y comprometidas con el desarrollo
integral del ser humano por ello, la necesidad de hacer explicitas aque-
llas situaciones que constituyen nudos problematicos y que exigen de
la participacién de todos para encontrar respuestas y soluciones.

Ante los desafios del mundo actual, la escuela no puede obviar
su funcion como formadora de un ser humano practicante de la to-
lerancia, solidaridad, paz, libertad, democracia, convivencia social,
identidad nacional como principios universales fundamentales,
también presentes en la Constituciéon de la Reptublica Bolivariana
de Venezuela (1999) y en la Ley Orgénica de Educacion (2009), que
hoy més que en ningtn otro momento, son imprescindibles para
aprender a vivir juntos en un contexto convulsionado y en crisis en
el cual, la escuela debe apoyar a la familia y la comunidad mediante
una educacién en valores que contribuya a lograr seres humanos
capaces de convivir y respetar a sus semejantes, conscientes de su
responsabilidad para preservar la vida en sociedad y a nuestro mal-
tratado planeta.
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Con base en la transversalidad como teoria curricular, el Ministerio
de Educacion (1997), a través del CBN, instauré el fortalecimiento del
Ser, tendiendo puentes entre la cultura escolar y la cultura ptblica de
la comunidad. Es decir, se plante6 contribuir con el aprendizaje para
que el educando desarrolle competencias para comprender la realidad
y transformarla. En tal sentido, se establecieron cinco ejes transversales,
que debian impregnar todo el curriculum, estos ejes, surgen como pro-
ducto de los graves problemas de la sociedad venezolana: lenguaje, de-
sarrollo del pensamiento, valores y trabajo en la I etapa de educacion
basica, se incorpor6 para la Il etapa de educacion bésica el eje ambiente,
y conforman una “dimension educativa global e interdisciplinaria que
debe impregnar todas las &reas y el curriculo” (p. 18). Vale sefialar que
a la fecha estos problemas no s6lo prevalecen sino que se han acentua-
do, por lo que se revela la vigencia de esta postura curricular.

Se enfatiza entonces, en la importancia de los ejes como orga-
nizadores de los contenidos de las distintas disciplinas a objeto de
proporcionarles un contexto ético que contribuya con el sentido real
y funcional de las areas. Es decir, la transversalidad trasciende la
estructura disciplinar, articula el saber y facilita el protagonismo del
estudiante para que aprenda a partir de la problematica de su comu-
nidad y sociedad. Se trata de una apuesta a la educacién en valores,
como sefiala Lucini (1995,160):

Para llegar al consenso de una base ética comun desde la
que plantear y orientar toda la accién educativa, tanto en lo que
se refiere a la vida escolar como al desarrollo de las diferentes
areas curriculares. Una base ética comtn fundamentada en va-
lores minimos compartidos en los que todos los seres humanos
podemos y debemos encontrarnos, por encima de ideologias y
creencias; valores a los que no podemos renunciar sin renunciar,
con ello, a nuestra propia humanidad.

Tal como lo plantea Lucini recuperar una educaciéon funda-
mentada en valores es una tarea que la escuela y el docente debe
tener presente y concretar a través de la planificacion contextua-
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lizada que responda a las caracteristicas de los alumnos. Por su
parte, Diaz (2006) afirma que educar en valores deriva de la po-
litica educativa, las intencionalidades educativas, pero también
debe estar explicito en los proyectos educativos de la escuela,
tanto del institucional como en el de aula, es decir, se concreta en
el aula por ello el docente es crucial para formar un ciudadano
practicante de los valores fundamentales. Al respecto, podemos
afirmar que la situacién actual del mundo y de nuestro propio
pais exige de la cooperacion de todos y especialmente del docen-
te como una figura fundamental en la formacion de los ciudada-
nos de nuestro pafs.

Ahora bien, se hace necesario sefialar que en la propuesta del
MPPE se plantean los ejes integradores definidos como aspectos
de “organizacion e integracién de los saberes y orientacién de las
experiencias de aprendizaje, las cuales deben ser considerados en
todos los procesos educativos para fomentar valores, actitudes y
virtudes” (MPPE, 2007, 56). No obstante, se aprecian diferencias;
por una parte, se resalta la importancia de los ejes como impres-
cindibles para la formacion integral, pero se omiten los ejes del
lenguaje, desarrollo del pensamiento y de valores, los cuales de-
berian encontrarse explicitos por cuanto se trata de ambitos prio-
ritarios que atn la sociedad venezolana no ha resuelto. En otras
palabras, la escuela tiene como reto formar a las personas para que
puedan comunicarse haciendo uso de las habilidades basicas del
lenguaje: escuchar, hablar, leer y escribir; al mismo tiempo que de-
sarrollan los procesos basicos y superiores del pensamiento, esto
haria posible que los estudiantes pudieran asumir el compromiso
de ejercer su autonomia en su vida personal y en su rol ciudadano
para aportar soluciones en la sociedad del aprendizaje y del cono-
cimiento que caracteriza el mundo actual.

En relacion con la organizacién de los contenidos, es ineludible
que el docente comprenda y asuma la transversalidad, por cuanto
trasciende y hace explicito lo social y cultural en el ambito escolar,
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de manera que en el marco de una educacién para la vida facilite la
resolucion de los problemas sociales del contexto. En otras palabras,
la organizacion rigida a partir de disciplinas preestablecidas y ho-
mogenizacién del conocimiento no caben en un enfoque transversal;
por el contrario, se trata de organizar y flexibilizar estos contenidos
con base en estrategias de organizacion que posibiliten la integra-
cion, el establecimiento de relaciones entre conceptos, procedimien-
tos y actitudes encaminadas a potenciar los aprendizajes significa-
tivos de los estudiantes y coherentes con las finalidades educativas
que propugnan por la formacién de ciudadanos para una sociedad
compleja, esto es, establecer los vinculos con el mundo real, crear las
condiciones para motivar al estudiante a aprender y poner en prac-
tica lo que aprende, es decir “aprender a aprender”.

Lograrlo requiere de un docente comprometido con las trasfor-
maciones educativas, por cuanto implica organizar la practica pe-
dagogica a partir de propuestas reales, significativas, que inviten
a aprender. Se deriva, entonces una programacion escolar basada
en la reflexiéon sobre las intenciones educativas, los contenidos y
actividades que se ensefian. Es decir, interrogarse sobre ;para qué
ensefar?, ;jpor qué ensefiar? ;Como se ensefia?, reclama esta tarea
procesos de reflexion e investigacion permanente; planificar es, en-
tonces, una tarea compleja, lejos de ser rigida, debe ser flexible, con-
textualizada, sistemaética a fin de concretar la transversalidad. En
este sentido, los proyectos se convierten en una alternativa vélida, si
bien no es la tinica, para concretar las aspiraciones educativas de la
sociedad venezolana.

La Globalizacion de los Contenidos en la Planificacion

Los proyectos de aprendizaje, se caracterizan por asumir un en-
foque globalizado del conocimiento que propenda al logro de las
finalidades de la educacion, posibilite la formacién integral de ciu-
dadanos capaces de enfrentar los desafios que plantea la sociedad
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del conocimiento y del aprendizaje. La escuela debe educar para la
vida, por tanto la organizaciéon de la ensefianza y el aprendizaje tiene
su punto de apoyo en la realidad como objeto de estudio; ésta debe
ser el hilo conductor de los aprendizajes, de alli que corresponde
orientar la ensefianza hacia aquellos conocimientos, estrategias, téc-
nicas, valores y normas que incentiven el andlisis, la interpretacion y
comprension de la realidad. Ello significa, partir de la cotidianidad
vinculada a las necesidades e intereses de los estudiantes de modo
que estos puedan responder y aportar soluciones en aras de elevar
la calidad de vida.

Plantearse la funcion social de la educacién supone tener presen-
te al ciudadano que se pretende formar, es explicitar las intenciones
educativas de acuerdo con la sociedad que se aspira, implica formar
ciudadanos competentes para vivir en una sociedad democrética.
En otras palabras, conviene declarar las intenciones educativas lo
que a su vez, nos antepone ante la necesidad de ensefiar para com-
prender, interpretar e intervenir la realidad; es educar para la com-
plejidad, donde confluyen el conocimiento cotidiano, cientifico y
escolar. Referirse a la globalizacién implica trabajar con los intereses
de la clase; los alumnos deben conocer y comprender el significado
de las actividades que van a realizar. Es tarea del docente, incentivar
a los nifios a plantearse preguntas. Desde esta perspectiva, se asume
que la globalizacion es una forma de organizar el contenido opues-
ta al cardcter disciplinar con el que se ha venido trabajando el cu-
rriculum escolar por décadas; esta organizaciéon de los contenidos
posibilita que sean comprendidos, funcionales, tatiles y contribuyan
a encontrar respuestas a las inquietudes suscitadas. Debe tenerse en
cuenta que tampoco se trata de imponer los contenidos, sino de con-
jugar de manera interdisciplinaria y transdisciplinar los contenidos
para responder a las interrogantes, llevar a cabo actividades intere-
santes, plantearse soluciones y tomar decisiones sobre lo que debe
estudiarse, todo ello orientado a aprender con significado (Torres,
2006; Zabala, 1999).
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Ahora bien, cuando se plantea la globalizacién para promover
aprendizajes, se pudiera estar frente a diferentes formas de com-
prender el término; por ello, es preciso sefialar que la globalizacion
tiene tres sentidos: como (a) sumatoria de materias, (b) como inter-
disciplinariedad y (c) como estructura psicolégica de aprendizaje
(Hernandez, 2005).

La globalizaciéon como sumatoria de materias es, quiz4, la mas
generalizada. El docente con base en un tema especifico, establece
relaciones con las demas areas académicas, de este modo en el tema
escogido confluyen las diversas asignaturas, de alli su denomina-
cion, pues se trata de una sumatoria de contenidos escolares de las
disciplinas y es el profesor quien esta a cargo de seleccionar y orga-
nizarlos. Esta modalidad tiene entre sus desventajas que la vincu-
lacién hecha es “externalista” (Hernandez, 2005, 124) por cuanto
el nexo comun son las disciplinas y se pudieran estar forzando las
conexiones disciplinares, lo que haria que se extravie la finalidad de
promover aprendizaje, si el alumno tiene dificultad para establecer
relaciones y globalizar mas alla de lo que se le plantea; ello lo hace
volver a trabajar, nuevamente, por disciplina académica.

En relacién con la globalizacién como interdisciplinariedad, se
trata de trabajar en las diferentes asignaturas en equipos de profe-
sores en colaboracion e incentivar a los alumnos a descubrir como
los temas o problemas estan relacionados entre si. La dificultad ra-
dica en que, de nuevo, se deja al alumno la tarea de establecer las
interrelaciones por si solo, situacion compleja que reduce la globa-
lizacién una vez mas a la sumatoria de materias, que poco aportan
al aprendizaje significativo. En cuanto a la globalizacién como es-
tructura psicoldgica estd fundamentada en que las personas crean
conexiones a partir de los conocimientos previos, es decir se estable-
cen relaciones; aqui queda superado el enfoque de acumulacién de
disciplinas. Mas bien, es establecer nuevos objetivos del saber con
base en los referentes que sea necesario incorporar, todo ello porque
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el tema o problema tratado reclama de una serie de conocimientos
para su comprension.

Desde esta perspectiva trabajar con un enfoque globalizado im-
plica organizacion y sistematizacion de contenidos, tanto escolares
como los relativos a los temas trasversales, que incentiven el esta-
blecimiento de relaciones interdisciplinares que den respuesta a la
realidad en estudio, no se trata de una organizacién arbitraria, sino
que debe estar fundamentada en referentes tedricos sobre el apren-
dizaje, la ensefianza y por supuesto, las finalidades educativas en
relacion con el ciudadano a formar. Constituye ademas un reto para
el docente que requiere, en principio, reconocer sus concepciones
sobre la planificacion, la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion;
abandonar viejas practicas de transcripcién de objetivos y conteni-
dos; es un trabajo intelectual complejo que requiere la valoracion de
saberes previos, didécticas de las dreas, y principios teéricos, peda-
gogicos de formacion y mediacion.

Importancia de los Contenidos en la Planificacién

Los contenidos escolares constituyen el conjunto de saberes, co-
nocimientos y maneras culturales que deben ser comprendidas y asi-
miladas por los integrantes de una sociedad, representan una ayuda
al profesor para impulsar el aprendizaje; de alli que sean un referente
ineludible para la ensefianza. Asi tenemos que los contenidos cum-
plen dos funciones: la primera, puente con las intenciones educativas,
es decir relativos a las aspiraciones formativas vinculadas con el de-
sarrollo integral de ciudadanos; la segunda, como potenciadores de
la necesaria construccién de significados y atributos en relacion con
lo que se aprende favoreciendo el desarrollo del pensamiento y del
perfil de competencias previsto en los disefios curriculares.

De acuerdo con Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1992) los conteni-
dos se clasifican en: (a) Hechos y conceptos referidos a datos, sucesos
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o acontecimientos, también incluye conceptos relativos a nociones
que permiten interpretar el sentido a un fenémeno, (b) Procedimien-
tos concernientes a saber como hacer y saber hacer en relacion con
las formas de pensar, actuar y resolver problemas. Se fundamentan
en los contenidos conceptuales y actitudinales, por ello la impor-
tancia de considerarlos a la hora de planificar en tanto potencian
la capacidad de aprender de los estudiantes y (c) actitudes inheren-
tes a las actuaciones de acuerdo con la valoracién personal, poseen
componentes cognitivos, afectivos y conductuales. Las actitudes son
esenciales porque orientan los procesos perceptivos y cognitivos
para alcanzar el aprendizaje de otros contenidos.

Los autores son enfaticos al afirmar que esta clasificaciéon no
puede interpretarse rigidamente porque un mismo contenido pue-
de corresponderse a las tres categorias que proponen. Sobre esta
base se ratifica la necesidad de planificar situaciones didacticas in-
terrelacionadas que abarquen los tres tipos de contenido a propdsi-
to de, como lo sefialamos anteriormente, mediar la construccion de
aprendizajes significativos y favorecer la formacién de personas au-
ténomas, criticas, en fin, propiciar condiciones escolares favorables
enfocadas a formar para el ejercicio de la ciudadania que exigen los
tiempos complejos que vive la sociedad actual.

Es importante sefialar que el CBN (1997), contempla la organi-
zacion de los contenidos con base en esta clasificaciéon en coherencia
con las intenciones educativas, el perfil de competencias y la funda-
mentacion tedrica basada en la transversalidad y la globalizacion.
Asi se estructuran seis dreas académicas, dispuestas en bloques de
contenidos conformados por conceptos, procedimientos y actitudes.
Las areas académicas son Lengua, Matematica, Ciencias de la natu-
raleza y tecnologia, Ciencias sociales, Educacion estética y Educa-
cion fisica.

En contraposicion a esta organizacién de los contenidos, el MPPE
(2007) propone la organizacién por areas de aprendizaje estructura-
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das en componentes definidos por el conjunto de contenidos que
permitiran desarrollar las potencialidades de los estudiantes. Las
areas de aprendizaje son: Lenguaje, comunicacion y cultura, Mate-
matica, Ciencias naturales y sociedad, Ciencias sociales, ciudadania
e identidad y Educacién fisica, deportes y recreacion. Pareciera que
en esta propuesta, los contenidos y componentes acenttian el carac-
ter disciplinar que se contrapone a las propuestas actuales del curri-
culum basadas en la interdisciplinariedad y transdisciplinariedad.
Por otra parte, esta estructuraciéon presenta ambiguamente conteni-
dos y actividades de aprendizaje, obviamente se generan contradic-
ciones que el docente debe analizar y revisar cuidadosamente a la
hora de seleccionar los contenidos que debe trabajar en el aula. Por
ello es necesario tener en cuenta que la finalidad de los contenidos
escolares es que los estudiantes se apropien de éstos para alcanzar
su desarrollo y socializacién, en tanto viven inmersos en un contex-
to que influye en sus modos de pensar, vivir y aprender.

Por consiguiente, como docentes debemos tener en cuenta la
cuidadosa seleccion de los contenidos; y en cuanto a las activida-
des deben incluirse situaciones significativas y con sentido para los
estudiantes; tener presente las secuencias de aprendizaje necesa-
rias, pero, fundamentalmente, se hace imprescindible el analisis y
la reflexion del docente a fin de tomar decisiones que favorezcan el
aprendizaje, de alli que su tarea como mediador implique asumir la
ensefianza como una actividad critica y compleja que exige revision
y aprendizaje permanente.

El aprendizaje y la Evaluacién, dos Elementos Inseparables

Una concepcién de la planificacion flexible, globalizada no pue-
de desprenderse de una evaluacién de procesos destinada a la mejo-
ra de la ensefianza y el aprendizaje; por consiguiente la evaluacion
forma parte de estos procesos. En correspondencia con lo que he-
mos venido sefialando, la evaluacion cualitativa debe hacer énfasis
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en valorar los avances y la limitaciones a fin de incorporar las ac-
ciones necesarias para alcanzar los fines altimos de la educacién; la
formacion integral de los estudiantes.

Para ello, la evaluaciéon en los PPA, PA debe considerar la eva-
luacién de las acciones propiciadas por el docente, las actividades,
los recursos; la valoracion de los aprendizajes fundamentales: ser,
hacer, conocer y convivir, la revisiéon del trabajo realizado por el nifio
en el aula y el registro diario del desempefio del grupo, de tal forma
que permita analizar e interpretar la informacién recogida y posibi-
lite la toma de decisiones, para la mejora de los procesos destinados
a la construccién de aprendizajes. Contrario a las précticas que con-
sideran que evaluar es revisar las actividades de manera informal:
pasar por las mesas, chequear, hacer comentarios, cambiar de lugar
a los que no han trabajado, plantear interrogantes en relaciéon con
contenidos o ejercicios escritos en la pizarra, lectura en voz alta, ex-
posiciones, entre otros, se requiere el uso de técnicas e instrumentos
de evaluacion, derivados y explicitados en el proyecto; asi como del
reconocimiento de criterios e indicadores de los aprendizajes que se
pretende construyan los estudiantes.

En tal sentido, la tarea del mediador incluye procesos de revision
y reflexion que le permitan seleccionar las técnicas e instrumentos de
evaluacion pertinentes con los propésitos, actividades y contenidos
destinados a ayudar al estudiante a desarrollar las competencias y
capacidades planteadas en cada proyecto. Esto requiere evaluar an-
tes, durante y después de cada actividad, conocer y comprender a
los alumnos, asi como propiciar espacios para consensuar los crite-
rios e indicadores que seran empleados para valorar los avances y
corregir los errores, que en este enfoque de la evaluacion, son asumi-
dos como aprendizajes. También incluye evaluar la participacion de
los padres y el impacto del proyecto en el aula, escuela y comunidad.

De otra parte, pero no menos importante, se plantea la incor-
poracion de las formas de participacion en la evaluacién: autoeva-
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luacién, coevaluaciéon y heteroevaluacién, en tanto favorecen el
desarrollo de procesos reflexivos, metacognitivos, conscientes que
coadyuven en el desarrollo de la autonomia, la resolucién de con-
flictos y por tanto, nos acerca a las intencionalidades educativas cen-
tradas en la formacion de ciudadanos para el ejercicio de la vida en
democracia.

Mediacién y Proyectos de Aprendizaje

El docente en la escuela primaria tiene el serio compromiso de
mediar contenidos referidos a distintas areas del saber, lo cual im-
plica que en su desempefio debe atender no sélo los aspectos pro-
pios del aprendizaje y la ensefianza sino los relacionados con la
comprension de contenidos conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales de lengua, matematica, ciencias naturales y ciencias sociales,
entre otras areas; ademaés en su quehacer pedagogico debe conside-
rar los estilos de aprendizaje de sus estudiantes, respetar la hetero-
geneidad del grupo y del contexto, y a partir de estas caracteristicas,
necesidades e intereses, planear su acciéon pedagogica; sin duda la
mediacién constituye un verdadero reto que acciona en el docente
sus saberes, experiencias e ingenio.

La comprensién del proceso de planificacion por proyectos, en
consecuencia, es fundamental para el éxito de la labor docente y esta
vinculado a un conjunto de condiciones enfocadas con las necesi-
dades de aprendizaje, las concepciones del docente, su disposiciéon
para innovar, la conciencia que tenga en relacién con la relevancia
de la mediacion pedagogica para el desarrollo integral de sus es-
tudiantes, la valoracién que asigne a la evaluacién como punto de
partida de la planificacién. Por otra parte, esta planificacion se vin-
cula con el conocimiento que tenga el docente en relaciéon con la di-
déactica del contenido que pretende ensefiar, y su propio desarrollo
cognitivo que determinard la mediacion pedagodgica; es decir si el
docente comprende el contenido a ensefiar, conoce la didactica para
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ensefarlo, podra tomar decisiones en relacion con los itinerarios de
aprendizaje que propondra al grupo de estudiantes.

Como se aprecia, planificar implica pensar la mediacién, la in-
teraccion ensefianza y aprendizaje en una simbiosis en la que am-
bos procesos se ven fortalecidos; mediar implica tener presente que
los contenidos constituyen un medio para el desarrollo de proce-
sos cognitivos, afectivos necesarios para fortalecer la capacidad de
aprender, la afectividad, la motivacion del aprendiz, su capacidad
para interrelacionarse y conocerse; y no un fin de la mediacion,
como suele asumirse; implica ademas reflexionar sobre los conte-
nidos que se desarrollan en la escuela ;para qué?, y también sobre
la necesidad de generar procesos de mediaciéon que, efectivamente
posibiliten el desarrollo del grupo.

Estos procesos han sido incorporados en el discurso por los do-
centes que asumen la estrategia de proyecto, cuya estructura y nom-
bre ha ido cambiando de acuerdo con los lineamientos derivados de
la reforma educativa. Sin embargo, pocas veces se concretan en la
realidad del aula; aunado a ello, el profesor carece de argumentos
para explicar diferencias o razones de estos cambios y también se le
hace dificil la comprensién sobre coémo cristalizarlos en su practica
pedagogica. Asi, se aprecia distancia entre lo que planifica y lo que
realiza en el aula de clase (Ibarra, 2003; Useche, 2005).

La mediacién del aprendizaje incluye la selecciéon minuciosa de
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, los cua-
les en pertinencia con el tema del proyecto que responda al interés
de cada grupo, se transformen en un medio para seguir aprendien-
do, por lo que el docente mediador animaré al establecimiento de
relaciones entre ellos y las tematicas que se desarrollen. Por otra par-
te, el docente debe atender la epistemologia del contenido, como se
construye ese conocimiento y cémo lo construye el estudiante, qué
contenido y como ensefarlo, de tal forma que le posibilite engranar-
lo en la tematica del proyecto desde una relacién natural, coherente,
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en la que los nifios puedan hallar importancia y apreciar utilidad a
lo que aprenden.

La idea de globalizacion del contenido, reiteramos, aspira a su-
perar la descontextualizacién, organizar y transferir los diversos
contenidos disciplinares a situaciones de la cotidianidad, de tal for-
ma que se logre transitar de la concepcién del contenido como enti-
dad atomizada, a la de proceso y de la predominancia de contenidos
conceptuales a la integracion de estos con los procedimentales y ac-
titudinales; proceso que facilitara en el nifio la comprension global y
critica de la realidad; en tanto propicia el mayor niimero de interre-
laciones entre los multiples y variados conocimientos, por lo que el
nifio podré atribuir significado a lo que aprende.

La planificaciéon de la mediacion debe considerar el caracter si-
tuacional del hecho pedagoégico, que hace que cada aula y cada jor-
nada tenga una condicién que a pesar de las rutinas, la hace imprevi-
sible, por lo que se requiere del maestro capacidad de respuesta ante
lo inesperado, condicién que debe tomar en cuenta al planificar. Es
relevante el diagnoéstico inicial que permita valorar aspectos fisicos,
psicolégicos, familiares, sociales, econémicos, pedagégicos de cada
uno de los nifios que conforman el grupo; por supuesto apoyados
en instrumentos disefiados para tal fin. En este sentido, la responsa-
bilidad y el trabajo mas intenso del docente al asumir esta estrategia
de planificacion, corresponde a la fase previa al proceso conjunto
de construccién del proyecto, a la exploracion o diagnoéstico del co-
nocimiento previo de los estudiantes en relacion con el tema o los
contenidos a desarrollar. Posteriormente al desarrollo del proyecto
y a la evaluacién formativa, continua, que permita valorar avances
o limitaciones en los aprendizajes y en las acciones.

Por ello es importante que cada encuentro tenga un propési-
to concreto y claro, derivado de los plasmados en el proyecto que
permita en cada jornada ir generando experiencias de aprendizaje
que efectivamente contribuyan a superar la limitaciones y avanzar
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en los procesos previstos; asimismo, que haga posible ir evaluando
la accién pedagogica para reorientarla de ser necesario. Desde esta
perspectiva, es muy necesario que el docente planifique la situacion
didéctica con acciones estructuradas. Rincon (2004), sefiala que la si-
tuacion didactica debe ser entendida como una disposicién de accio-
nes e interacciones relacionadas entre si e intencionales; las cuales se
organizan para alcanzar un aprendizaje.

En este sentido, el docente debe cuidar el desarrollo de Ia jor-
nada; es necesario que al comienzo de la clase, la actividades estén
destinadas a explorar lo que saben los nifios en relacién con el tema
y con los procesos cognitivos que se aspira promover, motivarlos,
ganar interés por lo que se va a aprender, explicitar, acordar lo que
se va a aprender en la clase, lo cual genera compromiso en el apren-
diz.

En cuanto a las actividades de desarrollo, implica pensar y or-
ganizar lo qué hardn los estudiantes, actividades retadoras para
que logren los propositos de la jornada. ;Qué leeran, qué escribi-
ran? ;Qué proceso cognitivo afectivo, cognitivo motriz, y/o cogniti-
vo intelectual, se promovera?; es decir estas acciones estaran orien-
tadas a desarrollar competencias que permitan seguir aprendiendo
y a profundizar en lo que se aspira que aprendan. Por otra parte,
las actividades de cierre de la clase, se orientan a que el estudian-
te puntualice, aclare dudas, detecte dificultades, se plantee nuevas
interrogantes, elabore conclusiones, haga precisiones, entre otras
construcciones.

Se reivindica en este escrito, las actividades de ampliacidn, re-
feridas a actividades que el estudiante elaborara en su hogar, tareas
productivas, investigaciones, que sirvan para ser intercambiadas,
discutidas al dia siguiente en la clase: por ejemplo: ;qué alimentos
tienen en la nevera de su casa?; observe y describa el atardecer, la
lluvia, observe las calles de su comunidad y registre lo observado.
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Elementos del Proyecto de Aprendizaje

Con base en los planteamientos anteriores, presentamos una
propuesta sobre los elementos de un PA, si bien no se trata de un
esquema rigido y lineal consideramos que puede servir de andlisis,
discusion y reflexién para que cada docente asuma la construccién
de su propio marco de referencia de acuerdo con las concepciones
tedricas que sustentan su préactica pedagogica.

Derivado de nuestra experiencia con los docentes; la organiza-
cién y sistematizacion de un PA puede comprender los aspectos
que se muestran en el siguiente cuadro:

Cuadro 2

Elementos del Proyecto de Aprendizaje

Justificacion | Responde a lo que se detecté en el diagndstico, ca-
racteristicas cognitivas, necesidades, intereses de los
nifos.

Considera el contexto familiar, la comunidad, los recur-
sos disponibles.

Objetivos- ¢, Son pertinentes con las finalidades del curriculo oficial,
propositos el PEIC, ejes transversales o integradores, areas acadé-
micas y competencias?

Contenidos Coherentes y consistentes con los objetivos planteados.
Contempla los conceptos, procedimientos y actitudes
a aprender con base en las caracteristicas del grupo.

Competencias | En correspondencia con los objetivos, contenidos ...

Contemplan las capacidades a desarrollar /demostrar/
movilizar... por los estudiantes.

Son pertinentes para el desarrollo de procesos cognitivos.

Situaciones Las acciones que propone y desarrolla el docente para
didacticas favorecer los aprendizajes.

Responden a los objetivos, contenidos y competencias.
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Recursos Son viables. Innovadores. Flexibles. Uso de TIC. Signi-
ficativos
Acordes con las caracteristicas del grupo.

Evaluacion Cualitativa, Formativa, Procesual, Instrumentos y técni-
cas responden a los objetivos, contenidos, competen-
cias, situaciones didacticas efectuadas.

Fundamental los procesos de autoevaluacién, coevalua-
cion, heteroevaluacion.

Fuente: Escobar y Chacén con base en la experiencia formativa.

La Justificacion, respondera a la interrogante ;por qué surge
este proyecto?, implica pensar en las razones que motivaron la ela-
boracién del proyecto; se deriva de los hallazgos del diagnéstico o
exploracion realizada al grupo, previo a la construccion del proyec-
to. Como se aprecia la construccion del proyecto requiere tareas pre-
vias en las que se destacan: la exploracién o diagnéstico sobre: (a)
las competencias o aprendizajes de los nifios: ser, hacer, conocer y
convivir, sus conocimientos previos, (b) la valoracién de las carac-
teristicas del contexto en que funciona la escuela y/o en el que vive
el grupo, (c) caracteristicas sociales, econémicas, espirituales de las
familias, (d) lo previsto en el PEIC de la institucién, que valores se-
ran enfatizados, qué procesos priorizados.

En cuanto a los objetivos todavia se mantiene la discusion sobre
si se trata de propoésitos o de objetivos. De acuerdo con la Real Aca-
demia Espafiola, el término objetivo es relativo “al objeto en si mismo,
con independencia de la propia manera de pensar o de sentir. Que
existe realmente, fuera del sujeto que lo conoce” y en relacién con
proposito se refiere a “animo o intencion de hacer una cosa, objeto,
mira o cosa que se pretende conseguir”. En tal sentido, los proposi-
tos se asocian con la intersubjetividad caracteristica de los proyectos
y con las intencionalidades educativas, se aspira que trasciendan el
contexto escolar y contribuya con la formacioén de los estudiantes,
estas aspiraciones se concretan a través de los PA.
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Desde estas precisiones, consideramos que es mas pertinente
con la naturaleza del proyecto plantearse propésitos, por cuanto es
una construccién intencional, destinada a promover la construccion
de aprendizajes en el grupo. Por ello, al plantearse los propdsitos
del proyecto, el docente debe tener claro ;Para qué se hara el Pro-
yecto?, ;Qué aprenderan los alumnos?, ;Considera los aprendizajes
fundamentales: Ser, Conocer, Hacer y Convivir?, ;Incorpora los ejes
transversales o integradores? En sintesis, el o los propésitos del pro-
yecto deben responder a las aspiraciones curriculares a partir de la
consideracion de las necesidades e interés del grupo de nifios y el
contexto.

Posterior al planteamiento de propdsitos, el docente precisaré
los contenidos: conceptuales, procedimentales y actitudinales; estos
momentos en la construccién del proyecto, requieren de reflexiéon y
revision del curriculo, uno y otro momento son interdependientes,
por lo que se ajustaran durante su construccién de ser necesario; de
igual forma se seleccionaran las competencias acordes con los pro-
positos del proyecto: ;Cudles son las capacidades a desarrollar en el
nifio? ;Se corresponden con los contenidos elegidos en cada una de
las areas académicas? Es relevante en estos momentos, atender los
procesos cognitivos presentes en los contenidos, para determinar la
situacion didéactica que posibilite el desarrollo de estos procesos en
los nifios; por ello los contenidos seleccionados deben ser congruen-
tes y no tan numerosos, de tal manera que viabilice la secuencia di-
déctica y la construccion de aprendizajes.

Como se aprecia, lo referido en el apartado anterior constituye
un proceso reflexivo del docente, que implica la revisién curricular
y los hallazgos del diagnéstico; posterior a esto, el docente disefia la
situacion diddctica, es relevante en este proceso reflexionar a la luz
de las siguiente interrogantes: ;Impulsa el ser, saber, saber hacer,
convivir; es decir esta orientada al logro de los propésitos?, ; Consi-
dera los diferentes estilos de aprendizaje del grupo?, ;Esta vincu-
lada con la cotidianidad de los alumnos?, ;Promueve el desarrollo
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del pensamiento?, ;Incorpora los saberes previos, el conocimiento
de la realidad?

En cuanto a los recursos, medios y materiales, es muy necesario
valorarlos, ;Son innovadores?, ;Se incorpora recursos del contexto
local?, ;Se toman en cuenta los recursos humanos de la comunidad
y del contexto escolar?, ;Se considera el desarrollo cognitivo al mo-
mento de seleccionar los recursos? ;Se contemplan los recursos tec-
noldgicos?

La evaluacién en el proyecto de aprendizaje constituye la carta
de navegacion que durante su construccién y desarrollo permitira
tomar decisiones para orientar o reorientar los procesos de ense-
fanza y aprendizaje. En la escuela primaria en Venezuela tal como
plantea el CBN y el CNB, la evaluacion es cualitativa, sistemaética,
procesual; destaca en este proceso su funcion formativa, que per-
mite acompafar al aprendiz en su proceso de aprender, reorien-
tar acciones de acuerdo con lo valorado para mejorar los procesos.
Requiere generar instrumentos en consonancia con los propdsitos,
contenidos, competencias, situaciones didacticas efectuadas.

Es relevante también la participacién del nifio mediante la au-
toevaluacion y la coevaluacion, lo que le compromete con su pro-
pio aprendizaje al estar consciente de lo que aprendera, de lo que
no ha podido lograr y de lo qué puede hacer para avanzar en sus
aprendizajes. Ademas, la evaluacién en la planificacion por proyec-
tos debe considerar la heteroevaluacion, la valoracion de la Practica
Pedagogica: las acciones docentes, los recursos, el uso del tiempo y
el impacto del proyecto en el contexto escolar y local. Las siguientes
preguntas pueden orientar la concrecion de este proceso en el que-
hacer pedagogico: ;Qué evaluar?, ;Para qué evaluar?, ;Como eva-
luar?, ;Con qué evaluar?

A continuacion se presenta un proyecto (ver cuadro 3) construi-
do en uno de los colectivos pedagogicos desarrollados con los maes-
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tros en el proceso de formacién continua. Constituye un ejemplo
de lo que pudiera entenderse sobre el disefio de un PA. De ningtin
modo representa una receta a seguir, modelo o norma; apenas aspi-
ra a concretar las ideas expuestas anteriormente.

Cuadro 3

Ejemplo del proyecto

Proyecto de Aula: ;Por qué llueve todos los dias?

Grado: 3°
Actividades previas

Diagnéstico: Aunque se plantean algunas actividades de exploracion al inicio
del proyecto, esta accion debera realizarse previo a cada nuevo contenido y/o
aprendizaje.

* Lluvia de ideas en relacion con las experiencias vividas en los dias de lluvia
» Lectura de diferentes tipos de textos sobre temas relacionados con la lluvia.
» Escritura de textos especificos derivados de la conversacion y de las lecturas.
Interrogantes:

¢ Por qué esta lloviendo todos los dias?

¢ En todas partes esta lloviendo igual? ¢ Por qué?

¢ Qué podemos hacer ante situaciones de peligro ocasionadas por las lluvias?
¢ Qué enfermedades pueden generarse derivadas de las lluvias?
Justificacion:

Explicar las razones que originaron el proyecto. Impacto que pudiera tener en
los nifios, el docente y la comunidad.

Propésitos:

1. Investigar las causas por las que esta lloviendo todos los dias para entender
la responsabilidad que tenemos en ese fendmeno.

2. Comparar la informacion obtenida por diversas fuentes (internet, prensa,
television...), sobre las lluvias en nuestro estado y/o pais, con la intencion
de comprender el fendmeno que las ocasionan.

3. Reflexionar sobre el deber que tenemos de conservar nuestro planeta y las
acciones que podemos realizar cada dia en el hogar y comunidad.
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4.

Valorar las acciones preventivas que debemos mantener en los periodos de
lluvia, para resguardar nuestra salud.

Contenidos contextualizados y globalizados:

v

Busqueda de informaciéon sobre las enfermedades producidas en

tiempos de lluvia, y de noticias relacionadas con las consecuencias de ésta.

v

v

Lectura y elaboracion de textos informativos vy literarios: estructura textual,
funcién. Creacion de noticias, poesias relacionadas con las lluvias, vientos.

Observacion vy reflexion acerca de como esta el cielo antes de llover,
durante la lluvia y después de la lluvia, manifestacién de seguridad cuando
escuchamos los truenos en una tormenta.

Aspectos formales de la lengua: Forma de las letras, uso de mayusculas,
signos de puntuacion, acentuacion ortografica.

Curiosidad cientifica por los fendmenos naturales: las lluvias, valoracion de
la ciencia y la tecnologia.

Interiorizacion de normas de seguridad cuando llueve, en derrumbes,
inundaciones y en caida de rayos.

Realiza registro de sus investigaciones a través de notas, subrayado de
ideas, fichas, entre otros.

Recoleccion, organizacion y analisis de informaciones referidas a
situaciones generadas por las lluvias para tomar medidas preventivas.

Construccion e interpretacion de tablas y graficos de barras para organizar
informacion de interés.

Medicién de la capacidad de diferentes envases utilizando medidas no
convencionales progresando a la utilizacion de la unidad de capacidad
convencional.

Valoracion de las normas a seguir en situaciones de riesgo y amenaza y de
las Instituciones relacionadas con la prevencion de accidentes que prestan
servicio a la ciudadania.

Situaciones didacticas

Conversar sobre los sentimientos que nos generan las lluvias. ; Nos gusta?,
¢por qué? ;Qué pasa cuando llueve? ;A dénde va el agua que cae de la
lluvia?

Realizar guion de entrevista a médico y/o enfermera para precisar las
enfermedades que se generan en el tiempo de lluvia.

Redactar una noticia para informar sobre las enfermedades que se generan
en temporada de lluvia y las precauciones que debemos tener.
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Redactar las normas o instrucciones recomendadas por el grupo para
elaborar textos informativos.

Revisar la legibilidad del texto, uso de las mayusculas, signos de puntuacion,
acentuacion ortogréfica en los textos producidos,

Realizar lectura de poesias, adivinanzas, trabalenguas, relativas a las
lluvias, truenos, relampagos, inundaciones.

Valoracion de la recreacion como un derecho humano fundamental,
participacion en juegos de afianzamiento de los patrones basicos motrices.

Identificacion y construccion de un pluvidmetro, aplicacion practica.
Utilizacion de materiales de desecho.

Indagar en otro curso quiénes han tenido enfermedades relacionadas con
las lluvias, organizar la informacion, tabularla, representarla graficamente.

Identificacion de sonidos naturales y su reproduccion tecnologica.

Elaborar lista de medidas preventivas para resguardar nuestra integridad
fisica en tiempo de lluvias.

Evaluacion

Algunas competencias que pudieran evaluarse son:
Comprende lecturas orales atendiendo a la entonacién y acentuacion

Redacta textos breves formados por parrafos sencillos sobre: causas por
las que llueve todos los dias, las enfermedades ocasionadas por la lluvia,
medidas preventivas en tiempo de lluvia.

Diferencia tipos de texto de acuerdo con su funcion.
Organiza secuencias al narrar experiencias vividas con el tiempo de lluvia
Realizay estimamediciones de capacidad utilizando medidas convencionales

Recolecta y organiza datos relacionados con las enfermedades originadas
por las lluvias.

Construye tablas y graficos de barras para organizar la informacion,
interpretarlas y presentarlas al grupo.

Reflexion sobre la importancia de los fendmenos naturales para la vida.

Sefala tecnologias que evitan el desborde de las aguas y proporcionan
proteccion al hombre.

Recursos

Diversos textos, materiales reciclables, tecnologias de la comunicacion e
informacion y recursos humanos del entorno, entre otros.

Fuente: Escobar y Chacon con base en la experiencia formativa
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Reflexiones Finales

La estrategia de proyectos representa un reto para el docente,
por cuanto requiere de él competencias como: didlogo, escucha,
flexibilidad de pensamiento, valoracién de sus concepciones so-
bre ensefar, aprender, evaluar, disposicion para abandonar viejas
précticas, conocer el contexto y las caracteristicas del grupo, actitud
favorable por la investigacion, reflexion sobre el hacer pedagogi-
co, teorizar sobre su hacer, dominio conceptual y didéactico de los
contenidos a ensefiar, que le permitan comprender la globalizacion,
transversalidad y el planteamiento de situaciones didacticas.

Asimismo, es imprescindible desarrollar capacidad para au-
toevaluarse, aceptar la critica, por cuanto en el proyecto se evaluara
el desarrollo, el impacto en la comunidad, los aprendizajes de los
estudiantes, las estrategias, los recursos y el docente. Asumir el PA
exige que el docente se plantee las siguientes interrogantes: ; Cémo
la planificacién que he desarrollado ha contribuido con el aprendi-
zaje de mis alumnos?, ;Cuales competencias han desarrollado mis
estudiantes?, ;En cuédles contenidos prefiero hacer énfasis y por
qué?, ;Hacia cudles procesos de pensamiento oriento la mediacion
pedagodgica en mi grado?, ;Cudles son las intenciones educativas?,
(Para qué ensefio?

De igual forma esta estrategia de planificacién; que en sintesis
se constituye en una hipoétesis para la mediacién del aprendizaje,
requiere que el docente valore la investigacién como alternativa
de formacién continua, de tal forma que en colectivo con sus pares
docentes, le permita estudiar casos que representen su realidad y
tomar decisiones para transformarla; lo cual implica autonomia y
liderazgo.

La experiencia hasta ahora desarrollada en Venezuela, evidencia
que esta estrategia iniciada en la reforma de 1997, no fue evaluada,
sino que a pocos afios de implantarse, fue ‘sustituida’ aparentemen-
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te, introduciendo nuevos términos y formas sin justificaciéon y/o
escasa explicacion tedrica, lo cual agravo la dificultad para concretar
estas aspiraciones en los espacios escolares. Por ello, con frecuen-
cia se adjudica a esta estrategia de planificacién, los efectos de los
incongruentes procesos de formacién continua y de las decisiones
inconvenientes en cuanto a las politicas educativas. Sin embargo,
reiteramos que la planificaciéon por proyectos puede convertirse en
una poderosa estrategia, siempre que los docentes estén dispuestos
a convertirse en investigadores, a potenciar el trabajo colaborativo
para compartir las experiencias de aprendizaje tanto de los alumnos
como de si mismos.

En suma, se trata de transformar los espacios educativos desde
las propias instituciones en aras de alcanzar el desarrollo integral
de los nifios y optimizar los procesos de formacién continua de los
docentes.

A continuacion le invitamos a valorar las ideas expuestas en este
capitulo:

Leido este capitulo reflexionemos sobre lo aprendido:

¢ Qué piensas sobre la estrategia de planificaciéon por proyectos?

Elabora un decéalogo con aspectos que debe tener en cuenta el docente para
asumir en la planificacion el enfoque de globalizacion

Reflexiona sobre la teoria de la transversalidad en la planificacion por proyectos.
¢ Por qué asumirla? ; Qué implica asumirla?

¢ Fue dificil comprender alguna de las ideas planteadas? ¢ Por qué?
¢ Qué haras para aclarar los aspectos que no comprendiste?

Analiza qué debes hacer en la practica para asumir la estrategia de proyectos
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EL PROCESO EVALUATIVO
EN LAS AULAS DE EDUCACION PRIMARIA.
ALGUNAS PROPUESTAS PARA LA MEJORA

Maria Cecilia Salvatierra Vivas
Freddy Armando Rico Cardenas

Introduccion

La evaluacion esencialmente es un proceso superior de pensa-
miento que permite tener conocimiento sobre las actitudes, saberes,
pensamientos y acciones del estudiante y del docente. En relacion
con el hecho educativo, el proceso evaluativo se constituye en la
fuente de informacioén que lo mantiene, mejora y sustenta, sin em-
bargo, cuando no se ejecuta o se evaltia de manera incompleta el
proceso educativo sufre un deterioro paulatino que afecta todos los
autores y elementos del proceso educativo.

La resolucion 266 (2000), sobre la evaluacién establece que
en el subsistema de educaciéon bésica, (vigente para la educacion
primaria), el proceso evaluativo es cualitativo, caracterizado por
ser: sistematico, intencional, flexible, continuo, criterial, integral,
sistémico, acumulativo, informativo, reflexivo, interactivo, orien-
tado a dar respuesta a las necesidades del nifio y del contexto.
Es decir, el centro de la evaluacion es detectar las necesidades y
en funcién de éstas planificar y evaluar para que los procesos y
productos se revisen de manera continua y asi lograr la toma de
decisiones que logren atender las necesidades de los autores del
hecho educativo.

Sin embargo, el hacer evaluativo de los docentes se aleja un
poco de este planteamiento y se dedica a comprobar y contrastar
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de manera insuficiente, los procesos tradicionales de ensefianza, los
aprendizajes memoristicos y repetitivos de contenidos. Igualmen-
te, se elaboran informes de evaluacién muy ajustados a los literales
planteados en las exigencias legales y a veces, redactados en térmi-
nos que afectan las caracteristicas individuales de los evaluados. Es
asi como la virtud de la evaluacién como reflexién sistematica que
contribuye con la atencién a las necesidades de los estudiantes, es
probablemente, poco valorada por los docentes.

Con base en estas realidades, el capitulo que a continuacién
se desarrolla, tiene como propésito principal: proponer al docente
ideas tedrico-practicas para la reflexiéon y mejora del proceso evalua-
tivo, sin desvincularlo de la planificacién y ejecucién de los procesos
de ensehanza y aprendizaje. Las opciones que se plantean preten-
den hacer una revision teérica que le permita al docente ubicar su
concepcion evaluativa y atender algunas de las necesidades que se
han detectado en los procesos de formacién con los maestros, en
conversaciones informales y durante el anélisis de las planificacio-
nes de los maestros.

Derivado de lo anterior, se revisaré el significado de la evalua-
cion segan las diferentes perspectivas y contextos desde los cuales
se plantee el término. La evaluacién, aunque no nacié en el &mbito
de la educacion, la impact6 fuertemente, incluso, llegé a definir las
condiciones de viabilidad del proceso educativo. Los enfoques epis-
temoldgicos y paradigmas provenientes de la comunidad cientifica,
segin Dominguez (2000), el conductismo, humanismo-cognitivismo
y socio-politica-critica, configuran las concepciones de ensefianza,
aprendizaje y evaluacién, que se evidencian en cada generacién de
evaluacion.

Las concepciones de evaluaciéon que se describen a continuacion
se pueden ubicar segtn los planteamientos teéricos de Guba y Lin-
coln (1989) en cuatro (4) generaciones: medicion, descripcion, juicio
y negociacion. Mufioz (2007), ademas de las anteriores hace referen-
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cia a una quinta generacion que se sustenta en la calidad. En este
caso se define la generacion como la fraccién del periodo histérico
evolutivo de la evaluacién en el cual se suceden aspectos relevantes
con caracteristicas definidas que trasciende el tiempo y los modelos,
enfoques que han prevalecido en el quehacer educativo. El cuadro
comparativo que a continuacion se presenta contiene concepciones,
caracteristicas y elementos importantes que potencialmente contri-
buyen con la identificacién que pueda hacer el docente de su per-
cepcion y accion evaluativa.
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La primera generaciéon de medicion: vigente hasta finales de
los 60, se fundamenta en que lo ensefiado en la escuela se podia
evaluar utilizando las pruebas de memorizacioén. La evaluacion se
centra en la medicioén de lo aprendido, en qué medida los estudian-
tes logran y dominan los contenidos que se les ensefia, el propésito
de la institucién educativa es ensefiar lo que se conoce como verdad
y la de los estudiantes demostrar su dominio. Su funcién es asignar
una calificacion al rendimiento escolar con el fin de promover y cer-
tificar estudios. Predomina el control de la conducta, su caracter es
unilateral, no toma en cuenta las emociones, valores e intuiciéon. El
estudiante es un ser pasivo, receptor de conocimientos.

La segunda generacion de descripcién: nace por deficiencias
de la anterior, no solo los estudiantes deben formar parte de la eva-
luacién, sino, que es necesario involucrar otros elementos como el
curriculo, programas, estrategias pedagogicas, materiales instruc-
cionales, organizacioén entre otros. Al respecto Sanchez (2006), con-
sidera que este tipo de evaluacion hace referencia de los resultados
o efectos en el programa, hasta qué punto cumple los objetivos o se
producen los efectos previstos e investiga los efectos y los compara
con las necesidades de los usuarios o beneficiarios.

La tercera generacién de juicio: presenta su fase histérica entre
1967-1987, se apoya en el andlisis de sistemas: entrada - proceso -
salida, toma en cuenta la realimentacion. El establecimiento de jui-
cios es la funcién principal. Para Arana y Muro (2003), la evaluacion
responde a la necesidad de mejorar los procesos, las actividades, los
productos y el desempefio académico de los actores involucrados, a
fin de elevar la calidad del rendimiento estudiantil, entre otros. En
este caso, el docente emite un juicio de valor, para ello desarrolla
una serie de criterios e indicadores, a partir de los cuales se expli-
citan de forma precisa las cualidades que se deben tener en cuenta
para cada uno de los aspectos a evaluar.

La cuarta generacion de negociacion: referida a la negociacion
es una alternativa evaluadora propuesta por Guba y Lincoln (1989),
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en este contexto, la evaluacién es concebida como un proceso de va-
loracién permanente, integral, negociado, reflexivo para la toma de
decisiones. Desde la negociacion, Alfaro (2000), afirma que se pro-
mueve una practica evaluativa y educativa multidireccional, inte-
ractiva, consensual. Por lo que es necesario: que exista una auténtica
comunicacion entre los participantes; respeto y aceptacion de uno
mismo y de los demas, un clima de libertad y confianza y, una con-
frontacion de ideas y btisqueda de acuerdos e intereses comunes.

Esta generacion se fundamenta en la visién constructivista y
utiliza técnicas y procedimientos de caracter cualitativo, donde la
determinacion de parametros, factores o indicadores de evaluacion
se concretan en el proceso de construccion colectiva a medida que
la actividad avanza y no con antelacién, ni con instrumentos de me-
dicién como se hacia en otras generaciones. El estudiante se concibe
como agente activo dentro del proceso.

La evaluacién cualitativa, toma més en cuenta los procesos que
vive el sujeto aprendiz, antes que los resultados finales. Supone una
concepcion del aprendizaje en donde el sujeto adquiere sus saberes
a través de la relevancia que este le concede a la informacién cuando
la misma emerge de una realidad significativa para él. Pérez, Mac
Donald y Gimeno (1993), plantean que el proposito de la evaluacion
cualitativa es comprender la situacién objeto de estudio mediante
la consideracion de las interpretaciones, intereses y aspiraciones de
quienes en ella interacttian, para ofrecer la informacién que cada
uno de los participantes necesita en orden a entender, interpretar e
intervenir del modo mas adecuado.

La quinta generacion de evaluacién, aun cuando no se ha acep-
tado de manera general en la comunidad cientifica, en este capitulo
se incluye puesto que la perspectiva humana y ética que plantea es
relevante para la mejora de la calidad de la triada ensefiar, aprender
y evaluar. La definen Méndez (2001) y Mufioz (2007) como una de-
cisién personal para efectuarla segun el estilo de vida del maestro,

133




El proceso evaluativo en las aulas de educacion primaria. Algunas propuestas para la mejora

estudiante o actor, quien de acuerdo con su escenario, la convertira
en un ejercicio profesional, en una investigacién permanente, en un
desemperio de libertad, y sobre todo en una practica de amor. La
evaluacion es un proceso de formaciéon permanente, no un decreto.
Es un proceso humano, fundamentalmente subjetivo, donde la pré-
dica de “objetividad”, se cambia por la de “honestidad”, al conside-
rar que la diferencia entre evaluar y medir es fundamentalmente un
problema de actitud.

La evaluacion para la calidad se da cuando los participantes del
proceso (evaluador-evaluado), ademas de evaluar, miden, ponde-
ran, acreditan, valoran y acrecientan lo evaluado. Los actores seran
capaces de reconocer sus fortalezas, pero también sus debilidades
y buscardn la opcién para la mejora, crecer. Aqui la evaluacion va
mas alla del maestro o estudiante, se constituye en compromiso en-
tre dos, un “nosotros”.

Plantea momentos de trascendencia que no se pueden obviar: lo
diagnostico, lo formativo y lo sumativo, que se deben asumir desde
la autoevaluacién -maestro, estudiante-, la coevaluacién entre pa-
res, -estudiante, estudiante, docente - docente y la heteroevaluacién
-las personas externas a la realidad del aula-. La combinacién de los
momentos con las perspectivas, permitiran acreditar y acrecentar la
evaluacion, desterrar el poder que significa evaluar, distribuyéndo-
lo a su vez entre el evaluador y el evaluado. Este proceso, impulsa
la interaccion dialégica orientada a la deteccion de necesidades, in-
tereses y debilidades de cada uno de los autores, la autorregulacion,
formacién ética y los procesos comprometidos con la transforma-
cion de la realidad educativa.

Desde la perspectiva de la V generacion de evaluacion, el curricu-
lo es concebido como un instrumento y el profesor como un agente de
cambio social, la evaluacion se define como la valoraciéon del proceso
donde el evaluado y el evaluador forman un equipo en el que parti-
cipan y acuerdan la definicién de los criterios sobre la 16gica, eficacia,
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tiabilidad y utilidad de los mismos que sirven de referencia a la eva-
luacién del proceso y los agentes que intervienen en él.

En relacién con estos planteamientos, se asume el proceso eva-
luativo como un proceso intrinseco porque el responsable de la eva-
luacién lo debe hacer a partir de sus propias convicciones, conoci-
mientos, creencias, valores e intenciones; y a la vez extrinseco, en
tanto que puede ser realizado por otras personas ajenas a la situa-
ciéon objeto de evaluacion; derivado de la multiplicidad de dimen-
siones que se han de evaluar: cognitivas, afectivas, sociales durante
los procesos de ensefianza y aprendizaje; a esto se aflade su caracter
complejo, propio de la naturaleza humana y del contexto donde se
desenvuelven los autores de la evaluacion.

Asimismo, Tobén (2008, 4) en concordancia con los principios
de la V generacién de evaluacion plantea en su enfoque de evalua-
cion por competencias los siguientes aspectos relevantes:

... las competencias se asumen desde el proyecto ético de vida de las
personas, para afianzar la unidad e identidad de cada ser humano; 2)
las competencias tienen como intencién contribuir a que las personas
sean emprendedoras, primero como seres humanos y en la sociedad,
y después en lo laboral-empresarial para mejorar y transformar la
realidad; 3) las competencias se asumen en los procesos formativos
desde unos fines claros, socializados, compartidos y asumidos en la
institucién educativa, que brinden un PARA QUE que oriente las ac-
tividades de aprendizaje, ensefianza y evaluacion; 4) la formacién de
competencias parte desde el desarrollo y fortalecimiento de habili-
dades de pensamiento complejo como clave para formar personas
éticas, emprendedoras y competentes; y 5) desde el enfoque complejo
la educacién apunta a formar personas integrales, con sentido de la
vida, expresion artistica, espiritualidad, conciencia de si, etc., y tam-
bién con competencias.

En suma, la quinta generacién de evaluacion debiera asumirse
en las préacticas evaluativas del docente puesto que contribuye con
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la comprensién de los procesos cognitivos, afectivos y sociales, los
principios humanos y éticos que fortalecen la comunicacion e inte-
raccién constructiva de los participantes en el hecho personal, espi-
ritual, educativo y el fomento de los valores necesarios para trans-
formar la sociedad.

Concepciones y practicas de los docentes desde la realidad del
aula

La experiencia con la formacién docente en educaciéon primaria
revela que existe necesidad de atencién a la evaluacion, pues segin
los propios docentes manifiestan dificultad para evaluar cualitativa-
mente, por lo que la evaluacion procesual y de mejora se ve afectada
en tanto se admiten debilidades para introducir cambios en la prac-
tica diaria a partir de un proceso evaluativo sistematico; por consi-
guiente, los procesos de ensefiar, aprender y evaluar, estrechamente
relacionados, si se presentan dificultades en uno de ellos los otros
dos se veran afectados.

Por otra parte, a partir de las evaluaciones diagndsticas, las rea-
lidades en la escuela sobrepasan las previstas por el maestro, lo
que promueve incertidumbre e impotencia ante realidades adversas
que tienen su origen en el &mbito familiar, social y personal de los
autores del hecho educativo: indisciplina, agresividad y violencia
escolar, falta de atencién y concentracion, problemas para leer y es-
cribir, calculo matematico, conflictos cognitivos, afectivos y sociales
de todos los que participan en la evaluacién, entre otros.

Esta afirmacién coincide con lo planteado por la UNESCO
(2003,33) acerca de un estudio sistemético del Laboratorio Latinoa-
mericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacion (LLECE) en
establecimientos de ensefianza primaria formal que muestra:

La incidencia més alta en la calidad de los aprendizajes en el aula esta
condicionada por el clima escolar. Las variables que constituyen los
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indicadores miden los niveles de violencia o positividad en el am-
biente entre los estudiantes y la calidad de las relaciones profesor-
alumno en los procesos de aprendizaje. Estas variables han demos-
trado ser mucho mas pertinentes que otros aspectos, tales como las
condiciones fisicas de la escuela, las aulas “normales” o “multigra-
do”, el uso sistematico de la evaluacion o la distribucion de nifios
segln capacidad.

Puesto que cada una de estas dificultades se encuentran en la
exigencia docente - administrativa al concretar el curriculo, lo que
incluye procesos cognitivos afectivos y sociales que de manera poco
efectiva se evaltian o a veces no se realiza; puede afirmarse que pau-
latinamente la educacién se devalta, y poco responde con efectivi-
dad a las necesidades criticas que emergen de la complejidad del
contexto. Estas afirmaciones manifestadas en los talleres, colectivos
pedagodgicos y dialogos informales, son constantes preocupaciones
e inquietudes de los docentes pertenecientes al subsistema de edu-
cacion primaria, cada uno con sus concepciones, preparacion acadé-
mica, creencias y convicciones que influyen su practica evaluativa.

En relacion con las dificultades mencionadas, Salvatierra (2010)
en investigacion realizada con docentes de educacion primaria so-
bre la practica evaluativa, encontré preocupacion del docente ante
las exigencias administrativas para la concrecion del curriculo y la
poca o nula ejecucion de la evaluacion de los procesos cognitivos
afectivos y sociales y cuando lo hacen, de manera poco efectiva; a
partir de este hallazgo se puede afirmar que, paulatinamente la edu-
cacion se devalta, y poco responde con efectividad a las necesida-
des criticas que emergen de la complejidad del contexto.

Por otra parte, las creencias, concepciones y convicciones de los
docentes orientan las intenciones al evaluar, pudieran ser estimula-
dores y/o limitadores de la accién evaluativa, como lo refiere Mar-
celo (2002,27):

Las creencias, a diferencia del conocimiento proposicional no requie-
ren una condicién de verdad contrastada, y cumplen dos funciones
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en el proceso de aprender a ensefiar. En primer lugar, las creencias
influyen en la forma como aprenden los profesores; y en segundo
lugar, las creencias influyen en los procesos de cambio que los profe-
sores puedan intentar.

En otras palabras, la complejidad de las relaciones que se efec-
taan durante el hecho educativo y, por tanto, evaluativo, se ven
afectadas por las creencias, convicciones, intereses, preferencias,
potencialidades que posee el educador producto de su historicidad
familiar y contextual, que al ejecutar acciones o procedimientos de
evaluacion impregnan los sentidos y mediatizan la percepcion de
quienes evaltian acerca de la situacion objeto de evaluacion.

En este sentido, el hecho evaluativo se asume como una accidon
cotidiana del docente inmersa en la practica pedagogica, donde con-
fluyen e interacttian variedad de elementos contextuales y humanos,
los procesos de ensefianza y aprendizaje, muestran la naturaleza ac-
tiva de la evaluacion y crean una red de significados que expresan
las concepciones de los docentes, los curricula y la perspectiva de
evaluacion como expresion de atencion a las necesidades, intereses
y realidad familiar-contextual.

Derivado de la experiencia como formadores de docentes de la
Educacién Primaria, se percibi6é que pueden haber maltiples dificul-
tades para ejecutar el proceso evaluativo, puesto que los docentes
seflalan que no poseen tiempo para evaluar, por consiguiente, se
encuentran ante el dilema de ensefiar o evaluar. La posible preocu-
pacioén de los docentes se refiere a reportar los productos finales que
se reflejan en los informes descriptivos, por cuanto le son exigidos
por los directivos con base en el curriculo y los documentos lega-
les (Resolucion 266, 2000), estos escritos deben informar a los re-
presentantes sobre el desempeno de cada nino, de alli el énfasis en
los resultados. La preocupacion hace que los maestros obvien los
procesos de descripcion y mejora continua. Ello puede generar una
préctica pedagogica distanciada de la generacion y estimulacion de
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aprendizajes significativos, poco integrados al contexto y a las nece-
sidades detectadas.

Como resultado de esta problemaética puede afirmarse que per-
siste en la practica evaluativa el énfasis en los resultados, en los pro-
ductos obtenidos. Los procesos de descripciéon y mejora continua
son limitados, evidencia de esta situacion la plantean los docentes
al expresar en entrevistas informales sus preocupaciones e inquietu-
des para ejecutar en el aula la evaluacion.

En otras palabras, Salvatierra (2010) afirma que a los docentes se
les dificulta evaluar y lo hacen como requisito formal exigido por los
curricula, las autoridades educativas y la comunidad. Es evidente, la
contradiccién entre la mision del educador de ayudar a formar ciu-
dadanos de manera integral y la que se da con la mejora continua y
las exigencias administrativas, lo cual genera dilemas e incertidum-
bre para registrar el proceso formativo y a su vez, el informativo.

Ademas, podemos referir que los docentes consideran el proceso
evaluativo complejo, se les presenta obstaculos para reunir eviden-
cias sobre el desarrollo de procesos cognitivos, afectivos y sociales
que demuestra el nifio en las actividades del aula, lo que permitiria
poder elaborar los juicios que se concretaran en los informes des-
criptivos de evaluacion. El procedimiento que utilizan para elaborar
los informes es la transcripcion de las competencias o indicadores
del Curriculo Basico Nacional CBN (1998), componentes o finalida-
des del Curriculo Nacional Bolivariano CNB (2007) y la adecuacién
de éstas al nifio, grado y los proyectos que desarrolla. El proceso de
identificaciéon de competencias al realizar los informes, ha llevado
al docente a transcribir desempefios que se ajustan a la clasificaciéon
de los literales demandados por la reglamentacion legal Resolucion
266, (2000) de la evaluacion, estos informes en muchos casos distan
del desempefio real del estudiante.

Con base en las dificultades descubiertas en los encuentros con
docentes y los estudios relacionados con la practica evaluativa de
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los docentes, podrian plantearse algunas opciones para mejorar es-
tas practicas y por tanto contribuir a elevar la calidad de los proce-
sos de ensenar y aprender. Entre las alternativas de evaluacién se
pueden considerar: La planificacion la evaluacion, la seleccion de
los instrumentos, mantener una visién global y especifica y la au-
toevaluacion, que a continuacién se describen.

Planificacion de la Evaluacion

Las dificultades que presenta el docente tienen multiples facto-
res, pero uno de los medulares es la planificaciéon de la evaluacion
que se ha realizado de manera descontextuada y desde la perspecti-
va docente, puesto que los intercambios, los didlogos han sido limi-
tados; por tanto, los propésitos y necesidades poco consensuadas.

La planificacion de la evaluacion es un proceso complejo donde
intervienen elementos contextuales y personales tanto del docente
como de los estudiantes. Para poder planificar las acciones evaluati-
vas se hacen necesario unos elementos basicos:

En este sentido, Prieto (2008) sefiala que el docente debe tener
presente: (a) considerar la compleja relacién existente entre pensa-
miento y lenguaje, entre el estudiante y maestro. Cada intercambio
implica: significados no siempre compartidos, elementos implicitos
y contradictorios, ambigtiedades, confusiones y problemas que lo
definen como un proceso altamente complejo, requiere de negocia-
ciones permanentes, para una comprension reciproca, esto hace que
defina y redefina los problemas y las rutinas en el aula. (b) admitir
la existencia del poder en el aula, situacion vista tradicionalmen-
te, como algo inevitable, de caracter técnico e instrumental y que,
por tanto, debe ser asumido por todos, manejado por el profesor y
adoptado por los estudiantes. El ejercicio de este poder desigual en
el aula de clases se advierte a partir de dos hechos claramente dis-
tinguibles: la jerarquizacién de las relaciones al interior del aula y la
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definicién que hace el profesor de todas y cada una de las situacio-
nes del aula; (c) determinar la jerarquizacién de las relaciones perso-
nales que se desprende necesariamente del orden social de la escue-
la, plasmado en reglamentos, formas de relacién de base posicional,
ritos, prescripciones, restricciones y delimitaciones de toda indole
préctica, provoca conflictos y a su vez una practica pedagodgica ri-
gida, autoritaria con abundancia de érdenes y sanciones y escasa o
nula posibilidad de negociacion o cambio; (d) la concepcién de ense-
flanza y aprendizaje del profesor y (e) los contenidos programaticos,
los definidos por el profesor y los explicitados o tacitos del curriculo
oculto. Es decir, se requiere atender, desde la planificacion, la nece-
sidad de fomentar el didlogo, el consenso, la reflexividad sobre la
cultura que se esta generando en el aula y la escuela, los valores de
igualdad, respeto, convivencia y justicia entre otros.

La planificacion prevé fases y/o etapas: inicial - exploratoria,
formativa o de proceso y sumativa o final. La fase inicial explora-
toria de la evaluacion es indispensable para planificar la ensefianza,
comienza con la obtencién de la informacion, el proceso que se sigue
requiere indagar sobre: aprendizajes previos, experiencias, necesi-
dades, intereses, motivaciones y/o competencias de acuerdo con la
edad que tienen los estudiantes, especificamente se debe determi-
nar cudles son las caracteristicas cognitivas, afectivas y sociales y
el contexto socio afectivo en el que se desenvuelven. Determinar si
aun los estudiantes no han desarrollado las competencias o finalida-
des educativas previstas para el grado y/o edad; o cudles estan en
6ptimo proceso de desarrollo, que le ayudaran al docente a elegir
como estimular con actividades que permitan su evolucion, orientar
o aprovechar para si mismos y para con sus pares. Ademads, la infor-
macion obtenida contribuird de manera relevante a seleccionar los
procedimientos de evaluacién que se utilizardn para garantizar que
la calidad de los procesos de ensefar, aprender y evaluar también
sea evaluada.

En esta fase inicial se requiere explorar los procedimientos de
ensefianza y evaluaciéon que cada maestro estd utilizando a fin de
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ser posible reflexionar sobre ello y transformarlo para la mejora de
la ensefianza y la evaluacién y, por ende, de los aprendizajes de los
estudiantes.

En la fase formativa, el docente debe adelantarse y estar atento
a los posibles inconvenientes que puedan presentar los estudiantes
para desarrollar sus competencias y/o aprendizajes que se derivan
de las acciones pedagogicas; y revisar estas ultimas a fin de redi-
mensionarlas, fortalecerlas o sustituirlas segiin sea el caso. Es im-
prescindible que el maestro propicie su autoevaluacién constante
sobre su hacer, ser y conocimiento de los contenidos del drea que en-
sefia y de las caracteristicas de los estudiantes. Convencido de que la
autoevaluacion consciente y detallada garantiza la autorregulacion
y el desarrollo ético, el camino hacia la autorrealizaciéon personal y
social es una realidad.

Por otra parte, el docente al estar alerta ante la coevaluacion
es imprescindible que posea amplitud para solicitar y recibir las ob-
servaciones, opiniones y/o criticas a los estudiantes y/o docentes
u otras personas, que puedan contribuir con la mejora del queha-
cer evaluativo. Es necesario solicitar a quienes intervengan en los
procesos evaluativos, porque la intencién es procurar el desarrollo
del proyecto tanto de aula como institucional, la concrecién del cu-
rriculo, la secuencia pedagoégica y el desarrollo congruente con las
competencias de los estudiantes.

Es importante que se respete la eleccion que haga el docente
para realizar la planificacién sistematica de la evaluacion (puesto
que también es un aprendiz constante) e incluir referentes que con-
tribuyan con el anélisis de la informacién obtenida, esto requerira a
su vez el disefio pertinente de instrumentos que posibiliten la obten-
cion de la informacion para evaluar. La seleccion de los indicadores
requiere del docente el conocimiento pedagogico y didactico de los
contenidos y a su vez de los procesos implicitos en cada aprendizaje
y/o competencia a evaluar.
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Ante esta situacion se hace necesario que el docente examine
de manera concienzuda sus propios procesos cognitivos, afectivos y
sociales a fin de poder mediarlos en los estudiantes. Por ejemplo: si
el docente decide contribuir con el desarrollo del proceso de obser-
vacion, él seleccionara y disefiara una estrategia de ensefianza que
permita promover el desarrollo de este proceso, pudiera ser un ex-
perimento, una visita guiada, una dramatizacioén entre otros, donde
se declaren los aspectos generales y especificos a observar. Los ins-
trumentos que se pueden utilizar son diversos, pero se hace necesa-
rio seleccionarlos de manera consciente e intencional, con base en la
naturaleza del contenido, las estrategias y /o actividades, asi como
los procesos y/o aprendizajes que se propone desarrollar.

Seleccion de los Instrumentos

Esta seleccién es importante para recoger de manera practica la
informacién necesaria para evaluar. En este caso se hara referencia
a los registros descriptivos, definidos como escritos detallados, pla-
nificados y sistematizados, sobre la actuacién de los estudiantes, se
concreta con las observaciones que realiza el docente con base en los
indicadores preestablecidos, derivados de las competencias y/o as-
pectos importantes que surjan durante las actividades de ensefian-
za. Los registros se constituyen en una fuente de informacion util
para el andlisis y posterior elaboracién de los juicios descriptivos
para redactar los informes de evaluacion.

Para realizar los registros descriptivos se hace necesario que las
actividades de ensefianza sean disefiadas completamente para la
participacion de los estudiantes y durante el desarrollo de la activi-
dad se pueda registrar el trabajo de uno o dos grupos de estudiantes
en la clase. Es preciso que de acuerdo con la estrategia de ensefianza
y/o aprendizaje se seleccione el instrumento mas pertinente para
la observacién, en este caso para la experimentacién es muy conve-
niente el registro y la escala de estimacién de frecuencia o calidad,
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segln sea el caso y la preferencia del docente. Lo importante es que
se incluya como minimo 7 indicadores de evaluacion y los niveles
de logro de éstos, consensuados con los estudiantes y redactados de
manera clara para que a su vez guie el proceso de observacion.

Por otra parte, el proceso evaluativo del docente debe nutrir
constantemente la préctica pedagogica, con base en las necesida-
des detectadas en los estudiantes y el contexto, como plantea Lit-
win (2008,38) la “buena practica de evaluacion de los aprendizajes”
debe reunir las siguientes condiciones: (a) evaluacion sin sorpresas,
incluidas en la ensefianza (b) otorgar confianza y generar un espa-
cio para que los aprendizajes fluyan y se expresen con naturalidad,
recupere la tranquilidad, se imbrica a la buena ensefianza (c) favo-
recer y estimular las mejores producciones de los estudiantes, (d)
una practica moral el aprendizaje se produce sin que se vincule a la
evaluacion, (e) la confeccion de los instrumentos, construccion de
los criterios deben ser comunicados a los estudiantes para que com-
prendan su valor y se generen evaluaciones transparentes, que se
conviertan en aprendizaje.

A continuacién expondremos un ejemplo relacionado con la
estrategia de experimento, se plantean los posibles procedimientos
que se deben prever para planificar y evaluar el proceso de obser-
vacion. (a) Primeramente, el docente debe tener claridad sobre los
conceptos implicitos en la observacién como proceso cognitivo, y
posteriormente dar a conocer a los que participaran en la estrategia
y/o actividad la intencionalidad de observar, (b) Descubrir las ca-
racteristicas y relaciones que se suceden en la situaciéon observada
(c) Precisar los criterios e indicadores de evaluacion, (d) Elegir las
caracteristicas evidentes de lo observado segtin el caso, (e) Referir
las caracteristicas propias del propdsito de la observacion y de lo ob-
servado (f) Identificar y profundizar sobre caracteristicas o atribu-
tos especificos de cada objeto o situacion observada (g) Estimular el
establecimiento de relaciones entre las caracteristicas observadas y
las experiencias de los estudiantes (h) Seleccionar el instrumento de
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evaluacion pertinente con la actividad y el proceso de observacion;
puede ser un registro descriptivo y/o una escala de estimacion, la
elecciéon depende del nimero de estudiantes y la situaciéon que se
evaluaré (i) Y cualquier otro aspecto que el docente considere nece-
sario y que pueda enriquecer el proceso de observar.

Es importante referir que el criterio en este ejercicio es el aspecto
especifico que se evaluara: aprendizaje, proceso, habilidad y/o com-
petencia o capacidad referidas a contenidos o procesos concretos;
en este caso el criterio a evaluar seria la observacion; y los indica-
dores se refieren a los aspectos detallados que dan muestra, sefial, o
referencia de la consecucion del aprendizaje y debe responder a la
pregunta en este caso: ;qué me indica que el estudiante observa el
experimento?

Al prever y ejecutar el procedimiento anteriormente descrito, se
prepara el proceso evaluativo para crear los criterios e indicadores
que sometidos al consenso con los estudiantes permitirdn valorar
los éxitos, progresos, dificultades y omisiones que se presenten du-
rante los procesos de ensefianza y aprendizaje. Partiendo de estas
premisas el docente debe seleccionar las estrategias que utiliza para
ensefiar de acuerdo con los aprendizajes y/o habilidades, indica-
dores del grado o &rea, finalidades, los propositos del proyecto, las
caracteristicas de los nifios segtin la edad y los resultados de la eva-
luaciéon exploratoria inicial. Seguidamente se presenta un ejemplo
de lo que pudiera ser un registro descriptivo de dicho proceso.

Registro descriptivo

Competencia: Observa con atencién los procesos implicitos
que se suceden en el experimento sobre mezclas de materiales di-
Versos.

Situacién de aprendizaje: Experimento sobre mezclas con ma-
teriales diversos.
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Fecha: Grado: 3°
Equipo/ Indicadores o aspectos a Interpretacion | Observaciones
estudiantes evaluar

1. Utiliza los sentidos para de-
terminar las caracteristicas de
los materiales. (liquidos, soli-
dos...)

2. Expresaideas que le recuerda
similitud con las caracteristi-
cas que describe

3. Esta consciente de la inten-
cion de observar

4. Elabora lista de caracteristi-
cas observadas

5. Relaciona los estados de los
materiales antes y después de
las mezclas.

6. Describe con detalle los cam-
bios ocurridos luego de las
mezclas.

7. Establece relaciones entre
los estados de los materiales
antes durante y después del
experimento.

8. Expone conclusiones acerca
del experimento

Es muy importante elegir cuales seran los aspectos que le ayu-
dardn al docente y/o estudiante, a determinar el desarrollo de la
competencia, en este caso de la observacién o como plantea Tob6én
(2012, c) acordar el nivel de dominio, en este caso del proceso de
observacién, pudiera adecuarse la escala sugerida por este autor: 1)
Pre-formal: refiere solo nociones sobre el proceso de observacion;
2) Receptivo: recepciéon y comprensién sobre la informacion referi-
da a la observacion; 3) Resolutivo: resoluciéon de problemas senci-
llos de observacion, muestra motivacion durante el experimento; 4)
Auténomo: actuacién con criterio propio durante el experimento,
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argumenta sus acciones durante la observacion, transfiere el pro-
ceso observacion a otros experimentos o situaciones; 5) Estratégico:
demuestra creatividad y plantea alternativas de cambio durante el
proceso de observacion.

Estos aspectos contribuirdn con el consenso y el desarrollo éti-
co de la evaluaciéon cotidiana, la distribucién del poder y la parti-
cipacién constante, es una gran oportunidad de formar valores de
honestidad, respeto y responsabilidad entre todos los autores del
proceso evaluativo.

La Autoevaluacion

La autoevaluacion es considerada como una valiosa alternati-
va en la fase formativa, se define como un proceso de apreciacion,
de las capacidades personales por parte de quien la realiza, su
naturaleza sicolégica, su confianza de poder actuar, su autoes-
tima, su conciencia de si, y su perspectiva relacionada con los
criterios de evaluacién consensuados con cada uno de los parti-
cipantes en el proceso evaluativo. Para poder autoevaluarse se
requiere un nivel de honestidad, responsabilidad y respeto sobre
si mismo, asi como el conocimiento de las exigencias solicitadas
y sus correspondientes acciones. Es decir, si el docente pretende
que sus estudiantes se autoevalten, es necesario que medie con
su ejemplo esta forma de evaluacién, donde el didlogo y el con-
senso sobre las exigencias y los indicadores son esenciales para
la reflexion.

Impulsar basicamente la autoevaluacion que genere el ejercicio
de principios éticos, de autorregulacién y de convivencia social, de-
mocratica que garantice la evolucion de la sociedad. En el caso de la
autoevaluacion, le permite al docente saber cual es la valoraciéon que
hace el alumno de si mismo, de su aprendizaje, de sus procesos, de
los contenidos, de sus conocimientos, la responsabilidad que ejerce
sobre éste, la capacidad de reflexionar para la mejora.
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En este sentido, movimientos mundiales como el Proyecto
Regional de Educaciéon para América Latina y el Caribe PRELAC
(2005) promueven las intenciones evaluativas orientadas a la gene-
racion de reflexion y autonomia sobre lo que se evalta, requiere que
los participantes en el proceso evaluativo sean capaces de construir
su autonomia de pensamiento y accién, cuya intencionalidad pri-
mordial es la mejora del hecho evaluado.

Esta interaccién podria implicar comprensién de significados
e interpretacion reciproca de los actos propios, en la cotidianidad
enmarcada en un contexto fisico, histdrico y cultural que permite la
transformacion de la realidad evaluada.

De modo que al docente a través de la ensefianza, le correspon-
de estimular y fomentar la construccién de significados para sociali-
zarlos con otros; se pueden atribuir nuevos sentidos del aprendizaje
y el conocimiento. Un verdadero proceso de ensefianza y aprendi-
zaje estimula la solucién de problemas para un contexto especifico
y potencia la capacidad para transferir la estructura de solucién a
otras circunstancias y contextos.

Salvatierra (2010) plantea que es prioritario retomar por parte
del maestro la reflexion como préctica formativa que reconstruye
y otorga significado al aula, como un espacio para vivir el apren-
dizaje, un ambiente de estimulos espirituales, cognitivos, afectivos
y sociales donde se delibere y se llegue a acuerdos acerca de la res-
ponsabilidad de cada uno sobre su propio aprendizaje y por tanto
de la ensenanza compartida. El desafio, entonces es, para el docente
como guia, orientador y mediador de todos los procesos que se sus-
citan en el aula, convertirse en docente investigador reflexivo de su
propia practica, que con su hacer deliberado y consciente transfor-
me la realidad del aula.
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Visién Global y Especifica de la Evaluacion

En la fase sumativa de la evaluacion luego de los procesos ante-
riores se hace necesario tener una visién global y especifica de todos
los procesos sucedidos y cada uno al ser contrastado entre si, permi-
te determinar los logros previstos y no previstos de los estudiantes,
los cuales necesariamente daran las pautas para ser atendidos en
nuevas experiencias y/o fortalecidos. En esta fase se precisa la se-
leccion de las alternativas de solucion a los problemas pedagdgicos
detectados, donde la toma de decisiones implica el fortalecimiento,
la redimensién, mejora, y/o la continuidad del avance del aprendi-
zaje.

Ante las necesidades expresadas por los docentes durante los
contactos de formacién en la escuela, se plantean a continuacién
ideas que pueden segtn la necesidad del maestro ser ttiles para ac-
ceder a la realidad con menos tensién y con una actitud asertiva que
pueda llegar a transformarla.

En primer lugar, el sustento que subyace en los posteriores plan-
teamientos: requiere que el docente se asuma como investigador de
su préctica pedagogica, esté alerta de todo lo que surja del contexto
para planificar la ensefianza y la evaluacién, de sus aprendizajes,
actitudes y valores. En este sentido, las practicas evaluativas de los
docentes estan influenciadas por sus creencias acerca del aprendiza-
je v la ensefianza, estas creencias se encuentran presentes al momen-
to de planear, ejecutar, comprender, analizar, interpretar apreciar y
seleccionar las situaciones de evaluacion.

En segundo lugar, es preciso que el docente revise las caracte-
risticas sicoldgicas, cognitivas, afectivas y sociales de los estudiantes
segln la edad; y las suyas propias en relacion con la actitud para
ensefiar y evaluar de manera compartida la calidad de lo que ensefia
y lo que aprenden los autores del proceso de evaluacion.
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Para efectuar todo el proceso evaluativo el docente deberia re-
gistrar de manera descriptiva y sistematica su practica y el desem-
pefio del estudiante, de tal modo que el andlisis e interpretacion de
los insumos recogidos le permitan reorientar su acciéon docente y la
labor de apoyo en el hogar. Como lo afirma, Imbernon (1998,45):

Un docente capaz de evaluar individual y colectivamente la necesi-
dad potencial y la calidad de la innovacién, que posea ciertas destre-
zas en el ambito de las estrategias de ensefianza de la planificacién
curricular, del diagnéstico de necesidades y de la evaluacién que
sean capaces de modificar tareas educativas en un intento de adapta-
cién a la diversidad del alumnado y del contexto social.

Igualmente, para que el docente pueda asumir la responsabili-
dad de evaluar requiere desarrollar de manera 6ptima los procesos
cognitivos, afectivos y sociales que observard en los estudiantes y
ejercer una ensefianza que estimule el desarrollo de estos procesos.
Concebir y entender la evaluacién como un proceso complejo per-
mite aproximarse a la realidad de los aprendizajes, a su vez pro-
piciar cambios en el docente, quien podria asumirse como agente
transformador de su realidad en el aula, escuela y, por ende, en la
sociedad. Como lo plantea Alvarez (2003, 104):

En la medida en que un sujeto aprende, simultdneamente evalda,
discrimina, valora, critica, opina, razona, fundamenta, decide, en-
juicia, opta (...) entre lo que considera que tiene un valor en siy
aquello que carecen de él. Esta actitud evaluadora, que se aprende,
es parte del proceso educativo que, como tal, es continuamente
formativo.

En relacién con la posicién de Alvarez (2003), el proceso eva-
luativo estd intrinsecamente relacionado con el aprendizaje, lo
que amplia la complejidad planteada, pues todos los procesos
cognitivos que intervienen en la evaluacion interacttan con los
elementos y situaciones del contexto, convirtiéndose en proceso
fundamental para la transformacién de la realidad individual y
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social. Es decir, la evaluaciéon debe ser constantemente formati-
va, la persona debe aprender de ella; la evaluaciéon entonces es
aprendizaje y debe promoverse la autoevaluacion, para que pue-
da formar a quien aprende.

En tercer lugar, estar consciente que el papel principal de la eva-
luacién en el proceso individual de aprendizaje es obtener informa-
cion atil que al ser comunicada al estudiante, le permita saber en
todo momento, si va por el camino apropiado para alcanzar las me-
tas que se ha propuesto. Dicha informacién permitird al estudiante
por si sélo, o con la guia del profesor y sus compafieros, conocer sus
debilidades, sus fortalezas, y en el primer caso, le posibilitard idear-
se actividades o estrategias que contribuyan a superarlas. Este es el
esencial proposito de la evaluacion, articulado con el mejoramiento
de la ensenanza.

Es decir, se exige el desarrollo de competencias docentes que
articulen la practica educativa con sus aspectos determinantes y
las necesidades contingentes del entorno. Una de las funciones do-
centes de la practica educativa es evaluar, para lo cual los docentes
deben tener competencias para realizar los procedimientos evalua-
tivos: elaboracion de mecanismos y situaciones para la obtencién y
procesamientos de informacion, detecciéon de necesidades y toma de
decisiones que implique la seleccién de alternativas para la transfor-
macion de la realidad.

Se hace necesario que el docente junto con el nifio se conviertan
en constructores de instrumentos de evaluacion; es decir, elaborar
en consenso, instrumentos de evaluacién que proporcionen infor-
macion detallada que a la vez describa de manera eficaz el apren-
dizaje, propicie la autoevaluacién y coevaluacion, como formas de
evaluacién tendientes a desarrollar la autorregulacién; todo ello a
fin de formar una persona consciente, capaz de detectar sus poten-
cialidades, intereses y debilidades; asi progresivamente convertirse
en transformador de su propio aprendizaje.
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En cuarto lugar, es necesaria hoy, la formacién docente a partir
de la reflexion, practicar la reflexividad acerca de los hechos ocurri-
dos en el contexto donde se aprende, se ensefia y se aprende a ense-
fiar, la deliberacion sobre su acciéon y la incidencia de esto en los pro-
cesos educativos. Puesto que teéricamente se ha comprobado que
la reflexiéon intencional fortalece y beneficia a todos los incluidos,
es decir, estudiantes, docentes y comunidad en general, (Liston y
Zeicher, 1997; Zabalza, 1991; Perrenoud, 2004; entre otros) por tanto,
Carr y Kemis, (1988) sefiala que la reflexion efectuada continuamen-
te sobre la practica la transforma en praxis, lo que, sin duda, cons-
tituiria la mejora constante de la practica educativa y los procesos
formativos en general.

El reto es mayor cuando se investiga la practica desde las vo-
luntades y compromiso de los docentes y comunidad educativa;
sin embargo, siempre serd infructuoso si el docente y la comuni-
dad educativa de la institucién no asumen la responsabilidad de
reflexionar para detectar las necesidades, emprender un plan de ac-
cion que atienda las necesidades y se comprometa a generar cam-
bios dentro de si como persona y de todos los que participen en la
labor de transformacion para bien del contexto.

En tal sentido, se precisa, comprender la practica evaluativa y
sus implicaciones para el desarrollo integral de los alumnos y el
crecimiento profesional de los educadores; por ello, es imperativo
sentar las bases para instaurar una cultura reflexiva en la escuela
que trascienda y profundizar en aquellos ambitos implicitos que
obstaculizan el desenvolvimiento de la investigacion, la reflexion
como tarea inherentes a la formacién tanto de docentes como de
estudiantes, es develar la cultura incluida por el curriculo oculto
que permanece en las instituciones impidiendo superar las barreras
para alcanzar los cambios que hagan posible la transformacién eva-
luativa. Implica, deliberar sobre la evaluacién como potenciadora
de cambios en la planificaciéon y demés procesos formativos que se
desarrollan en la institucion escolar.

152




Maria Cecilia Salvatierra Vivas / Freddy Armando Rico Cardenas

En quinto lugar, atender el contexto, la exigencia de los proble-
mas contextuales requiere de un docente cuestionador de sus prac-
ticas y realidad, que se autoevaltie constantemente y escuche junto
con sus pares lo que su entorno dice a gritos, esta reflexividad se
puede concretar en los colectivos pedagoégicos o en la formacion de
comunidades de aprendizaje en la escuela y la investigacién accion
colaborativa.

Se sugiere que los docentes se constituyan en comunidades de
aprendizaje que les permita aprender a compartir los problemas, lec-
turas y posibles soluciones e interpretaciones relacionadas con la rea-
lidad educativa, con base en la acciéon comunicativa de Habermas,
perspectiva dialégica de Freire y la hermenéutica con la que se bus-
que comprender el sentido de las expresiones lingtiisticas, reconocer
al otro, el derecho a la diferencia, el respeto a distintos puntos de vista
y llegar a consenso para comprender el mensaje del otro. Es necesa-
rio mantener el interés por conocer constantemente la naturaleza del
objeto a evaluar (el aprendizaje) y la variedad de maneras de evaluar-
los, revisando las investigaciones recientes y bibliografia disponibles
relacionadas con éste y otros objetos de naturaleza similar (tipos de
aprendizajes, inteligencias, aprovechamientos del potencial humano).

A los colectivos docentes constituidos en comunidades de
aprendizaje, se les demanda, el fortalecimiento del didlogo, la dis-
cusion, la reflexién e investigacion sobre los obstaculos y fortalezas
de los procesos educativos, entre ellos la evaluacion. Al practicar
la evaluacion en estrecha relacion con la ensefianza, tiene como in-
tencionalidad que el acto evaluativo se convierta en una acciéon de
aprendizaje simultanea; investigarla, preferiblemente, con sus cole-
gas, a través de la observacion de su hacer evaluativo o asistir al aula
de otro docente, permite aproximarse mds al objeto de evaluacién y
a la comprension de su hacer.

Es fundamental reflexionar desde los valores éticos; responsa-
bilidad, respeto y libertad de quienes participan en los cambios de
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la realidad social. Desde esta perspectiva, se asume la evaluacion
planteada en la quinta generacién por Mufioz (2007) como una de-
cisién personal, un estilo de vida, el ejercicio profesional, el proceso
de investigaciéon permanente, desempefio de libertad y practica de
amor. Tal como se esboza, el centro del planteamiento de la quinta
generacion de evaluacion es la autoevaluacién como decision perso-
nal que contribuye a la autorregulacién, el desarrollo ético e inte-
gridad personal y la distribucién del poder entre los evaluadores y
los evaluados.

En sintesis, la evaluaciéon deberia asumirse como un compro-
miso pero también como aprendizaje sobre la ensefianza por parte
del maestro y como fuente de desarrollo profesional. Es decir, las
transformaciones de las acciones evaluativas y, en consecuencia,
de la practica pedagodgica se concretan cuando el docente asuma su
compromiso de autoevaluacion sobre si mismo y de sus estudiantes,
decide cuestionar su forma de ensefiar y evaluar y se asume como
ser integral, ético, con alma, cuerpo y espiritu, inacabado, agente de
transformacion de la realidad educativa y de las vidas de sus estu-
diantes asi como de la suya propia.
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FORMACION DOCENTE

Arely Diaz Pena

Introduccion

A comienzos del siglo XXI suceden en la formacién docente
cambios que contribuyen al fortalecimiento del aprendizaje en pa-
res, razon por la cual se incursiona por caminos interesantes y trans-
formadores que permiten la renovacion de la esencia del educador.
Permean momentos para la reflexion y la innovacién como procesos
resaltantes en el docente, los cuales se evidencian en el trabajo desde
el aula de clase con pretensiones de ensefianza y aprendizajes mejo-
res y necesarios en la sociedad de avanzada, tanto tecnolégica como
de conocimiento. En este sentido, Monereo y Pozo (2000) exponen
que los cambios desde la formacion docente deben buscar el repen-
sar de como se ensefla, cOmo se aprende y hasta como se evalaa,
pues la naturaleza del conocimiento y la gestién social impulsan la
mejora de los mismos.

Las formas en que se produce, se difunde e intercambia el cono-
cimiento en la sociedad actual, invitan al docente para que se con-
vierta en el vehiculo del saber innovador, de alli la importancia de
buscar alternativas para la preparacién, que constituyan fortalezas
investigativas y reflexivas, razén por la cual surgen las Redes Educa-
tivas que integran ese compromiso de aprendizaje continuo, donde
lo personal y lo profesional se entrelazan para potenciar y enaltecer
el compromiso social. Se valora entonces, que la formacién docente
con la conformacién de las redes, coloca al docente en sintonia con
los desafios que el siglo XXI presenta. Por tanto, el desarrollo de las
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mismas en las instituciones educativas consagra el espiritu renova-
dor y creativo de los maestros.

Es hacer la correspondencia entre lo que el mundo demanda
y las necesidades e intereses de los maestros desde la responsabi-
lidad, reflexién, metacognicion, altruismo, gestion eficiente y coo-
perativismo. En tal sentido, se deben organizar espacios, recur-
sos, estrategias y acuerdos que medien la formacién en la escuela,
de alli que la deliberacién y reorientaciéon del quehacer educativo
desde el colectivo es la posibilidad para la transformacién de la
educacion.

La Red Educativa articula un entretejido continuo de relaciones
comunicativas que ayuda en el andlisis de como es y como mejorar
la practica del aula. Segtin Morin (2001) las instituciones educativas
deben buscar un nuevo modo de existencia del conocimiento, don-
de el cambio sea inminente, heterogéneo, con respeto a las ideas, con
didéctica de reto y significado humano, interrelacionando los proce-
sos locales que vive la educacién con los procesos globales, donde el
sujeto que aprende tenga una relacién introspectiva, con la sociedad
y el entorno ecolégico, es decir la antropoética; la busqueda de los
valores desde su reflexion. Las redes educativas vienen entonces a
conformar el espacio necesario de comunicacién desde perspectiva
amplia y compleja con alcance a las transformaciones que la forma-
cion del docente requiere en estos tiempos.

Desde esta idea se conforma el espacio necesario de comunica-
cion desarrollado y complejo, con alcance a las innovaciones que la
formaciéon del docente requiere en estos tiempos. Cada red educa-
tiva se compone de diversas instituciones académicas que se unen
con un mismo fin: Educar, cada una con realidades diferentes, sin
embargo, se unifican al momento de ordenarse, tal es el caso del
querer aprender, organizarse, reflexionar y hacer transferencia. En
este mismo orden de ideas, la red propicia que el sujeto aprenda
desde la accion politica, su realidad y con deseo de cambios. Supera
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la figura de espectador y reproductor de saberes, por el contrario
lo anima a construir, a ser un sujeto auténomo, responsable, que
formule y desarrolle proyectos de vanguardia y que asuma riesgos
sobre la politica educativa.

Conformar una red es abrir espacios de comunicacioén, de com-
plicidad académica, de cultivo de experiencias y de responsabilidad
social personal e institucional. Todo esto con la idea de formar per-
sonas éticas y con competencias para asumir los retos del mundo ac-
tual, con el mayor compromiso, pues en la red nadie acttia obligado,
s6lo se protagoniza desde la necesidad e interés de los sujetos que
la conforman. Se desarrolla en la medida que la voluntad y el com-
promiso surgen para que ninguno sienta dominacién y actuacion
reprimida.

Ahora bien, es importante que quienes conforman las redes
educativas elaboren metas a partir de la reflexiéon y deseos, man-
teniendo siempre la incertidumbre y su afrontamiento mediante
estrategias. La construcciéon de una educaciéon diferente a la que
se presente en el contexto serd el norte de las redes, para ello la
formacién forjara el camino. Pensar, comprender y transitar el pro-
ceso de formacion a través de redes significa cambiar el modo de
pensar y sustentarlo sobre el pensamiento complejo, con el fin que
se pueda tener las herramientas mentales y cognitivas para entre-
tejer los saberes, contextuar el conocimiento e integrar el todo a las
partes y las partes al todo. En consecuencia, es reformar el pensa-
miento para reformar la ensefianza y construir el aprendizaje con
significado.

Fortalecer la idea de las redes es contar con un espacio propio
para la reflexion y el discernimiento de las realidades escolares y
personales del docente. Segtin Monereo y Pozo (2000) se promueve
las facilidades de comunicacién y distribucion del saber en nuestra
sociedad educativa global, unida a la redignificacién docente. Cada
vez el saber en una disciplina exige actualizacién por lo avanzado
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del conocimiento, sin embargo, hay mas posibilidades de comuni-
carnos y discernir los contenidos programaticos que expresen los
curriculos. De alli que la autonomia del docente, serd la fortaleza
para la discusion regulada y valorativa, por tanto, es trascendental
reunirse para construir y compartir saberes tanto, personales como
profesionales.

Cabe destacar que la idea de conformacion de red educativa en
un primer momento no es tarea facil de asumir entre los docentes,
se requiere de una profunda reflexién y motivacion, pero siempre
hay quien encienda la magia para hacerlo pues la necesidad impe-
riosa de la falta de formacion desde espacios auténomos es eviden-
te. Esta afirmacion se observa en las instituciones educativas donde
los docentes rechazan los lineamientos impuestos, asi como el uso
repetitivo de una sola estrategia de aprendizaje como tinica destreza
de formacién. Repiten acciones que no alimentan las necesidades e
intereses del docente lo que aleja la autorrealizacion y la vanguar-
dia formadora (Diaz 2010).

En relaciéon con esta realidad, Martinez (2006) expresa que los
docentes quieren cambios y que la rutina y la dedocracia genera re-
sistencia en la formacién que reproduzca conocimientos impuestos
por la sociedad de consumo, que lo enclaustre y someta y no le per-
mita actuar segtin su forma de pensar. Contrario a esto busca formas
de pensar y repensar el trabajo pedagégico sin ataduras, con saber
pedagodgico y organizacién voluntaria, quizds con alguien que me-
die el trabajo pero que parta de las ideas de quienes conforman la
red. Hay alguien que motiva, lidera y propicia la reunién pero con
los intereses del grupo; una tematica especifica, un area de conoci-
miento o un problema en comun.

No existe por consiguiente, un sentido estricto de conformar
una red educativa, pues cada institucion educativa se organiza y
desarrolla segtin su requerimiento. Esta alternativa de formacion in-
vita a desmantelar todas las costumbres de aprendizaje obligatorio.
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Asimismo, se parte de las fortalezas que existan en la escuela, lo que
compromete la actuacion protagoénica de los docentes porque cada
uno tendréd en su momento la responsabilidad de planear y presen-
tar tematicas de importancia al colectivo.

Una formacion del docente que tenga como meta promover la
transferencia de conocimiento, autogestiéon personal y profesional
hace del quehacer docente un significado de su identidad y pau-
latinamente atrae al maestro a sentir pertinencia por todo lo que
aprende en grupo. Segun Diaz (2010) es importante recordar que
la escuela no es el tnico espacio para aprender pero si es el primer
espacio donde el maestro debe ejercitar la investigaciéon de su prac-
tica pedagogica. Esto hace del espacio escolar riqueza para innovar,
aprender con significado y unién entre pares. Es mirar la escuela
como contexto transformador de la sociedad por presentar ésta la
facultad de formar a todos los que viven en una nacién.

Este argumento es sostenido también por Jonassen (1994) autor
que propone la consideracién de las tres C, construccion, contexto,
y colaboracion, lo que interpreta en que aprender significa construc-
cién interna y no la simple reproducciéon de informacién. Los con-
textos deben ser auténticos y significativos y en colaboracion con
otros que incluyan el &nimo del lider docente guia del proceso for-
mador.

Competencias docentes necesarias en la formacion de redes
educativas

El docente de hoy requiere de unas competencias que colmen su
funcién educativa desde la perspectiva amplia y compleja, razona-
da en la sociedad pluralista, llena de incertidumbres y costumbres
pedagogicas que parecieran enraizarse en las escuelas y que convul-
sionan a la hora de transformar la ensefianza integral. En tal sentido
se presentan algunas competencias que desde las ideas de Morin
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(2000) se fundamentan en reformar el pensamiento para transformar
la forma de ensefiar y a la vez mejorar la ensefianza y el aprendizaje
al cambiar el pensamiento, actividad ciclica y corresponsable, pues
es el modo de pensar el que permite aprender y desaprender en con-
junto desde el contexto local, global, multidimensional, y complejo
de la sociedad.

Responsabilidad social

El docente debe presentar una cultura continua de la promocion
de la competencia ciudadana, es decir saber vivir en convivencia,
solidaridad, y cooperacion. Compartiendo actuacion social de edu-
car para formar personas con compromiso ético y social. Es parte de
una sociedad, por tanto el rol de protagonista en la misma se funda-
menta en el trabajo que se tenga con todo lo que en ella conduce al
cambio en comunidad.

Las sociedades son complejas pero a su vez comprometen a es-
tar actualizado, de alli que esta competencia de responsabilidad so-
cial gestiona en el docente el deber de construir nuevos caminos y
estilos de vida.

Responsabilidad personal

Consiste en la responsabilidad que debe asumir el docente en la
autogestion de su vida planificada o proyecto de vida acorde con los
retos sociales y de sus necesidades vitales, econémicas, culturales,
ambientales y recreativas en las cuales esta inmerso dentro de la
sociedad que vive. Todo esto tendrd que ver con lo que promueva
también las instituciones educativas que lo formen, los gobiernos
que organizan la sociedad y la vida familiar. Esta responsabilidad se
va construyendo en la medida que se forma el sujeto, pues requiere
de valores intrinsecos forjados a lo largo de la vida y que influyen al
momento de desempenarse en la vida profesional.
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Pensamiento reflexivo y autorregulado

El docente de este siglo XXI vive en cambios de acciones de vida
debido a lo complejo de la sociedad, razén por la cual la introspec-
ciéon del quehacer diario es un elemento de permanencia cada vez
que va a planificar la ensehanza. Observar los acontecimientos dia-
rios, los problemas por los que la sociedad pasa dia a dia lo coloca
en reflexion constante de su actuaciéon y mejoramiento de la practi-
ca. Para lograr la reflexion segan Gil Adi (2000) es necesario que el
docente acttie empaticamente y mantenga control de las emociones,
asi como una autoestima favorecida en el respeto a la persona y su
condicién humana. Es decir, entender a otros y revisar constante-
mente como soy y como procedo con los demas hace de un docente
responsable de su actuacion y comprometido a mejorar sus errores.

Pensamiento complejo y auténomo

Pensar de forma compleja contribuye al dominio del buen pen-
sar, en este sentido Tobon (2010) argumenta que el modo de pen-
sar en una sociedad variopinta de problemas coloca al docente en
aprender en conjunto con el contexto, el ser y su entorno cambiante.
De alli, que tomar contacto con nuestro ser y nuestra biografia auto-
rregulada direcciona al docente en un mundo interior para entender
el mundo exterior. Realizar periddicamente procesos de autorre-
flexién en torno a como ensefiamos a los estudiantes y los posibles
errores que se cometen por tratar de hacer dominancia en la forma
de pensar de otros, dice de la practica direccionada de un docente,
mientras que si en constante autoevaluaciéon de lo que dice, hace
y transfiere, otorga el camino para una ensefianza comprometida
con lo necesario ya que la comprensién de nuestras propias debili-
dades o faltas, es la via para la comprensién de los demas. En fin,
el pensamiento complejo invita a cambiar nuestro modo de pensar
como condicién fundamental para que exista una transformacién de
la persona.

163




Las redes educativas camino para la formacion docente

Liderazgo y comunicacion

La complejidad del contexto coacciona al docente para ser el
guia de acciones importantes en la escuela, desde esta perspectiva
es prudente que cada accion que desarrolle sea planificada y con-
sultada. Se considera la competencia de liderazgo y comunicativa
segn lo planteado por Covy (2005) donde el desarrollo integral de
la persona permea en la empatia con los demaés. Se consideran cua-
tro aspectos fundamentales para ello, uno es la parte mental, luego
lo socioemocional, fisica y espiritual, esta altima como motor transfor-
mador del ser y las circunstancias de las situaciones del contexto.

Para Covy (2005) la inteligencia emocional debera atender los cin-
co componentes: autoconciencia, motivacion personal, autodiscipli-
na, empatia y habilidades sociales elementos esenciales para ejercer
el liderazgo con sus pares.

La inteligencia mental refiere la atencién de tres componentes: es-
tudio y educacion continua, sistemética y disciplinada, cultivar la au-
toconciencia, aprender mediante la ensefianza y la practica los cuales
ayudara a cultivar la investigacion y las caracteristicas intelectuales
que le permitiran servir de ejemplo con sus pares. En relacién con la
inteligencia fisica dice el mismo autor, que se hace necesario atender
a los componentes como: nutricién sana, ejercicio equilibrado y con-
sistente, asi como descanso adecuado, relajacion gestion de estrés y
mentalidad de prevencién necesarias para el equilibrio personal al
asumir responsabilidades de mediador en su aula.

Por altimo la inteligencia espiritual donde se cultiva el valor del
ser por naturaleza, su conviccion de vida, su yo interno para ello se
requiere de los siguientes componentes: integridad; fidelidad a los
propios valores mas elevados, consciencia con sentido que significa
la contribucién a las personas y a las causas, y por dltimo la voz;
que es alinear trabajo con la vocacién y dotes personales. Esta inte-
ligencia contribuira con el descubrimiento de la misiéon delegada al
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docente dentro de una organizacién liberadora como lo es las redes
educativas.

Emprendedor y solucionador de problemas

La conformacion de redes educativas tiene como propésito bus-
car la autonomia docente al momento de formarse, en estas ideas el
docente debe encaminar sus acciones a la busqueda de solucionar
problemas que en su contexto escolar siempre se presentan. Cada
ser humano protagoniza en su actuar la esencia de lo que tiene en su
pensamiento, de alli que la solucion a los problemas vendra cuando
identifica, relaciona y busca alternativas a las situaciones que expe-
rimentan en la cotidianidad de su acciéon docente. Es prudente utili-
zar el pensamiento sistémico expuesto por Bateson, (citado por Gil
Adi, 2000) quien expresa la actuaciéon de un ser humano producto
de las situaciones atrapantes de un colectivo, en otras palabras hay
mensajes de doble vinculo que hacen de las organizaciones influen-
cia de la conducta de un individuo en relacién con el otro.

En algunos momentos se observa en las escuelas que no existe
el respeto por las ideas divergentes, no se impulsa el aprender con
autonomia, no se permite cuestionar la autoridad, ain cuando ésta
presente ideas inconsistentes, por el contrario se cercena a quien
evidencie un pensamiento renovador, alejado de la obligatoriedad,
(Diaz, 2010). En contraste a esto el docente de este momento trans-
formador de realidades debe mirar introspectivamente y buscar la
razén de su ser educador, al asistir a esta profunda reflexion y trazar
metas de acciéon innovadora se conduce a un cambio mental lo que
estimula y puede generar otros estilos de vida profesional y social.

Los demas docentes al observar estos cambios comienzan a
modelar esa conducta esto acarrea ejemplos para quienes integran
la red educativa que si bien respeta las ideas de cada integrante,
también asume la condicion de ideas convergentes y maduradas

165




Las redes educativas camino para la formacion docente

de la experiencia profesional. Finalmente una persona debe buscar
siempre ser solucionador de problemas y evitar ser atrapado por
la cotidianidad, de alli que es importante entender el rol que se re-
presenta en el sistema y como repercute en él. Por tanto para ser
emprendedor se debe comenzar por preguntar ;Quién soy?, ; Cémo
puedo ayudar a resolver y no ser una carga mds en mi institucion
escolar?, ;En qué auxilio y en qué puedo mejorar?, en otras palabras,
comenzar por uno mismo y encontrar cual es la repercusion de las
actitudes ante los demas, pues todo esto serd la definicién de cémo
ayudas a formar parte de la estructura social educativa.

El Enfoque Socioformativo en la Estructura de una Red Educativa

La formacién del docente requiere de espacios donde se genere
conflicto cognitivo que cambie la forma de pensar y actuar con la
idea de renovar constantemente las acciones que sean necesarias pla-
nificar para la buena accién educativa. En este sentido, Tobon (2010)
propone el trabajo de formacioén desde el enfoque socioformativo o
llamado también enfoque complejo. Lo define como un marco de
reflexion en un ambiente de accién colaborativa con pretension de
generar las condiciones pedagogicas esenciales para la formacién de
personas integrales, y competentes en el espacio educativo.

Este enfoque pretende potenciar al maestro en sus habilidades
comunicativas, empiricas, renovadoras y de autorreflexién cons-
tante para afrontar los retos y problemas del desarrollo personal,
la vida en sociedad, el equilibrio ecolégico y la actuacién cultural
y politica que los educadores deben afrontar en su accionar diario.
Asimismo este enfoque requiere del establecimiento de recursos
y espacios para promover la formacion humana integral y dentro
de ésta la preparacion de personas con competencias para gestio-
nar con idoneidad en diversos contextos, tomando como fuente
principal el proyecto ético de vida, el aprender a emprender y la
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vivencia cultural preservando las dinamicas sociales y econémicas
del docente.

Es importante apoyarse en el enfoque socioformativo al cons-
truir redes educativas porque el mismo permite el entretejido social,
la cultura diversa, la complejidad, la autocritica y la autorregulaciéon
del actuar constante del docente. Por consiguiente, se centra en la
formacién de personas con un claro proyecto ético de vida, en el
marco de interdependencias sociales, culturales, ambientales y en la
diacronia y sincronia de la practica educativa. Todo esto significa
estudiar al ser humano como es, y como puede llegar a formarse
constructiva y éticamente, con apoyo de la mediacion pedagogica
desde la propia autorrealizacion del docente en correspondencia
con el fortalecimiento de su rol en la sociedad y el significado de su
actuacion en la institucion escolar.

La complejidad viene dada en este enfoque por la relacién sisté-
mica que representa ser actor de una red, es la relacién entramada
de las partes en un todo dinamico evolutivo. De alli el compromi-
so ético que demuestre el docente, pues se requiere de la responsa-
bilidad reflexiva al actuar en un contexto, tomando en cuenta las
implicaciones de proyeccién personal que trae los actos que en el
ambiente escolar se demuestra al hacer uso de las funciones peda-
gogicas. Se le da la importancia al hecho de valorar la formacién
como proceso sistémico de corresponsabilidad entre la persona y el
entorno social, cultural, econémico y ambiental. Estas ideas son la
base para enunciar que la formacion a través de las redes educativas
esta precedida por la actuacion reflexiva, dialégica, recursiva y au-
torregulada de los docentes que la conforman y que si éstos no ven
la formacién como el proceso de cambio en la estructura educativa
de nada servira la autorrealizacién profesional.

Para Diaz (2010) la formacion del docente viene dada mas por
la creencia de aprender en conjunto que de la obligatoriedad de un
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lineamiento politico educativo. Serd como mirar el aprender desde la
interaccion que tiene la persona con su ambiente y con otras personas
que sirven de mediadores. El sujeto aprende desde la facilitacion ex-
terna de mediadores entre los conocimientos que tiene la persona y
los que va adquirir en el ambiente social. Los docentes conformados
en red pueden socializar y construir saberes asi como desarrollar lo
antropoético que no es més sino la relacion que el sujeto tiene consi-
gomismo y con la sociedad en su aprendizaje de valores.

En estas perspectivas, se justifica el uso del enfoque sociofor-
mativo en la red educativa porque considera al maestro desde su
actuacién y con las necesidades e intereses personales requeridas
por el contexto educativo, nada facil de comprender en la vida de
la escuela convulsionada por otros patrones de actuacion, pero tam-
bién es conocido que si se articulan los intereses de varias personas
y hay un lider que las promueva la formacién serd més atrayente y
fructifera. El afrontamiento de problemas y la asuncién creativa y
emprendedora de nuevos retos educativos generara nuevas ideas y
politicas educativas, construidas con el valor y protagonismo de los
docentes desde sus aulas.

Ahora bien, para que éste enfoque se desarrolle debe organizar-
se reuniones permanentes en las instituciones educativas donde se
establezca el dialogo, el respeto a las ideas, la discusion de teméticas
de vanguardia, la conclusiéon de de acuerdos y la construcciéon de
nuevas acciones en la institucion. Las reuniones continuas deben ser
planificadas por el lider y los acompafantes realizan una respon-
sabilidad especifica que los hace participes de la construcciéon del
saber. Estas reuniones segtin la experiencia de Diaz (2010) pueden
denominarse colectivos pedagodgicos los cuales se planearan con an-
telacion y consulta a los integrantes de la red educativa. Asimismo,
puede organizarse estrategias que unan la red en actividades depor-
tivas y culturales donde las competencias del docente se resalten y
les permita conocerse y relacionarse con otras competencias impor-
tantes del profesional de la educacion.
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La red educativa como espacio para construir el saber desde la
diversidad

Las acciones que suceden en una red en la idea de formar se
dan por la interdependencia dindmica y autoorganizada que de ésta
nace. Todo ello significa que hay pluralidad en aspectos cognitivos,
afectivos, administrativos, politicos y tecnolégicos, todo esto por
la complejidad que existe en la formacién del docente. Razén por
la cual se comparte sobre las ideas de Morin (2000) donde expli-
ca que no se puede determinar con exactitud lo que va a venir ya
que toda accién una vez lanzada entra en un juego de interacciéon y
hay retroacciones en el medio en el cual se efectta la actuaciéon de
la persona. Valoramos de estos argumentos como la complejidad
acompafia la construccion del saber humano desde puntos de vista
interpretativos, y comprensivos resultantes de lo cotidiano y de las
necesidades compartidas, es decir construimos saber en la red en la
medida que se van presentando las oportunidades. Puede llamarse
esto espacio pedagdgico complejo pero dindmico, con apuntalamientos
mas a solucionar problemas latentes que a fomentar conflictos in-
acabables u obligaciones sin sentido critico.

Segun el mismo Morin (2000), la construccién del conocimiento
debe tener en cuenta las relaciones entre el hombre, la sociedad, la
vida, y el mundo, es hacer una ida y vuelta constante entre certezas
e incertidumbres, entre lo elemental y lo global, entre lo separable y
lo inseparable. En otras palabras, en tratar de componer el todo con
la comprensioén de lo concreto de las partes, articulando los princi-
pios del orden versus el desorden, de unién en vez de separacion,
de autonomia con respeto a la dependencia si en algiin momento
se requiere, y de solidaridad en contra de la envidia y el cuestiona-
miento destructor.

Ahora bien, para que el saber se construya desde el respeto a
la diversidad deben existir algunas habilidades tales como: la me-
tacognicion, la dialégica, la innovacién, la autoorganizacién, y la
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autovaloracion regulada. Cada una representa la condicién para
desarrollarse en una red como protagonista del trabajo en equipo
y verdadero administrador del saber construido en pares. Lo meta-
cognitivo marcado por la reflexion constante de la propia actuaciéon
docente y la mejora a partir de dicha reflexion. La dial6gica porque
los docentes completan las ideas, teorias y metodologias comentan-
do sus puntos de vista bien sean congruentes o divergentes. La in-
novacion porque cada accion reflexionada debe ser diferente, propi-
ciadora de lo novedoso y consolidada en lo renovador.

De igual manera el docente debe evidenciar la habilidad de au-
toorganizacion porque debe construir en red una estructura fuer-
te, ordenada ligada a la evolucién y mejoramiento continuo en el
marco de las relaciones cambiantes con el entorno. Finalmente la
habilidad autovalorativa regulada que no es mas sino la conducta
autoevaluada que constantemente el docente debe hacer en su espa-
cio institucional. De esto dependera que este con animo, con auto-
conciencia en el hecho educativo, con un autoestima confirmada en
lo positivo, empatico con la realidad de otros y reconocedor de sus
debilidades para transformarlas en su momento. Cada una de estas
habilidades demuestran la complejidad al realizar la formacion do-
cente por ende cada red educativa debe propiciar el espacio idéneo
para el respeto a esta diversidad en la construcciéon del saber.

Es importante resaltar que todas estas habilidades antes men-
cionadas seran congruentes con el proyecto de vida que un docente
presente o construya en su formacién. Se considera Proyecto de Vida
a la concrecion de la formacion humana integral y el ser humano
la vive y la realiza en la bisqueda de su autorrealizacion personal.
Para esto toma en cuenta sus necesidades vitales de crecimiento y la
visiéon que tenga de la vida influye en lo que planifica, asumiendo
los retos y posibilidades del contexto social. En este sentido, la red
alimentara ese proyecto de vida entretejido con la parte profesio-
nal porque amalgama los intereses de una persona en el éxito de
su vida. Se tiene claro que hoy en dia no es posible la formacién
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humana integral sino se cruzan la plena realizacién personal y el
compromiso ético profesional, sea cual sea el rol que vive la persona
u oficio que hace en su vida.

La formacion institucional en la conformacion de redes educativas

El reto de toda institucién educativa es hacer abordaje del plano
pedagodgico para ello quienes conforman la red deben tener presen-
te que el proceso educativo es un sistema y que establece relacion
con otras instituciones. Cada institucién presenta caracteristicas
diferentes porque sus miembros corresponden a la complejidad de
la sociedad, por consiguiente debe ordenarse cual sera la forma de
interrelacionarse con las demads organizaciones. Asi entonces debe
fijarse las metas, fines y visiones de cada institucién y en que pudie-
ra apoyar cada docente perteneciente a cada institucién. La revision
del Proyecto Educativo Institucional Comunitario es un instrumen-
to a considerar en esa puesta en comun.

A partir de esto la formacién se concreta en algunos procesos
esenciales que acttan interdependientemente, ellos son: aprendiza-
je, docencia e investigacion. Con cada uno se forma institucional-
mente y cada docente se conectara desde sus competencias persona-
les y profesionales. Esas competencias seran el eje que motorice la
formacién institucional porque fomentan la fortaleza humana que
hay en cada escuela y con las cuales un escenario educativo tiene de-
sarrollo e innovacion. Es prescindible sefialar que la identidad docente
juega un papel preponderante en la demostracién de ese avance for-
mativo institucional. La esencia de una buena educacién esta sobre
la base de un docente identificado con su profesién. Esa formacion
se engalanara si cada docente esta congruente con su hacer en la
institucion.

Para Tobon (2010) la formacién del docente debe contextualizar-
se en el marco de una comunidad determinada para que posea per-
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tinencia y pertenencia y serd validada por el entorno comunitario y
apoyado con el refuerzo de otras instituciones sociales, tales como
medios de comunicacién, otras instituciones educativas, culturales,
deportivas, redes tecnolégicas y la familia.

Todo ello tendra como resultante el impacto y mejoramiento
de la calidad educativa y a la vez corresponderse con un sistema de
gestion y evaluacion de las politicas educativas del Estado y de las
instituciones privadas que apoyen la educacion.

Figura 1.

Dinamica compleja de los elementos que conforman la
formacién institucional.

Formacién Gestiény

evaluacion

Escuela

Instituciones

Tecnologia privadas

Docentes

Sociedad y medios de

comunicacion

Cultura,

deporte

En conclusidn, la formacién institucional debe estar conformada
por docentes que les guste lo que hacen, que hagan de su escuela
el escenario de aprendizaje constante, que promuevan saberes con
integralidad y actualizados y con acciones que inviten a interrelacio-
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narse institucionalmente para que sea de accién innovadora en una
sociedad compleja y revestida de avance en el conocimiento.

El docente metacognitivo y la red educativa

El ser humano presenta procesos mentales que pueden ser re-
gulados para el beneficio de su aprendizaje, en tal sentido, el auto-
control permite que la persona pueda saber qué hacer, como hacer y
cuando hacerlo; en otras palabras, tener dominio de las operaciones
mentales. Desde esta perspectiva, la metacognicion es entendida
como regulaciéon y control del conocimiento en situaciones de apren-
dizaje o soluciéon de problemas, (Diaz 2011), por lo que se refiere asi,
a la participacion activa del sujeto en tres momentos: antes, durante
y después de llevar a cabo su actividad mental. El desarrollo de una
red educativa requiere de la reflexién constante que los sujetos ha-
gan al activarse, de alli que el repensar en lo que viven y construyen
hara ejercicio al proceso de metacognicion.

A partir de los argumentos anteriores, diversos mecanismos
permiten esa participacion activa; pero no existe un anico término
para designarlos, por ello, es frecuente encontrar entre los investi-
gadores de la metacognicién a Flavell (1985), Burén (1999), Florez
(1999), y Rios (2006) que concuerdan en referir diferentes términos,
tales como planificacion, meta procesos o mecanismos de autorregulacion,
metaconciencia o metamemoria, con ellos la revisién constante de lo
que hacemos en la red educativa tomard sentido y accioén. La pla-
neacion de las actividades sera congruente con el reconocimiento de
quién soy, qué hago y para qué lo hago, procesos de reflexion que
resguardan el hecho de formar sobre la autonomia.

Cada docente al momento de aprender en la red debe colocarse
como un verdadero aprendiz y ser reconocedor de sus habilidades
asi puede ser autoregulador de su aprender y autoreflexivo de su
actuar, procesos estos que conducen a la esencia de un docente me-
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tacognitivo verdaderamente. Se hace referencia entonces que el rol
docente debe centrarse en el principio de reorientacion, autocontrol
y reflexiones constantes de su préctica pedagodgica a partir de las
estrategias de aprendizaje adecuadas y pertinentes con sus necesi-
dades e intereses. Al respecto, el acoplamiento estructural del qué se
conoce, y el como se conoce, incorpora un proceso de conocimiento
consciente que genera sentido, modifica las estructuras cognitivas
que posee el ser humano, que forjan un nuevo aprendizaje y por
ende su aplicabilidad y modificabilidad del comportamiento de éste
en la sociedad.

Ahora bien no todos los docentes consiguen los estados de re-
flexion y autorregulaciéon necesarios en la metacognicion como
proceso importante a nivel mental por lo que hay factores que con-
tribuyen a ello; tales como, la desorganizaciéon de vida personal, la
autoridad impuesta en la escuela, la poca credibilidad en la innova-
cion, la rutinizacién de las actividades educativas, el poco altruismo
que el docente manifiesta y la no regulaciéon de la conducta ética del
docente en los contextos familiares y escolares. Al respecto, Pozo
(2003) plantea que el conocimiento procedimental del docente regu-
la el como se realiza ciertas acciones, entre estas menciona el proceso
de reflexién, que puede tardar en demostrarse porque hay agentes
externos en la vida de la persona que obstaculizan el alcance del
mismo.

El autor enfatiza que cuando un conocimiento se hace explicito
genera un conocimiento declarativo que produce la adquisicién de
hechos y sucesos que se definen en el contexto escolar al cual per-
tenece el docente y que puede ayudar a la no obtencién de nuevos
aprendizajes significativos para ser transferidos de manera adecua-
da en otros contextos o en el mismo contexto escolar. Ahora, cuando
un conocimiento se transforma en un proceso reflexivo y consiente
y se autoregula su uso y la forma en que se utiliza, se puede generar
un conocimiento autéonomo Yy estratégico.

174




Arely Diaz Peria

Es asi como el docente puede convertir la formacién en una ac-
tividad enriquecedora y significativa que lo conduzca a planificar
estrategias de mayor significado para sus alumnos. Ahora bien para
que este proceso de metacognicion se desarrolle en la formacion de
la red educativa debe abrirse espacios donde el didlogo, la puesta
en comdn y el respeto a las ideas sea el eje de la formacién. En con-
secuencia las mesas redondas, los debates, los conversatorios y los
colectivos pedagégicos son estrategias de formaciéon con metacogni-
cion. Alli se analizaran los temas de interés y necesidad docente, se
planteardn las metas y actividades a seguir para solucionar un pro-
blema de orden pedagodgico institucional y los conocimientos que
cada integrante presente seran el alimento de la puesta en comun.

En este sentido, el desarrollo y aplicaciéon de la metacognicion
se hace presente en la formacién del docente que se actualiza e in-
nova y quiere transformar la educacion, sin embargo para que esto
se haga factible el docente debe tomar consciencia de por qué y para
qué es docente, solo asi el proceso de adquisicion de conocimientos
en la red representaran significado.

La evaluacion en la formacion de la red educativa

La escuela tiene como misién fundamental segtan Santos (2000)
contribuir a la mejora de la sociedad a través de la formacion de
ciudadanos criticos, responsables y honrados. Es un problema serio
que el sistema educativo no contribuya a esa misién y no solamente
por lo que hacen quienes egresan de las instituciones educativas y
asumen roles en la sociedad, sino por el ejemplo que los docentes
evidencian dentro y fuera del recinto escolar. De alli que el docente
de hoy, debe en procura de una conducta ejemplar, vivir los pro-
cesos de criticidad, autorregulacion y autovaloracién de su accién
diaria.

Para que esta realidad se desarrolle en las escuelas, los que alli
hacen vida deben estar consientes que deben aprender y crear es-
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pacios para ello. Un espacio favorable al aprendizaje en la escuela
son los colectivos pedagogicos y el engranaje que con la red educativa
permee en el pensamiento del docente. El deseo y responsabilidad
de aprender seran eficaces si nacen de la propia escuela y lo seran
menos cuando las tareas del aprendizaje de la escuela sean impues-
tas desde fuera. Es posible que si esto sucede existan reacciones de
rechazo y de defensa. Para aprender hay que querer hacerlo, pues
aprender a la fuerza se convierte en una tarea detestable.

Ahora bien, para aprender con significado y asumir responsa-
bilidades con agrado en las instituciones educativas debe prevale-
cer el desarrollo investigativo. Se cuenta con la indagacion rigurosa de
los docentes en busca de respuesta a sus problemas pedagogicos.
Sin embargo, hay situaciones de angustia porque algunos docentes
cuando escuchan hablar de investigacion, piensan en metodologias
dificiles y en intrincadas actividades. Esto ocurre porque el desarro-
llo del docente en su proceso de formacion ha dejado experiencias
arduas que mal direccionan el proceso investigativo, (Diaz 2010).
Otra responsabilidad oportuna para la basqueda de soluciones a los
problemas en la escuela es el debate, la discusion grupal beneficia la
situacion problemaética encontrada. Se recibe realimentacién, argu-
mentos validos y se enriquece el vocabulario discursivo.

Con la discusion el docente desarrolla los procesos de metacog-
nicién, autorregulaciéon y autoevaluacion, de alli que participar en
actividades donde el didlogo de saberes sea la accién principal enal-
tece el proceso de aprendizaje. El debate profesional estd encami-
nado al compromiso eficaz porque no se discute para entretenerse
o para pasar el tiempo, sino para transformar las situaciones en las
que el problema rebasa al contexto escolar.

Se valora entonces la participacién dialogica y autoregulada que
el docente hace en las reuniones grupales conducentes a mejorar la
educacion de la institucion. En ella se genera un camulo de inte-
racciones que estan reguladas por normativas explicitas y por otras
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acciones implicitas que surgen de la configuracién social y que en la
escuela se le llama cultura escolar. El comportamiento de todos los
integrantes de la escuela obedece a un conocimiento institucional no
muy elaborado pero si potente. Todos saben lo que est4 bien hecho
y lo que esta mal hecho en la escuela.

A raiz de esa cultura escolar viene dada la actuacion de cada
personal adscrito a la escuela y eso se refleja en la comunidad don-
de circunscribe la institucién sonando en las afueras si la escuela es
buena o no llena las expectativas de la comunidad. Esto conduce a
la reflexién de los que alli permanecen dia a dia y sus actuaciones
son valoradas por lo que trasmiten a sus estudiantes. Dice Santos
(2000) que la escuela es una institucion regida por abundantes y mi-
nuciosas prescripciones externas, hay normativas que en ocasiones
dejan poco espacio para la autonomia, pues son tan rigurosas que el
docente se restringe de crear para no contradecir lo esgrimido en la
normativa.

Pero para que la autonomia exista deben ocurrir transformacio-
nes de los docentes, porque la actuacion de él, debe estar impreg-
nada de responsabilidad, creatividad, consistencia del saber, disci-
plina en su ensefianza y respeto por el saber de otros. Con estas
caracteristicas en los docentes puede decirse que hay autonomia.
Por otra parte el docente para que diga que tiene autonomia en su
préctica debe autodirecionar, respondiendo a sus propias acciones
de forma autoevaluativa.

Una accién determinada puede ser considerada positiva o nega-
tiva, de acuerdo con los criterios personales con los que se evalte.
Es asi como las personas cuentan con criterios internos para guiar y
juzgar su propia conducta; dichos criterios se adquieren en su ma-
yoria a través de la experiencia directa o bien de los modelos que
sigui6 en su aprendizaje. Cada persona orienta sistematicamente la
consecucion de una meta establecida, requerimiento necesario para
que se de la autorregulacion, pues esta se dara cuando se haga revi-
sién, supervision y modificacion de la conducta.
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Sobre la base de estas ideas se toma como un docente autore-
gulado al que constantemente revisa, mejora y cambia su practica
pedagoégica como resultante de la investigacion, estudio y realimen-
tacion de saberes. De este modo las actividades autoreguladoras del
docente son procesos de control bajo la direcciéon de su aprendizaje
constante.

Figura 2.

Proceso mental del docente autorregulativo

|
Mejora de la
Docente Autoregulacion practica
Supervisar, pedagégu:a
autoevaluar

En consecuencia, la revisién constante del hacer diario propi-
cia la autosuficiencia y autonomia que ejemplifica a un docente de
este tiempo complejo. Es importante acotar que segtin Diaz (2010)
hay influencia de tres variables en el proceso de autorregulaciéon del
docente; una referida a los conocimientos personales acerca de las
propias capacidades, intereses y actitudes, caracteristicas persona-
les que se toman en cuenta cuando se hace una tarea. Cada persona
debe reconocer sus fortalezas y debilidades, en este caso se le puede
llamar proceso de reconocimiento potencial que presenta el ser humano
al realizar una tarea.
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Otra variable resaltante es el reconocer la dificultad de aprender
algo nuevo y poder recuperarlo en el momento necesario, ya sea
para continuar aprendiendo o solucionar algtin problema. Para ello
un docente puede preguntarse ;Qué hay que hacer?, ;Cémo hay
que hacerlo?, ;Cuando se debe hacer?, pero esto se dara si el docen-
te sabe con claridad cudl es su meta y como resolverla, a lo que se
le puede denominar reconocimiento de accion. Como tltima variable
se considera los procedimientos que se requieren para supervisar
el nivel de aprendizaje, la decision de cuando adoptar un acerca-
miento distinto y la evaluacion de cuando se esté listo, porque se
ha concluido una tarea o alcanzado una meta. A este proceso se le
llama reconocimiento reafirmativo valorativo y no es mas sino recono-
cer cuando se esta listo para aprender y cuando el aprendizaje esta
siendo transferido a través de acciones oportunas de su vida.

Ademas de las tres variables mencionadas anteriormente es im-
portante que el docente este motivado al establecimiento de metas
que pueden ser a corto o mediano plazo dependiendo de la comple-
jidad de la tarea. Finalmente, la evaluacién constante que se haga el
docente de su accién educativa formard parte de los progresos que
éste tenga en su prdctica pedagoégica, lo que va hacer provechoso en
la red educativa que integre. Es como autoevaluarse y coevaluarse,
es decir autorevisar su comportamiento en grupo y valorar sus ac-
ciones con los demds en procura de la mejora educativa y del logro
de metas productivas consonas con la soluciéon de problemas socia-
les y educativos pero desde la autorregulacion.

La investigacion accién educativa en la construccion de saberes
pedagégicos

Son diversas las estrategias que se utilizan para generar el cam-
bio en las practicas de los docentes, asi como la sensibilizacién y
motivacion al cambio, sin embargo, la estrategia con mejor direc-
cion segin Toboén (2010) es la reflexion metacognitiva, la cual consiste
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en que los docentes sea cual sea su rol, reflexionen antes durante
y después de las actividades académicas en torno a cémo pueden
mejorar sus practicas respecto a lo que plantee el curriculo y hacer
realidad el cambio en los diferentes escenarios de formacion, que en
este capitulo hemos denominado red educativa.

Cuando la préctica metacognitiva se desarrolla de manera for-
mal, desde la colaboracién, acompafiado de la sistematizacion, y so-
cializacion, se esta trabajando en la Investigacion Accion Educativa,
por consiguiente, debe partirse de la espiral dialéctica que este mé-
todo plantea. Es el caso de conformar un equipo con docentes mo-
tivados y que les guste la investigacion, los problemas planteados
seran fruto de las propuestas de todos, por ello entre todos aporta-
ran las ideas, métodos y estrategias para resolver. El equipo guiara
el diagnostico para la busqueda de los problemas. Los resultados de
la investigacién son utilizados en la solucién de los problemas, para
ello se pone al servicio del colectivo pedagoégico las competencias,
habilidades y conocimientos de investigacion que tengan los docen-
tes.

De igual manera los beneficios que aporta la Investigaciéon Ac-
cion Educativa es la de integrar a los docentes junto al objeto de
estudio que en este caso seran los problemas de orden pedagoégico
que resultasen del diagnoéstico. Las metas se dan de manera inves-
tigativa, eficaz y oportuna. Se lleva a cabo un equipo de redes de
trabajo colaborativo y el proceso es recursivo continuo; elemento
primordial en la espiral dialéctica. El andlisis de la practica tanto
de los docentes como del resto de personal de la institucion se hace
sobre la base de un marco conceptual de referencia, esto garantiza
un andlisis del problema de manera mas pedagodgica y verdadera.

Se valora entonces, que la investigacion accion en la formacién
de redes beneficia al colectivo docente y al personal que lo acompa-
fia pues los problemas son tratados desde los escenarios donde ocu-
rreny con estrategias y métodos al alcance de todos porque las ideas
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son colaborativas. Marca un espacio para la reflexion constante y el
descubrir de competencias entre quienes integran la red educativa,
casi siempre el lider del colectivo docente prioriza los pasos a seguir
y los problemas a ordenar y resolver, y asi mantiene motivados, es-
timulados y ocupados al resto de personal que lo acompaiia.

Finalmente, segin Toboén (2010) se recomienda seguir los si-
guientes pasos para efectuar la Investigacion Accién Educativa:

1. Realizar en un contexto sélido del personal la gestiéon curricular
a la que se quiere mejorar, es decir abrir un espacio en tiempo
normado para discutir reflexivamente lo que se va a realizar.

2. Construir un marco de referencia consistente en funcién de lo
que serd la formacioén integral y continua del personal docente.
De esta manera existird un espacio para reflexionar sobre lo que
se hace en la escuela y lo que se deja de hacer.

3. Generar siempre al comenzar el colectivo pedagégico un proce-
so de reflexién personal y grupal en torno a los logros y aspectos
mejorables del curriculo, de las actividades y de las acciones del
colectivo.

4. Llevar un registro de los acuerdos, acciones y resultados que
permita evaluar constantemente y posteriormente reorientar ac-
ciones.

5. Considerar siempre los elementos importantes de la investiga-
cion accion, tales como: identificar el problema con diagnosti-
co, planear acciones, evaluar esas acciones y mostrar resultados
cambiantes de los hechos.

6. Socializar entre la red educativa la gestion pedagodgica alcan-
zada por el colectivo, los avances del proceso metacognitivo e
investigativo logrado en las escuelas, para ello se deben hacer
reuniones periddicas. Disefiar Talleres reflexivos valorativos auto-
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rregulados como espacios de construccién y andlisis de saberes
que, para Diaz (2010) son espacios de autorrealizacién docente
donde la autovaloracién de lo hecho irradia la actividad.

Ideas que contribuyen a concluir el conformar un red educativa

Las redes educativas conforman el espacio que requiere el do-
cente de este siglo XXI donde lo complejo de la vida impulsa una
nueva forma de aprender en comunidad, por tanto el reto esta en sa-
ber compartir, dialogar, solucionar y construir saberes. Para ello, el
docente debe contar con las competencias de responsabilidad social,
personal, pensamiento reflexivo, autorregulado, complejo, auténo-
mo, liderazgo, comunicacion y actitud positiva para solucionar pro-
blemas. Estas competencias se desarrollaran en espacios educativos
donde la formacién sea continua y emprendedora. Por consiguiente,
la estrategia para lograr estas ideas de formacion social son a través
de colectivos pedagoégicos, los cuales seran liderados por los mis-
mos docentes quienes promoveran la formacién humana integral
apoyados en el proyecto ético de vida, con el respeto a la cultura
diversa, la autocritica y la autorregulacion de la actuaciéon docente.

La formacion actual del docente debe estar sobre la base de la
autonomia, democracia y emancipacion, de alli que la unién y el
alcance de innovacién seran el eje para cambiar el quehacer del aula.
Asimismo, la Antropoética (ensefianza y aprendizaje de la ética,
condicién de la persona en su auto revision de los valores) permea-
ra en cada accién que protagonice la construcciéon de la red edu-
cativa estimulando cambios conductuales y de identidad docente.
Finalmente, las redes educativas constituyen pues, el camino hacia
la consolidaciéon de un docente con pertinencia y pertenencia en lo
que a su labor educativa le exige la sociedad actual, llena de com-
plejidad, pero con cultivo de experiencia y de responsabilidad en
todos los &mbitos: personal, social e institucional.
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LA VIRTUALIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

Henry Castillo
Doris Guerrero

La incorporacién de las Tecnologias de la Informacion y de la
Comunicacién (TIC) en el escenario educativo ha generado cam-
bios significativos en los procesos de formacion del hombre, al fa-
cilitar acceso a la informacién sin considerar el lugar de residencia
o disposicién espacial, asi como también la posibilidad de comu-
nicacion entre diferentes grupos independientes de su situacién
geografica. La Universidad Pedagoégica Experimental Libertador
(UPEL) - Instituto de Mejoramiento Profesional del Magisterio
(IMPM), Ntcleo Académico Téachira en el desarrollo de sus acti-
vidades académicas ha considerado el uso de las TIC, pues la va-
riedad de herramientas que ofrece permite la comunicacién, ela-
boracién y produccion de material acorde a las necesidades de los
contenidos que se estén trabajando en cualquiera de las funciones
universitarias (docencia, extension, investigacion y postgrado).

Bajo estas condiciones se puede desarrollar una educacién de
calidad, pues en ella se podra ofrecer material de interés e inter-
cambio de informacién y conocimiento, pues no seria mermado
por la falta de recursos y materiales existentes en el lugar donde se
viva, siempre y cuando se tenga conexién a internet para disfru-
tar de sus multiples beneficios. Para ello es fundamental que los
docentes cuenten con las habilidades y destrezas necesarias para
generar espacios de aprendizaje que beneficien el proceso educati-
vo, en este sentido la UNESCO (2008) senhala que actualmente los
docentes encargados de una clase necesitan estar preparados para
ofrecer a sus alumnos posibilidades de aprendizaje con el apoyo
de las nuevas tecnologias.
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Las TIC se convierten por excelencia en una de esas herramien-
tas, su desarrollo e incidencia en el mundo cultural actual propicia
y demanda una reaccién desde el campo de la educacion orientada
a un reajuste en sus funciones ante la sociedad. Al respecto, Barbera
y Badia (2005), plantean “...en un mundo que cambia vertiginosa-
mente, la educacién enfrenta el desafio de dar respuesta a las nue-
vas necesidades que surgen en la sociedad globalizada, en la que las
tecnologias de la comunicacion y la informacion estdn configurando
nuevos escenarios” (p.4).

En el plano de la comunicacién, por ejemplo, somos testigos
de una revolucién trascendental, producto de las TIC, la expan-
sion de la comunicacion electrénica. La lengua escrita, considera-
da como herramienta basica y cuya funcién social es la comuni-
cacion, esta migrando hacia formatos digitales y electrénicos con
Internet; leer y escribir adquiere nuevas précticas y estrategias
“...a partir de estas précticas también evolucionan los procesos
cognitivos implicados en la lectura y escritura...la literacidad
estd ampliando sus usos e incluso esta modificando su naturale-
za” (Cassanay, 2006, p.174).

Es importante resaltar el papel obligante que le correspon-
de a la educacion, en especial a la educacion universitaria, para
desarrollar en los estudiantes distintos tipos de conocimientos y
habilidades para poder actuar de manera competente en la llama-
da sociedad de la informacién y el conocimiento. Cabero (2007)
sefiala que:

...no cabe la menor duda de que si los nuevos entornos formativos
seran mas tecnoldgicos, los profesores y alumnos deberan tener unas
minimas competencias para desenvolverse en ellos ... se hace nece-
sario que los sujetos estén capacitados para movilizar y utilizar las
herramientas de comunicacién que aparecen en estos nuevos entor-
nos... competencia que le permita pasar del hecho de mirar los sig-
nos, iconos que se movilicen, al placer de pensar creando con estos
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signos simbdlicos, combinando para ello la capacidad de analisis y
sentido critico (p. 274).

En relacion al estudiante universitario, este debe poseer un
conjunto de competencias para asumir con propiedad y seguri-
dad los desafios de una nueva sociedad, entre ellos se pueden
citar las competencias académicas (con especial énfasis en la
lectura, escritura y la comunicacién), las competencias de inves-
tigacion (observar, buscar informacién, determinar hipétesis,
presentar datos y valorar), las competencias sociales (colaborar,
discutir, trabajar en equipo y resolver conflictos) y actualmente
las competencias tecnolégicas en las cuales se requieren habilida-
des y destrezas definidas para lograr el intercambio de informa-
cién académica.

El uso de las TIC en la educacién requiere de la seriedad y
profesionalismo necesario para conjugar de manera oportuna
las actividades a proponer a los estudiantes en estos espacios de
aprendizaje, es por ello que Burgos y Lozano (2010) expresan que
“...una de las formas de mejorar la ensefianza y el aprendizaje a
través de la tecnologia es usar las tecnologias que permitan crear
ambientes de aprendizaje auténticos, tanto para la educacién pre-
sencial, como para la educacién en linea” (p. 248). Es decir valer-
se de metodologias y estrategias en la virtualidad para garantizar
una dindmica y fluidez en el desarrollo de las actividades con el
firme proposito de lograr la participaciéon y el cumplimiento de
las asignaciones previstas en los médulos de trabajo programados.
Asimismo, Cabero (2007) sefiala:

...no solo ventajas de tipo conceptual y cientifico, por el intercambio
y acceso a la informacién, sino también como se ha puesto en diver-
sos estudios, la mejora del rendimiento académico de los estudiantes,
el favorecer las relaciones interpersonales, la modificacién significati-
va de las actitudes hacia los contenidos y hacia las actividades que en
ella se desarrollan (p. 18).
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Estos argumentos permiten valorar la necesidad de incorporar
las TIC en la educacion, de la incidencia y responsabilidad de la
Universidad en el desarrollo de competencias. Ademas de conside-
rar tanto para los estudiantes como a los docentes el conocimiento
basico en el manejo de estas herramientas para poder interactuar en
estos espacios, y a partir de alli generar las correcciones, sugerencias
o apreciaciones en funcion de la tarea propuestas. Es por ello nece-
sario mencionar la importancia de las TIC segtin Londofio (2010) al
sefialar que:

...se convierten en mediaciones pedagoégicas propiciadas por el do-
cente quien a su vez asume un papel nuevo de planeador, disefiador,
implementador y de manera paralela, quien orienta los procesos,
acompana, orienta, refuerza y dinamiza las posibilidades de interac-
ciéon e interactividad que disena para favorecer la construccién de
conocimiento (p. 4).

Estas situaciones propician el desarrollo de actividades en la vir-
tualidad centrados en la formacion académica, alguno de ellos basa-
dos en aulas o entornos virtuales para la ensefianza y aprendizaje, los
cuales consisten en espacios sincronos (tiempo real) o asincrénicos
(diferido en el tiempo) apoyado en un conjunto de recursos y acti-
vidades combinadas para lograr la participacién de los estudiantes.
Por ello, Zapata (2003) determina que las experiencias virtuales “...
rompen la unidad del tiempo, espacio y actividad de la ensefianza
presencial, creando espacios para la actividad educativa, espacios
que cominmente se denominan entornos virtuales de aprendizaje
y ensefianza” (p. 18). En esta definicion esta implicito el término de
e-learning, el cual en palabras de Barbera y Badia (2005) “...agrupa
una cantidad muy grande de propuestas formativas virtuales, cuyo
comun denominador es que el medio dentro del que, 0 mediante el
que, se desarrollan los procesos formativos no es un aula presencial,
sino virtual” (p. 1).

Bosco (2004), expone algunas aproximaciones tedricas sobre lo
que denomina “nuevos entornos virtuales de ensefianza y apren-
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dizaje”, asimismo expresa que algunos autores se centran en una
postura apoyada en los recursos tecnologicos que se utilizan, otros
lo hacen en funcién de los supuestos pedagogicos sobre los que se
fundamentan, generalmente encaminados por el aprendizaje auto-
nomo, cooperativo, la flexibilidad del curriculo y de todo tipo de
mejoras pedagogicas. Algunos de los nombres de esta nueva posibi-
lidad educativa son: e-learning, formacién mediante o basada en la
Web, campus virtual o entorno virtual de aprendizaje.

La aproximacion teérica que caracteriza a los Entornos Virtua-
les de Ensefianza y Aprendizaje (EVE-A), no s6lo desde el punto
de vista del recurso tecnolégico sobre el que se basan (www), sino
también desde la perspectiva pedagégica que subyace a ellos, se re-
fiere a los entornos que sirven para mediar completa o parcialmente
una propuesta de ensefianza. En relacion a esto, Marqués (2002) los
identifica como entornos virtuales completos, al denotar tres tipos,
ellos son: 1) entornos virtuales de apoyo a la ensefianza presencial
que se imparte en un centro docente; 2) entornos para impartir un
curso o parte de un curso en linea en el marco de una propuesta
presencial; 3) entornos virtuales completos, para impartir curso en
linea. En esta aproximacion lo que interesa es considerar estos en-
tornos en tanto parte de una propuesta de ensefianza, no importa si
prescinde totalmente de encuentros presénciales o no.

Los EVE-A actualmente constituyen una posibilidad favorable
en la formacién educativa universitaria, pues en ella el estudiante
que por alguna causa no pueda asistir presencialmente a las activi-
dades académicas por razones de diferente indole (tiempo o por las
barreras geograficas), podré interactuar, discutir, compartir infor-
macion y desarrollar trabajos en conjunto a través de la res, siempre
y cuando tenga acceso a internet. En acuerdo con lo anterior Bosco
(2004), senala que diversos autores expresan que los EVE-A deben
fundamentarse en un “...aprendizaje activo, abierto o distribuido,
flexible o auténomo y colaborativo, atributos todos que permitiran
la construccién del conocimiento” (p.23).
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En cuanto a las teorias y perspectivas pedagogicas es importan-
te sefialar que las complejas relaciones que pueden darse entre el
uso de las TIC y los procesos de ensefianza y aprendizaje que se de-
sarrollan en los contextos virtuales, requieren ser analizados desde
perspectivas que consideran el sujeto que aprende, como y en qué
condiciones aprende, quién ensefia, qué y como ensefia.

En este sentido, Badia (2006), presenta una perspectiva psi-
coeducativa constructivista de naturaleza sociocognitiva la cual
ofrece parametros claros para entender estos procesos. Expone el
autor cuatro ideas nucleares desde los cuales pueden ser analizados:

a) la dimensién cognitiva del aprendizaje; b) la dimensién social e
interactiva de la ensefianza; c) la interrelacién de ambas dimensio-
nes, entre la interaccién educativa del estudiante con el profesor, los
compafieros y el contenido, y la actividad mental constructiva del
alumno, y d) el caracter situado de la cognicién y de los procesos de
interaccion social en contextos educativos determinados, que poseen
caracteristicas distintivas que influyen tanto en la dimensién cogniti-
va como en la dimensién de interaccién social. (p.5)

Como puede observarse en esta perspectiva psicoeducativa,
subyacen los principios de varias teorias:

El cognitivismo, desde el cual se considera al estudiante como su-
jeto activo de su propio aprendizaje al reconocer la importancia del
proceso mental constructivo del alumno para aprender significati-
vamente. La teoria constructivista segin Valzacchi (2003), hace énfa-
sis en la construccion en contraposicion a la instruccion, en el interés
del estudiante en vez del refuerzo, la autonomia por la obediencia, y
el trabajo en cooperacion en contrario a la coercion.

La teoria socio cultural, de la cual se deriva que aprender es por
naturaleza un fenémeno social, la reelaboracién del conocimiento
(internalizacion) es el resultado de la interaccion social con el docen-
te y los compafieros al participar en un didlogo, aprender es un pro-
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ceso dialéctico en el que un individuo contrasta su punto de vista
personal con el de otro hasta llegar a un acuerdo. Esta teoria resalta
la importancia de los mas expertos (profesor o pares) que influyen
en el proceso mental constructivo del estudiante al crear zonas de
desarrollo préximo, mediante la provision de ayudas educativas
ajustadas a sus necesidades de aprendizaje.

Los EVE-A se adhieren a la nocioén vygotskiana de interaccion y
de dialogo; son entornos que presuponen una naturaleza social es-
pecifica y un proceso a través del cual los aprendices crean una zona
virtual de desarrollo préoximo. El uso educativo de las TIC (EVE-A)
en la provisiéon de ayudas educativas a los estudiantes puede llegar
a un alto grado de autorregulaciéon de su aprendizaje especialmente
cuando se ensefia y se aprende mediante tareas complejas y colabo-
rativas.

La teoria del conocimiento situado, considera que el conocimiento
tiene un caracter contextualizado, lo que significa que no se pue-
de separar el conocimiento a ser aprendido de las situaciones en
las cuales es utilizado; el conocimiento es una relacion activa entre
un agente y el entorno, y el aprendizaje ocurre cuando el aprendiz
esta activamente envuelto en un contexto instruccional complejo y
realistico. Los EVE-A responden a las premisas del conocimiento si-
tuado en sus caracteristicas de realismo y complejidad. Por su parte
Badjia (2006), en concordancia con el aprendizaje situado, plantea:

...Ia cognicion individual del estudiante como la interacciéon social
educativa que cada uno establece con el profesor y los compafieros
deben considerarse, en gran medida, como procesos situados y clara-
mente influidos por las caracteristicas del contexto educativo donde
tienen lugar. Si bien estos factores contextuales se concretan en un
contexto educativo particular, podemos identificar tres factores que,
por regla general, influyen en todos los &mbitos: el tipo de tarea de
ensefanza-aprendizaje que debe realizarse, la naturaleza del conteni-
do y el nivel educativo de la oferta formativa (p.7)
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En relaciéon con los aspectos tecnolégicos Gisbert, Adell, Rallo
y Bellver (1999), comentan acerca de los problemas fundamentales
que debe afrontar un EVE-A, se resumen en un término: heteroge-
neidad. Por un lado, heterogeneidad del ancho de banda del canal,
de los tipos de media (texto, hipertexto, graficos, audio, video, apli-
caciones informaticas, interacciones con sistemas informaéticos, na-
vegacion); heterogeneidad de las plataformas hardware/software
desde las que se debe poder acceder al sistema, implica adoptar pro-
tocolos estandarizados y abiertos para los cuales existan aplicacio-
nes suficientemente experimentadas. Por otro lado, la simplicidad,
independencia de plataformas y flexibilidad son los principales ob-
jetivos en el disefio de aplicaciones basadas en Internet y orientadas
a la educacion y a la formacion.

En la UPEL IMPM Ntcleo Académico Téachira los docentes y
tutores han integrado las TIC en las actividades académicas, inicial-
mente esto se aprecio a través de la entrega digitalizada de la infor-
macion en formatos y dispositivos de almacenamiento (disquete, cd,
dvd, memorias extraibles), entre otros. Actividades que agilizaron
la revision de la informacién para sus correcciones y posibles suge-
rencias, por otra parte, se logré el intercambio de los documentos
digitalizados via correo electrénico o el uso de un dispositivo de
almacenamiento.

Para el afio 2006 se logra a través de la Coordinacion de Inves-
tigacion y Postgrado la capacitacion de un grupo de Docentes per-
tenecientes a esta coordinacién y dos (02) de Pregrado en relaciéon
al uso de las TIC a nivel académico; de este proyecto se obtiene una
Beca por seis (06) meses con la Fundacién para la Actualizacion Tec-
noldgica de Latinoamérica (FATLA), la cual garantizo la apertura y
utilizacion de las Aulas Virtuales producto del seguimiento y eva-
luacién efectuado por dicha Fundacién, en donde se determina un
90% de excelencia en funcién del empleo de la plataforma Moodle,
posterior a ello se integran los estudiantes de postgrado y la Univer-
sidad obtiene el beneficio por dos (02) veces consecutivas de la Beca
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con la misma duracién. Progresivamente Pregrado y Extension for-
man parte de esta actividad para la edicién de las aulas virtuales, y
a partir de alli promover la interaccién y trabajo en la virtualizacién
académica.

Actualmente se cuenta con el Espacio Virtual para la Escritura
Académica (http:/ /eveaupelimpm.jimdo.com), iniciativa que surge
con la intencién de ofrecer un servicio al estudiante universitario
(pregrado, postgrado y extension) basado en asesorias y talleres de
escritura. Entre sus fines estd mediar en la construccién de los tex-
tos escritos propios de la actividad académica (ensayos, resimenes,
controles de lectura, informes de investigacion, articulos cientificos,
tesis) a través de las aulas virtuales.

Docentes del 4rea de la lectura y escritura en nuestra casa de
estudios manifiestan que determinado ndmero de estudiantes pre-
sentan dificultades para: comprender lo que leen, expresar en forma
coherente sus ideas a través de la escritura, pensar a qué lector se
dirigen, con qué intencién, asi como identificar qué recursos y es-
quemas pueden utilizar. Ante esta realidad se hace necesario que las
universidades, sobre todo aquellas que forman docentes, empren-
dan acciones estratégicas que contribuyan a solventar la debilidad
que el estudiante ha ido acumulando desde niveles educativos ante-
riores. La produccion de textos es una de las actividades que deberia
ser parte de la formacién de todo estudiante universitario, es por
esta razoén que surgi6 este proyecto del Espacio Virtual de Escritura
Académica, el cual actualmente se esta implementando para promo-
ver el desarrollo de habilidades en la escritura académica.

La intencion de este Espacio Virtual de Escritura Académica es:
(a) prestar ayuda a los estudiantes de la Universidad en la elabora-
ciéon de los documentos escritos propios de su actividad, (b) facilitar
el acceso a recursos de manejo autébnomo que contribuyan a mejorar
la expresion escrita, y (c) desarrollar habilidades para la compren-
sion y produccion de textos, en los estudiantes universitarios.
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Este sitio web posee los enlaces de interés para los estudiantes,
entre ellos se cuenta con las Aulas Virtuales del Nicleo Académi-
co Tachira denominado IMPM Tachira Virtual (http:/ /www.ciegc.
org.ve/aula), espacio en el cual se han disenado aulas virtuales para
la promocioén de la escritura académica en las diversas asignaturas
de los programas de pregrado, postgrado y extension. Entre algunas
aulas desarrolladas para el proyecto se encuentra el aula de “Teorias
del Desarrollo Infantil”, “Procesos de Lectura y Escritura”, “Cons-
truccion del texto Académico”.
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Por otra, parte se cuenta con el apoyo del “Campus Virtual Do-
rian Sayago & Friends” (http://efdr.com.ve/aula), espacio que fa-
cilita la creaciéon de aulas virtuales a nivel de pregrado, postgrado y
extension para la UPEL y profesionales de la educacién que posean
conocimientos basicos en los entornos virtuales, para que obtengan
los beneficios que la virtualidad promueve, y en este caso particular
centrado en la escritura académica.

Campus Wirtunl “Dorian Seysga and Friends’ gy ey

ades 444 11 4" "

195




La virtualidad en la educacion superior

Los beneficios de la virtualidad alcanzan todas las areas acadé-
micas, incluso aquellas en las cuales la presencialidad parece ser re-
quisito indispensable para su desarrollo, por ejemplo la Educacién
Fisica. La interaccion a través de este entorno para docentes de esa
especialidad, ha presentado la necesidad de dar atencién a princi-
pios basicos a nivel de ofimética (procesador de texto, hojas de cél-
culo y presentaciones), internet, recursos de la web 2.0 y la platafor-
ma Moodle (escenario de trabajo para las aulas virtuales del IMPM
Téchira Virtual y el Campus Virtual Dorian Sayago & Friends), pues
los docentes del drea de Educacion Fisica progresivamente se estan
integrando al trabajo apoyado en las TIC. En este caso se ha permiti-
do para aquellos docentes que dominan a nivel bésico estos recursos
para que valoren su utilidad.

Para el caso de los docentes que presentan ciertas debilidades
y desconocimiento en el manejo de la plataforma Moodle, se reco-
mienda el trabajo o intercambio de informacién a través de las redes
sociales con el caracter y seriedad que se busca en el &mbito educa-
tivo, para evitar distracciéon o desviaciones al momento de consultar
espacios en la web, el manejo del correo electrénico y el uso de sitios
en la web que se han disefiado para facilitar al estudiante el acceso
de la informacion.

En los dltimos cuatro (4) afios se han desarrollado otros proyec-
tos centrados en las TIC, actividad que ha generado la necesidad en
valorar la investigacion y escritura académica, una de estas expe-
riencias se basa en un sitio web denominado Comunidad Virtual
Educativa Dorian Sayago (http://cveds.jimdo.com), disefiado en
el afio 2009, alli se busca publicar los articulos, ensayos o primeros
avances de los posibles proyectos a desarrollar en la Maestria en
Educacién, mencién Ensefianza de la Educacién Fisica del Instituto
Pedagoégico Rural Gervasio Rubio perteneciente a la UPEL. De esta
actividad se puede identificar que durante las semanas prelimina-
res destinadas a desarrollar el articulo, el lider del grupo asumi6
la revision de los escritos y su edicién, en donde el producto final
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se consolidé en su publicacién en este sitio web, la elaboracion de
una revista impresa, una revista virtual (http://es.calameo.com/
read/0001498387b87c42allee) y una revista digital disefiada en el
programa Flip Publisher el cual permite su elaboracién, cumpliendo
con las etapas prevista en dicho programa, para finalmente generar
un archivo ejecutable para un dispositivo de almacenamiento exter-
no (cd, dvd, memoria extraible), en donde el usuario podra revisar
el contenido desde su computador personal.
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Al principio se gener6 cierto distanciamiento al trabajo en las
TIC, pues la mayoria de los docentes del drea de Educacién Fisica,
Deporte y Recreacion optan por centrarse en la practica y en ellas
determinar las posibles debilidades que surjan en sus actividades.
Pero la asesorfa y motivacién del Profesor de la asignatura Proble-
matica de la Educacion Fisica y sus referencias basadas en publi-
caciones de articulos y proyectos de investigaciéon de interés para
el sistema educativo existentes en la web, tomando como ejemplo
http:/ /efdeportes.com, ademés del manejo y uso del lenguaje en
su discurso, permitié que los participantes valoraran escenarios que
no consideraban, entre ellos incorporar las TIC, asi como también la
edicion de articulos de interés de su propia produccién en la web o
revistas del entorno.

Otra de las experiencias se orient6 en el desarrollo de un pro-
yecto para la Coordinacion de Extension denominado Extension
UPEL - IMPM Nicleo Académico Tachira, disefiado en el afio 2011,
basado en un sitio web para la difusion de las actividades de Ex-
tension (http:/ /extensionucleotachira.jimdo.com). Este espacio es
informativo, pues presenta informacion Institucional, asi como tam-
bién un espacio para la edicién de noticias o eventos de interés para
la Coordinacién. Lo significativo de estas actividades, es que se han
consolidado acciones en conjunto, entre los estudiantes de pregrado
y los participantes de los diferentes curso o diplomados que alli se
administran, tal es el caso de las Experiencias de Extensiéon Acredi-
tables, los Foros y actividades de las asignaturas, a través de la edi-
ciéon de las memorias de las jornadas digitalizadas y su publicacién
en este sitio.

Estas actividades son revisadas por un comité o grupo de tu-
tores designados por la Coordinacién de Extension a través del in-
tercambio de informacién via correo electrénico para su revision y
correcciones, una vez aprobadas se procede al disefio de la revista o
memoria del evento para su digitalizacién y publicacién en la web;
alli la escritura académica es valorada, pues estas producciones de-
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ben estar sustentadas por autores que garanticen la confiabilidad de
la informacion de los proyectos desarrollados, ademas de presentar
o citar al tutor, quien ha generado el seguimiento y control en su
actividad académica correspondiente. El disefio de la revista o me-
morias del evento, es supervisado en conjunto con el Coordinador
de Extensién, informaciéon que previa su revision y aprobacion es
publicada en la web, para la consulta de los estudiantes, participan-
tes y publico en general.
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Entre la variedad de actividades apoyadas en las TIC en los di-
versos espacios promovidos en la web por nuestra casa de estudio y
en especial a través de las aulas virtuales es oportuno citar algunas
de las experiencias, entre ellas:

e Los foros en linea, se han desarrollados para abordar un tema
determinado, apoyado con lecturas anticipadas, creando discu-
siones y aportes de opiniones entre los estudiantes y el tutor del
curso. Asimismo se efecttian foros de socializacion para generar
apoyo entre el grupo en relacién al desarrollo de las actividades.
A través del tiempo se ha logrado apreciar la diferencia en la
redaccion, pues los estudiantes determinan la necesidad de in-
dagar en los temas, para generar didlogos acordes al nivel en el
que se encuentran.

e Las consultas se han promovido para apreciar el avance de los
estudiantes en funcién de una interrogante, con el fin de deter-
minar la pertinencia y seguimiento del material publicado.

e Elchatha sido un espacio para generar la comunicacion en tiem-
po real, para ello el tutor define el momento, su intencién se ha
basado en discusiones abiertas o en crear intercambio de ideas
de las actividades que se estén desarrollando.

e Elglosario, se haimplementado para integrar al estudiante en la
familiarizacion, dominio y comprension de términos especificos
propios del curso, para ello se busca publicar palabras, térmi-
nos, conceptos o frases relativos al tema que se esté desarrollan-
do.

e La subida de archivos ha sido uno de los espacio en la cual los
estudiantes presentan confianza, pues el procedimiento es simi-
lar al de adjuntar un archivo en el correo personal. Alli se busca
ubicar los avances o trabajos definitivos (Informes, proyectos,
articulos, ensayos, entre otros) en relacién al tema o area del cur-
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so. Esta acciéon ha permitido al estudiante valorar el desarrollo
de sus asignaciones en especial las que se presentan como avan-
ce para orientar y efectuar las correcciones de las sugerencias
propuestas por el tutor.

¢ La mensajeria interna ha buscado la comunicacién personaliza-
da o en grupo con el fin de establecer informacién en funcién
de las actividades que se estén desarrollando, generalmente se
aprecia que el tutor ha tenido mayor incidencia en este espacio,
para orientar o promover la atencién de los participantes. Situa-
cion que permite al estudiante una comunicacioén directa con el
tutor a través de esta herramienta.

Estas actividades permiten progresivamente a través de la
interaccion en la virtualidad mejorar el perfil académico y profe-
sional de los participantes, es por ello, como se ha citado anterior-
mente, que tanto los profesores como los estudiantes posean los
conocimientos necesarios para trabajar en las aulas virtuales, labor
que beneficiara el nivel académico e investigativos dependiendo de
la actitud y dominio que posean. Por tal motivo es pertinente citar
la postura que presenta Diaz (2004) al expresar la importancia de
incorporar y usar las TIC en el proceso de ensefianza, pues en la
actualidad buena parte de las actividades que se realizan a nivel
académico o personal depende de las tecnologias, asi como también
su importancia en el proceso de transformacién del docente, donde
se evidencia la necesidad de actualizacién continua, pues las nuevas
generaciones estan inmersas en el mundo de las tecnologias.
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FORMACION DE LECTORES PARA LA SOCIEDAD
Jemima Duarte Cristancho

Leo en silencio con los ojos cerrados,
el olor del café mafanero,

el noticiero que narran en la television,
es mi despertador...

El objetivo de este articulo es reflexionar en torno a las implica-
ciones de la lectura, entendida como una practica social; requiere
la integracion de tres variables interdependientes: el uso del c6di-
go lingtiistico, los procesos cognitivos y la contextualizacién para la
construccion del significado. Para tal fin, se ha dividido la estructura
de este en tres partes esenciales: en la primera, ofrece un acerca-
miento a la lectura como puerta de entrada a la alfabetizacion. En la
segunda, presenta una aproximacion tedrica a la lectura y su rela-
cién con los paradigmas de la investigaciéon educativa. En la tercera,
se reflexiona sobre la necesidad de formar lectores para interactuar
en la sociedad, y se propone algunas consideraciones en el momento
de intervenir en el aula con la intencién de mediar el aprendizaje de
la lectura.

La lectura como puerta de entrada a la alfabetizacion

Aprender y ensefiar, este par de verbos ayudan a ubicar el pen-
samiento en dos objetivos del docente como profesional de la
educaciéon. El primero tiene que ver con el dominio del conoci-
miento que se pretende ensefiar -en este caso, la lengua escrita-,
y el segundo con el saber hacer, con la practica pedagégica, con
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el conocimiento en la didactica especifica de la lengua. La docen-
cia es de gran importancia social para garantizar la calidad de la
educacion, asi, quien guia el aprendizaje de la lengua escrita en
nifios requiere el conocimiento tedrico y préctico del proceso de
construccion de la lengua escrita. Es determinante que el docen-
te elija las estrategias adecuadas para un curso de alfabetizaciéon
inicial que responda a las necesidades de los nifios que se encuen-
tran en algan nivel del proceso de desarrollo de la lengua escrita:
presilabico, sildbico, silabico alfabético o alfabético. Los nifios no
deben pasar las tardes o las mafianas haciendo caligrafias o co-
pias por desconocimiento del docente. Investigaciones de Ferre-
riro (1982), Telleria (1996), Jolibert y Sraiki (2011), proponen que
en las aulas de clase deben promoverse actividades en las cuales
la lectura y la escritura les sirvan a los nifios para comunicarse
con su entorno y para desarrollar sus potencialidades creativas
y reflexivas.

Sin embargo, estas précticas significativas son poco valoradas
debido a la concepcién mecanicista y la practica cotidiana que te-
nemos con el uso de la lengua, razén por la cual no es extrafio que
a personas cuidadoras de nifios se les encarguen responsabilidades
de alfabetizacién inicial, sin considerar el conocimiento del proce-
so de adquisiciéon de la lengua escrita del aprendiz. Es asi, como
surgen algunas tareas dirigidas con practicas tradicionales, basadas
en métodos alfabéticos y fonéticos, apoyadas en concepciones como
las expresadas en estas opiniones empiricamente arraigadas: “si en
el pasado aprendimos con las cartillas los nifios de hoy también lo
hardn”. Los padres y representantes encomiendan estas tareas a
las cuidadoras por diversas causas: falta de tiempo para atender al
nifio, intentos fallidos en su acompafiamiento en la ensefianza de la
lectura, desconocimiento de la importancia del proceso de alfabeti-
zacion inicial y carencia de recomendaciones adecuadas por parte
del docente en el caso de los nifios que asisten a instituciones educa-
tivas, entre otras. Esto demuestra que siguen latentes las tendencias
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que favorecen las concepciones de jerarquia de habilidades en la al-
fabetizacion inicial.

Debe acotarse, que los nifios ya “alfabetizados” en la primera
etapa de la educacion primaria -es decir, con la capacidad de des-
codificar y con habilidades basicas para la construccion de significa-
do- necesitan recibir mas ayuda a partir de la segunda etapa, para
aumentar su independencia y confianza como lectores y producto-
res de textos. Requieren superar la lectura de codificacion o literal,
avanzar sobre la lectura inferencial, hasta llegar a niveles de lectura
critica o metacomprensiva (Elosta y Garcia, 1993), extendiéndose en
una cadena que se prolongara por el bachillerato y la universidad.

Las ideas aqui planteadas pretenden rescatar el valor del do-
cente alfabetizador, tener presente que la alfabetizacion trasciende
el domino de reglas ortograficas y gramaticales, abarcando un uso
pragmatico de la lengua escrita que le permita al aprendiz resolver
los problemas de la cotidianidad, de acuerdo con su edad y necesi-
dades de comunicacién en su entorno. Se fundamenta en las concep-
ciones de lectura y escritura que hoy responden a las exigencias de
la sociedad.

La lectura y los paradigmas de la investigacion

La lectura como proceso cognitivo implica inferencias, predic-
ciones, hipétesis, uso de saberes previos, también las motivaciones
del lector, sus objetivos, su conocimiento de los tipos de textos o
géneros discursivos y, como lo sefialan Parodi y Peronard (2010), la
activacion de sus capacidades bioldgicas y cognitivas a saber:

a. Un sistema de memoria a largo plazo y a corto plazo: la operativa,
llamada a corto plazo aporta las facultades que le permiten al
lector reconocer, integrar, comparar, inferir, generalizar y selec-
cionar la informacion que se ha de integrar a la memoria a largo
plazo para modificarla. También, se distingue entre memoria
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semdntica, que funciona para guardar conceptos e ideas asocia-
dos a nuestras formas de comunicacién, y la memoria episddica
que almacena recuerdos sobre situaciones vividas con matices
de afectividad positiva o negativa.

Atencion selectiva: esta puede transformarse con el tiempo, aun-
que depende de la experiencia e intencién del lector, pues per-
mite alcanzar largos periodos de concentracion si se utiliza acer-
tadamente.

Capacidad de abstraccion: consiste en evocar las configuraciones
neuronales que en la mente conforman un recuerdo; son imége-
nes que contribuyen en la formacién de conceptos.

Comparar y relacionar: se utilizan para establecer diferencias y
semejanzas. Son muy importantes en la construccion del signifi-
cado, ya que elaborar relaciones permite darle sentido a muchas
circunstancias y ampliar la cosmovision.

Capacidad de dar coherencia a su mundo: implica relacionarse con
lo que se lee, articular el conjunto de ideas que se plantean en el
contenido para pronunciarse sobre ellas. Advertir el todo y las
partes del texto. Identificarse con las necesidades de comunica-
cion y de expresion de pensamiento.

Como se aprecia, éste es apenas un esbozo de lo amplio y com-

plejo que es el estudio de la lectura, las diversas aristas y vias que
tiene, para percatarse de los procesos que deben ensefidrsele al nifio,
adolescente o adulto cuando se implica con este acto de comunica-
cion.

La lectura contemporéanea pasa por una concepcion contextuali-

zada de la alfabetizacion. Cassany (2006), propone el término litera-
cidad, proveniente del vocablo inglés literacy, para redefinirla de tal
manera que incluya el uso del cédigo escrito con todas sus conven-
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ciones establecidas, el reconocimiento de uso y funcioén de los géne-
ros discursivos, e incorporando los roles del autor y del lector, las
formas de pensamiento, la identidad y el estatus como individuo,
colectivo y comunidad, los valores y representaciones culturales; asi
que en acuerdo total cuando sefiala que leer es “también una prac-
tica cultural insertada en una comunidad particular, que posee una
historia, una tradicion, unos habitos y unas practicas comunicativas
especiales” (Cassany, 2006, 38).

Se demuestra esta idea de Cassany con un ejemplo. Suponiendo
que vamos por una calle de San Cristobal (capital del estado Tachira,
en Venezuela) y se presenta el siguiente letrero: “Desayuno: caldo
de papa, arepa, queso y café”; si esta expresion la lee un ciudadano
en San Cristobal entiende perfectamente que se trata de una sopa
con papa, huevos cuajados y con opcién de leche y cilantro picado
para aromatizar, arepa de maiz asada o frita, y café solo o con leche.

Ahora presumiendo que en Mérida el letrero dice lo siguiente:
“Desayuno: pisca andina, arepa, queso y café”; el que vaya a comer
en Mérida puede pensar que la pisca sera igual: una sopa con algu-
nos trozos de papa, huevos cuajados, leche y cilantro picado para
aromatizar, que la arepa no necesariamente serd de harina de maiz,
sino que sea de harina de trigo, y que posiblemente el queso sea de
mano o nata. El café negro o con leche.

Pues bien, con una situacién tan cotidiana como la que puede
aparecer en un aviso se aprecia las diferencias de significado y de
informacién que se generan en el lector. Seguramente, un venezo-
lano oriental -que nunca haya comido pisca andina- se hara una
hipétesis diferente de esta sopa hasta que la conozca producto de
una degustacion en contexto. Por supuesto, alguien que frecuente
Mérida y Téchira podria afirmar que el caldo de papa que se come
en San Cristébal es la misma pisca andina de Mérida, mientras otros
podrian decir que hay muchas formas de caldo de papa con huevo
y muchas variedades de pisca andina, y todos tendrian razén si ex-
ponen sus argumentos.
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Considerar que la lectura es una construccién y préctica social, es
muy importante en la formacién de lectores hoy, porque leer es una
forma de poder y estrategia para ideologizar. Van Dijk (2000,15), se-
fiala que las ideologias “son creencias compartidas, adquiridas uti-
lizadas y modificadas en situaciones sociales, y sobre la base de los
intereses sociales de los grupos y las relaciones sociales entre grupos
en estructuras sociales mas complejas”. En este sentido, se requieren
lectores que cultiven el pensamiento critico capaces de identificar
formas de pensamiento y de exponer el propio ante discursos de la
sociedad. El compromiso es complejo pero factible, es fundamental
conocer los procesos cognitivos comprometidos en el acto de leer y
los elementos que lo rodean en la formacién de un ciudadano parti-
cipativo para el ejercicio de la democracia.

No obstante, cambiar las practicas del docente en el aula, en una
sociedad que otorga responsabilidades a la escuela sin seguimiento
sostenido de los proyectos de investigacion y formacién permanen-
te, hace dificil y heroico estas transformaciones en la ensefianza de
la lengua. Para ello se requiere en gran manera la actitud decidida
del docente ante las necesidades de desarrollo profesional, ante la
innovacién, y su compromiso con la sociedad y con la instituciéon a
la cual pertenece.

Hoy no existen tendencias absolutamente puras. Al observar
el aula, hay evidencia de un eclecticismo marcado por las orien-
taciones de los disefios curriculares que propone el sistema edu-
cativo de la nacién, las concepciones del docente producto de su
formacion inicial, el desarrollo profesional del profesor (posgra-
do o cursos de formacién), y las exigencias del entorno social. Las
précticas reales suman todos estos factores a través del curriculo
que se implementa, oculto o no y decidido en dltima instancia por
el docente.

En un ejercicio de relacionar las tendencias sistematizadas con
los paradigmas de la investigacion educativa, Dubois (1989), Cas-
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sany (2006) y Parodi (2005) contribuyen con este ordenamiento (ta-
bla N° 1). Se han elegido porque expresan muy bien las caracteris-
ticas necesarias para este andlisis. Lo significativo de esta accién es
la valoracion que el docente hace de su practica en la ensehanza de
la lengua y la relacion que establece entre la investigacion educativa
y las concepciones que realmente advierte en su actuar. El propo-
sito de identificar el pensamiento en una o varias tendencias no es
justificarlo, sino comprender desde el paradigma de investigacion
educativa si responden al objetivo de la escuela y a la necesidad
de nuestra comunidad. Tomar decisiones sobre seguir en el mismo
quehacer de ensefiantes de lengua o reorientamos e innovamos la
practica docente.
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Tabla 1

Relacion entre las tendencias de la lectura y los paradigmas de la
investigacion educativa

Paradigma
positivista

Paradigma
interpretativo

Paradigma sociocritico

Tendencias de la lectura segin Dubois (1989)

Conjunto de
habilidades

Proceso interactivo

Proceso transaccional

e La lectura es un pro-
ceso divisible en sus
partes componen-
tes.

e La comprension es
tan solo una de esas
partes.

e El sentido de la lec-
tura esta en el texto.

e El lector es ajeno al
texto y su papel se
reduce a extraer el
sentido de aquel.

e Entre los autores
que acompafan
estas ideas estan

Gray (1937), Carrol
(1976), Gibson y Le-
vin (1975) (citados
por Dubois, 1989).

e La lectura es un
proceso global e in-
divisible.

e Es una relacién en-
tre el pensamiento y
lenguaje.

e El sentido del men-
saje escrito no esta
en el texto, sino en
la mente del autor y
del lector.

e El lector construye
el sentido a través
de la interaccion
con el texto.

e La experiencia pre-
via del lector juega
un papel fundamen-
tal en la construc-
cion del sentido del
texto.

e Entre los autores
que sostienen es-
tas ideas estan
Goodman  (1976),
Tierney y Pear-
son (1983), Smith
(1997) Spiro (1980)
Rumelhart (1997).

e Es una construccion de sig-

nificado paralela a la del au-
tor.

La transaccién a la que hace
referencia Rosenblatt indica
una relacién doble y reci-
proca entre el cognoscente
y lo conocido propuesta por
John Dewey.

El texto construido es el que
el lector comprende y esta
determinado por los esque-
mas o unidades en las cua-
les esta almacenado el co-
nocimiento y la informacion
sobre como utilizarlo.
Autores que apoyan esta
teoria son Rosenblatt
(1996), Goodman (1984).
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Paradigma Paradigma Paradigma sociocritico
positivista interpretativo
Concepciones de la lectura segun Cassany (2006)

Concepcion linguistica

Concepcion

psicolin-
guistica

Concepcion sociocultural

e El significado se alo-
ja en el texto.

e Diferentes lectores
deben entender lo
mismo.

e El aprendizaje con-
siste en aprender las
unidades léxicas de
un idioma vy las re-
glas que regulan su
combinacion.

e Se

e \Varios lectores pue- |

den entender dife-
rente un escrito.

e Ellectoraportadatos | e

al texto procedentes

de su conocimiento. | e
e Los esquemas de

conocimientos  del
lector ayudan o des-
favorecen al lector.
requieren pro-
cesos cognitivos:
inferencias, uso de
conocimiento previo,
hipotesis, verificar o
reformular. Elosua y
Garcia (1993).

El significado de las pala-
bras y el conocimiento tie-
nen origen social

El discurso refleja la visién
del mundo

Discurso, autor y lector se
articulan en una practica
social, que tienen identidad,
objetivo e historia. Cas-
sany(2006).

Sistemas que expli

can la comprension de textos segun Parodi (2005)

Sistemas modulares

Sistemas interactivos

e Sistemas de proce-
samiento mental ba-
sados en:

e Sistemas de traduc-
cién sensorial.

e Sistemas de entrada
0 modulos.

e Sistemas centrales
0 procesadores ge-
nerales.

e Etapas ordenadas
temporalmente en
forma seria. Ejemplo
de modelo Fodoor
(1986).

e Mecanismos de pro-

e Mejia (1992), propo-

e EI modelo tedri-
co emocional de
Mathewson (1997)

cesamiento de la in-
formacioén entre los
procesos de orden
superior y de orden
inferior en forma pa-
ralela

ne un modelo inte-
ractivo de la lectura,
con enfoque seman-
tico- comunicativo.

manifiesta la in-
fluencia de la actitud
en la lectura y su
aprendizaje.
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Con una actitud investigativa, con la mirada en las necesidades
pedagogicas, se plantean las siguientes interrogantes: ;Qué textos
leen los docentes? ;Son suficientes las practicas lectoras que se reali-
zan en la escuela para la formacioén de los ciudadanos que requiere
el pais? ;Qué podemos hacer en las escuelas para fomentar la for-
macioén de lectores criticos? jLa competencia lectora de los adoles-
centes garantiza la prosecucion escolar? Las respuestas requieren un
analisis mas profundo. Es posible afirmar que falta mucho por hacer
en las escuelas, aunque estas preguntas ayudan a comprender lo
importante y necesario de incorporarse a planes de evaluacién més
rigurosos en el que todos los entes relacionados apoyen la investiga-
cion en este sentido.

En principio, asumir nuevas concepciones de alfabetizacion. En
estos dias la descodificacion es limitada para asumirla como alfabe-
tizacion, la lectura multimodal (gréficos, mapas, imagenes, webs),
y la lectura en diferentes soportes cambia rapidamente. Cada dia
surgen nuevos géneros. Solamente con la internet se abre uno de
los ambitos electrénicos mas poderosos y dinamicos al cual no pue-
de negarse ni detener; los tipos de textos y géneros que se estan
instalando en la web debido a la frecuencia de uso del lector ad-
vierten del reto que se le plantea a la escuela. Textos como el e-mail,
los blogs, los avisos, los videos, los textos multimedia, en general,
indican que los periédicos, revistas electronicas, libros, entre otros,
se modifican constantemente; de modo que, desde la escuela es ne-
cesario impulsar cambios basados en la investigacion.

Aprender a ensefar con los estudiantes en el aula

La lectura como proceso cognitivo para la construcciéon del sig-
nificado no obvia el uso del cédigo escrito; de hecho, es necesario
conocer las letras y sus normas para formar las palabras y los tex-
tos. Por ese motivo, es primordial empezar a usarlas ante los nifios
para que se apropien de las convenciones. Es significativo que las
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actividades de lectura que propone el docente activen los procesos
cognitivos especificos en los estudiantes para que experimenten la
comprension. Estas actividades seran efectivas en la medida que sa-
tisfagan el interés y cumplan una funcién social de comunicacién
en el uso. Asi pues, no puede ser cualquier actividad; no es entrete-
ner ni ocupar al nifio; es disefiar una situacion de aprendizaje para
él, también llamadas secuencias didacticas o situaciones pedagogi-
cas, que contribuyan con el aprendizaje y desarrollo de la lengua
escrita. jQué hacer para generar los aprendizajes en el nifio?, jcémo
se aprende la lengua escrita para programar su ensefianza?, y una
propuesta interesante, convierte a la lectura en un reto para que el
aprendiz lo resuelva.

Cada afio escolar trae al aula nifios diversos. Por ende, es muy
facil decir que cada uno tiene su proceso de aprendizaje, pero hay
que dar cuenta de tantos procesos de aprendizaje como de nifios
tienen los cursos. En realidad, es dificil entender el proceso de en-
sefianza de la lectura y la escritura sin estudiarlo y reflexionarlo en
la practica. Los nifios asumen comportamientos parecidos, pero
algunos son muy diferentes; por esto, las recomendaciones que se
ofrecen no son recetas magicas para la ensefianza de la lengua es-
crita. Son alternativas a considerar en momentos de la instruccion.
Vale sefialar que ocasionalmente los nifios aceleran su aprendizaje
porque las estrategias han sido suficientemente significativas, asilos
nifios demuestran la necesidad de situaciones didacticas mas com-
plejas y adaptadas a sus requerimientos, no asi a las exigencias o
gustos del docente.

Los nifios son nuestros maestros en la medida que interactua-
mos con ellos. Leer en la escuela con los nifios no es una actividad
sin sentido, debe contar con propdsitos muy especificos. Esta pro-
puesta parte de una vision de evaluacién continua del proceso de
aprendizaje del estudiante, el cual, se inicia con actividades de lec-
tura y escritura que permitan hacer un diagnéstico de sus conoci-
mientos y dificultades propias del aprendizaje de la lengua escrita.
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La dindmica de la globalizacion y de la integralidad del cono-
cimiento ha generado la tendencia de planificar el trabajo del aula
a través de la metodologia de proyectos. En este sentido, la lectura
y la escritura estaran incluidas en todas las actividades de trabajo.
Hay muchas propuestas para calificarlos, proyectos pedagogicos de
aula (PPA, Ministerio de Educacién, 1997), proyectos de aprendizaje
(Ministerio de Educacion, 2007), proyectos de trabajo (Monserrat,
1995; Herndndez, 2000); proyectos colectivos (Jolibert, Sraiki, 2011),
proyectos de aula (Bixio, 1996); o los cuatro tipos propuestos por
Kilpratick: de aprendizaje, de construccion, recreaciéon y de expe-
riencias, fundamentados en el objetivo que orientaba a cada uno de
ellos. En fin, esta planificaciéon le permite al docente organizar su
trabajo en buenas condiciones para que el estudiante aprenda a leer.

Las actividades de lectura dentro de los proyectos les ofrece a
los ninos maneras de demostrar sus conocimientos en la interaccion,
y los induce a aprender mientras leen, discutiendo sobre los temas
o problemas que les ocupa, buscando informacién en materiales
impresos, valorando el proceso de documentacién como via para
la investigacion. Los proyectos pueden tener multiples productos
(respuestas a incégnitas, resolucion de problemas, construccion de
juguetes, mapas, manuales, entre otros), pero, sin duda, son el esce-
nario perfecto para utilizar la lectura y estimar las maltiples funcio-
nes de las cuales se pueden beneficiar (estudiar y aprender, recrear
e informar).

Las practicas de lectura bajo un enfoque comunicativo y con
funcién social (Lomas, 2005) se inician desde los primeros grados;
por eso, en el momento de organizar las ideas para planificar los
proyectos, el docente determinaré qué tipo de texto y cudles son los
contenidos o temas pertinentes a leer, sin dejar de considerar los
intereses de los nifios.

En la segunda etapa de la educacion bésica (4.°. 5.°. y 6.°. grados
de primaria), como se menciond anteriormente, se requieren acti-
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vidades constantes y especificas sobre el uso de la lectura y la es-
critura. Muchos maestros empenan sus mejores esfuerzos en estos
objetivos, pero se sienten desmotivados de ver que sus alumnos no
se acercan ni demuestran en sus practicas que los esfuerzos realiza-
dos se convierten en competencias para los alumnos. Al respecto, es
necesario advertir —-como lo sefiala Shulman (2005)- que el profesor
necesita mas que el conocimiento sobre la asignatura a ensefar; es
también obligatorio saber de la didéctica especifica, didactica ge-
neral, las caracteristicas del nifio, del contexto educativo, de curri-
culo, de los objetivos, finalidades y fundamentos de la educacion.
En consecuencia, aquellos profesores que por diversas razones no
tienen una formacion inicial especifica para la educacion basica, y
ademads son egresados en otra drea diferente a la de lengua, tendran
mas dificultades en la ensefianza de la lectura y la escritura con los
estudiantes.

En relacion con este tema, la investigacion realizada por Duarte
(2007) demostré que de los diecisiete docentes que trabajaban en una
escuela ubicada en el municipio San Cristébal Tachira (EBREMU),
uno solo de ellos era graduado en la especialidad de Educacién Bé-
sica Integral, dos, en Castellano y Literatura (formados para bachi-
llerato). Los demds eran egresados en Geografia y Ciencias de la
Tierra, Inglés, Matematica y Orientacion (también con formacion
inicial para bachillerato). Esta instituciéon confirmé directamente la
necesidad de implementar acciones para atender el problema. Se
advierten desventajas para los docentes por la falta de formacién en
el drea de lengua. Este caso no es uniforme en todas las escuelas, sin
embargo, es una situacion frecuente en la realidad venezolana. Los
profesionales que por diversas razones estan trabajando en la edu-
cacién primaria y su formacion inicial no es la especifica, necesitan
orientacion en aspectos relacionados con la didactica de lengua.

El lenguaje como eje transversal del curriculo est4 relacionado
con todas las areas de conocimiento. Por lo tanto, las acciones do-
centes desde las diferentes asignaturas deberian beneficiarse del uso
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de la lectura y la escritura como un medio de aprendizaje en todas
las disciplinas. Para que este anhelado objetivo tenga opcion de pro-
gresar, es preciso que se produzca un ambiente favorable para la
lectura como practica social de vida.

La introduccién de medidas que apoyan a los estudiantes en
el aprendizaje de la lectura est4 en el dia a dia, asi empiezan las
primeras situaciones de lectura que fortalecen al proceso de la al-
fabetizacion. La promocioén de la lectura inicia cuando se preparan
las circunstancias para generar actitudes positivas hacia la lectura.
Asunto que en muchos casos es adverso y predispone a los indivi-
duos construyendo obstaculos en la formacién de un lector. En los
nifios, adolescentes y adultos, es muy factible propiciar acercamien-
tos afectivos al acto de leer si se toman las estrategias adecuadas.

Rodari (2011) nos propone ocho maneras para evitar que los ni-
fos odien la lectura:

a. Nunca coloque en competencia a la televisién con un libro de
lectura; expresiones como “lee en lugar de perder el tiempo con
la television”, lo aleja antes que acercar. La television es de los
asuntos mas interesantes para él. Por ende, converse y llegue a
acuerdos dando a cada parte su lugar.

b. No presente el libro como una alternativa a la historieta. Las
historietas también tienen su espacio y son motivadoras, pues
ayudan al desarrollo de la imaginacion.

c. Decirles que los nifios de otras épocas leian mas que ellos pro-
duce desgano. Comente sobre lo interesante e importante que
ha sido para los adultos leer cuando eran nifios.

d. Considerar que los nifios tienen muchas distracciones. En nues-
tra época hay mas opciones que nunca, y la lectura debe ser una
mas, no una actividad indeseable, que llegue a significar castigo
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¢El nifo tiene la oportunidad de verlo a usted leyendo o la dis-
traccion es solo para é1?

Echar la culpa a los nifios si no aman la lectura. Es importante
leerle y cantarle canciones, comentar sobre lo que se lee. Contri-
buir al acercamiento y no formar otro adulto sin biblioteca.

Transformar el libro en un instrumento de tortura. Desde los
primeros grados se le impone copiar mucho, luego vienen los
analisis y las tareas. Abrir espacios para ver libros con imagenes,
leer sin pedir nada a cambio puede evitar que al nifio quiera
deshacerse del libro.

No ofrecer una opcién suficientemente atractiva. Cuando el
adulto lee selecciona entre gustos y compromisos. Evitar impo-
nerle un solo libro, compartir diferentes materiales y conversar
sobre como le gustan los libros, qué temas le agradan. De esa
forma cultivamos su criterio y su independencia como lector

Ordenar leer. Intentar que lo haga por obligacién es asegurar el
distanciamiento, es igual a que nos obliguen a comer lo que no
nos gusta. Son factibles las agresiones fisicas cuando el nifio se
resiste, alli se siembra una experiencia desagradable asociada a
la lectura que nunca se quiere repetir.

Siempre habra puntos pendientes relacionados con el tema so-

bre los cuales tengamos que estudiar y mejorar. Con el animo de
compartir ideas que ofrezcan la oportunidad para reflexionar sobre
las acciones en el aula, producto de la experiencia, de intercambio
con docentes en servicio y acciones colaborativas, se propone lo si-
guiente:

Cada vez que se inicia un diagndéstico o un proyecto de trabajo

con los estudiantes no olvide determinar qué tipo de textos se pueden
leer y escribir con los nifios. Este aspecto es fundamental, para desa-
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rrollar algtin tema, resolver un problema, bien sea de caracter cog-
nitivo o pragmatico, se impone utilizar la lectura y la escritura. Si
no se cuenta con el material tedrico a revisar o estudiar, es inevitable
detenerse y organizar mejor el trabajo. Aprender y ensefiar son dos
propositos que pueden hacerse junto a los estudiantes, de ahi que
se conviertan circunstancialmente en los maestros. Veamos algunos
interrogantes necesarios: ; Qué tipologia de textos se conoce y utiliza?
¢Se diferencia claramente entre un orden discursivo y un tipo de tex-
to? ;Ocasiona dudas el programa dentro del curriculo si solicita leer y
escribir diferentes estructuras textuales utilizadas en la cotidianidad
con los nifios?

Si las preguntas las lee un profesor de Castellano y Literatura se
supone que no tiene por qué dudar; pero este texto puede ser leido
por profesores de diferentes disciplinas interesados en el tema, es
factible y valido tener algunas indecisiones al respecto. Como no
se hace un estudio minucioso de estos aspectos, se seleccionaron,
organizaron y anexan unas clasificaciones que permitan luces sobre
las diferencias entre tipos de texto y tipos de libros, trama u orden
discursivo (tablas 2, 3 y 4).

Tabla 2

Tipos de libros

TIPOS DE LIBROS TIPOS DE TIPOS DE TIPOS DE

DE ACUERDO A LIBROS DE LIBROS DE LIBROS DE
SU CONTENIDO. ACUERDO AL ACUERDO ACUERDO A LAS

INFORMACION uso AL FORMATO | ILUSTRACIONES
e Abecedarios e Libros juguete e Libros de | e Libros album
e Libros de con- | e Libros juego cartén e Libros de ima-

cepto e Libros de acti- | e Libros tro- genes
e Libros de contar vidades o ins- quelados e Tiras coOmicas
e Biografias truccionales e Libros gi-
gantes
e Minilibros

Fuente: Banco del Libro (1998)
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Tabla 3

Tipologia textual

TIPOLOGIA DE TEXTOS

Cuento
Novela
Obra de teatro
Poema

Textos literarios

Noticia

Articulo de opinion
Reportaje
Entrevista

Textos periodisticos

Definicién

Nota de enciclopedia
Informe de experimentos
Monografia

Biografia

Relato historico

Textos de informacion cientifica

e Receta

Textos instruccionales .
e Instructivo

Carta

Textos epistolares Solicitud

Textos humoristicos e Historieta

e Aviso
Textos publicitarios e Folleto
e Afiche

Fuente: Rodriguez y Kaufman (1998)
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Tabla 4

Clasificacion de los textos

CLASIFICACION DE LOS TEXTOS POR FUNCION Y TRAMA

Funcion Informativa Expresiva Literaria Apelativa
Trama (orden
discursivo)
* Definicion " Aviso
* Nota enciclopé- Folleto
Descriptiva . P * Poema * Afiche
dica "
" Receta
Informe N .
Instructivo
* Articulo de opi- N Aviso
. e Folleto
IArgumentativa nion "
* Monografia Carta
9 * Solicitud
* Noticia * Cuento
. * Biografia " * Novela * Aviso
Narrativa * Relato historico Carta * Poema * Historieta
* Carta * Historieta
Conversacional |, Report_aje Obra de * Aviso
Entrevista teatro

Fuente: Rodriguez y Kaufman (1998)

Un libro puede contener diferentes tipos de texto o géneros
discursivos. Existen diferentes criterios para organizar los tipos de
textos. Se presenta una clasificaciéon que considera la intenciéon del
discurso (tabla n.°.5) existen otras que utiliza las superestructuras
(Nifi0,2003), se denominan textos narrativos, descriptivos, argu-
mentativos, expositivos, por ejemplo. Lo importante es utilizar los
términos adecuados con los nifios, los padres y representantes cuan-
do se habla sobre los materiales de lectura, asi todas las partes se be-
nefician. Existe una gran variedad de libros para nifios que incluyen
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una extensa y diversa cantidad de tipos de textos: las enciclopedias,
los periddicos, las revistas son soportes que lo exponen.

Hacer ejercicios con los nifios para reconocer los textos en el
uso, contribuye a familiarizarse con la informacién que encontra-
ran, identificar la funcién que cumplen en la sociedad los motivara
para buscarlos en futuras necesidades. Ubicar, leer y diferenciar en
el periddico las noticias, las entrevistas, los articulos, avisos, entre
otros, leerlos y comentarlos contribuira también para la escritura de
los mismos géneros en futuras oportunidades.

2. Una de las premisas que se instalaron como instruccién en la
escuela, para los diversos tipos de texto producto de précticas tradi-
cionales, es la siguiente: “escriba lo que maés le gust6 del texto, de lo
que ley6, de lo que escuchd, de lo que conversamos”. Ante esta ins-
truccion el alumno puede preguntar: ;qué escribo, profesor?, ;cémo
escribo?, y el docente se esfuerza en explicar. Lo primero que hay
que tener presente es ;para qué se le solicita esa escritura al niho?, si
la intencidn es verificar qué entendid, con cuédl contenido se identifi-
ca, si prest6 atencion, o algo semejante, es hora de revisar la relaciéon
entre las instrucciones que orientan y la finalidad de la escritura.

Es logico que el estudiante tarde en iniciar la escritura de las
ideas solicitadas y no lo haga tan espontaneamente, porque en la
realidad de su vida cotidiana no escribe textos con ese fin; solo su-
cede en la escuela. Veamos: en la realidad para la comunicacién se
utilizan cartas, mensajes, email y otros tipos de texto que funcionan
para solucionar algo, redactar una carta tiene un destinatario, un
objetivo, una estructura y un orden discursivo a seguir, igual al ha-
cer una lista para el mercado, un mensaje para un amigo, o al llenar
algin formato para una transaccién bancaria. Es decir, no se escribe
lo que mas nos gusta de las noticias que se leen en el periddico, ni
de los mensajes del email, ni de los documentos legales, ni de los
cuentos o fabulas que divierten cotidianamente; solo se hace en la
escuela dentro de estas instrucciones.
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Cuando es una conversacion para impulsar al nifio por gustos
en lectura, es importante preguntarle qué le gusto6, qué le desagradé.
Pero, si la intencién es ir més alla del disfrute del texto, en el caso
de los textos informativos ~como noticias, notas de enciclopedias,
articulos de opinién-, es necesario aproximar al lector desde sus fa-
cultades cognitivas para que su atencién utilice los saberes previos
y los apliquen comparando o argumentando sobre lo que esté leyen-
do. En este sentido, es preferible hacerle preguntas especificas sobre
el contenido de lo leido donde el docente se cerciore de que el lector
estd comprendiendo; haga preguntas que generen predicciones, in-
ferencias, y evidencie el uso de experiencias.

Otro aspecto importante es intercalar preguntas de codificacion
que le permitan al nifio ubicar o detectar informacién en el texto,
porque aunque la comprension literal es la primaria, contribuye con
la formacién de ideas para otros niveles de la construccién del sig-
nificado. Cuando la escritura se pone al servicio de la lectura, se
recomienda utilizar textos que permitan al lector expresarse y, a su
vez, conocer las estructuras de los textos que lee en la cotidianidad y
saber para qué los puede usar a la hora de comunicarse.

Si la solicitud es escribir una conclusién, es otro asunto. Una
opinion se redacta diferente a la narraciéon de un cuento. Es decir, se
disefian situaciones diddacticas para ensefiar a comprender textos, el
asunto debe ser mas premeditado. Ante la lectura de un texto espe-
cifico es necesario conocer ;cual es el objetivo?, se busca contribuir
al desarrollo de la comprension lectora y si conoce las estructuras de
los textos que lee y escribe. Es oportuno pensar en qué actividades o
preguntas se pueden plantear antes, durante y después de la lectu-
ra, pues esto le ayuda al nifio a comprender (Solé¢, 1994). Lograr que
el alumno se comprometa con el texto de tal manera que involucre
sus conocimientos, centre la atenciéon para completar la informacién
y pueda emitir opiniones a partir de lo que lee, significa mediar el
proceso de comprension.

226




Jemima Duarte Cristancho

3. Formular preguntas adecuadas y conocer los objetivos es muy
significativo. Uno de los procesos fundamentales es hacer las infe-
rencias. Para esto los nifios, desde los primeros grados, pueden em-
pezar a ejercitarse, iniciar con textos que didacticamente ayuden al
docente y al lector, como relatos, cuentos, noticias, biografias, notas
de enciclopedia.

Las inferencias pueden surgir donde el lector, de acuerdo con
sus saberes previos, amplie o complete informacion para sefialar
consecuencias, condiciones o sucesos (Serrano, Pefia, Aguirre, Fi-
gueroa, Madrid, y Cadenas, 2002), con interrogantes como: ;Qué
puede suceder después de...? ;Cual fue la causa de que sucedie-
ra...? También las motivaciones, los procedimientos y la valoracion
son utilizadas para originar inferencias. ;Por qué esta de acuerdo
con lo sucedido...? ;Qué harfamos para solucionar...? ;Esta de
acuerdo con la actuacién de...? jPor qué? ;Qué decision tomaria
usted en el siguiente caso...?

Si los lectores son més avezados (de segunda etapa o bachillera-
to, por ejemplo) las inferencias pueden orientarse -segtn lo propo-
ne Parodi (2005)- siguiendo tres ejes: la estructura y la organizaciéon
de la informacion, el contenido proposicional de los textos y los di-
versos tipos de conocimiento previo del lector. Asi, se generan infe-
rencias fundamentales que sirven de puente para relacionar informa-
cién, Los textos que cuentan con los recursos de pronominalizacion,
sustitucion léxica y elisién, contribuyen con ejercicios que producen
inferencias de causa y efecto, temporalidad y ubicacion en el espacio, aqui
distinguimos procesos semejantes a los ya mencionados.

Obtenemos también las inferencias optativas que se refieren a pro-
yectar o elaborar informacioén, y las evaluativas o valorativas se utili-
zan en la produccién de pensamiento critico.

Cuando el objetivo es hacer ejercicios de comprension critica
con los estudiantes se utilizan textos méas elaborados, con registros
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mas alla del estdndar, términos técnicos y especificos de alguna dis-
ciplina, se ayuda al estudiante con el diccionario y otros textos que
enriquecen su vocabulario y la construccion del significado. Cuan-
do el alumno no ha tenido en sus inicios como lector un incentivo
hacia la lectura es necesario que el profesor del area determinada lo
acompafie en la lectura; este encaminar le permitird empezar a verse
entre pares de comunidades de lectores definidos por profesiones,
areas de conocimiento, gustos o necesidades. En consecuencia, es
necesario que el docente desde la primaria oriente al estudiante en
la lectura critica presencial, con preguntas especificas orales para
discusiones y escritas para la organizacion del pensamiento a través
de la redaccion.

Al concluir este documento se hacen notar tres ideas fundamen-
tales, los docentes son muy importantes para el desarrollo comu-
nicacional de un pais, ya que desde las escuelas contribuyen con la
formacion de lectores criticos para el ejercicio de la ciudadania, por
tal motivo desde la infancia es necesario sembrar los primeros pasos
en quienes pueden interactuar con otros ciudadanos para compartir
informacién y participar de la sociedad del conocimiento desde lo
local.

Leer hoy implica més que el conocimiento del funcionamiento
del cerebro en la construccion del significado, el entorno social afec-
ta al lector y el que lee igual influye en su comunidad con el aporte
cultural que comparte. Las cartillas deben sustituirse por practicas
sociales de lectura significativa en contexto, usar textos reales en ac-
tos comunicativos.

Conocer los diferentes textos que la sociedad utiliza para co-
municarse es fundamental en la comprension, reconocer el uso
del género nos indica o prepara para detectar y procesar mas efi-
cientemente los mensajes que se difunden en el colectivo al cual se
pertenece. Las convenciones que establecen los lectores y producto-
res de textos deben ser conocidos por los nifios desde sus primeros
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tiempos de escolaridad. A cada lector le conviene entrar en el juego
comunicacional entendiendo las diferentes formas de pensamiento
para tomar decisiones sobre lo que acepta o no, para pronunciar su
postura ante las ideas de los demas.

En las instituciones educativas los docentes tienen la respon-
sabilidad de fomentar la investigacion educativa, en bisqueda de
la comprensién de los fenémenos sociales que se generen produc-
to de las interacciones entre los seres humanos. La lectura es una
construccion y préactica social que permite conocer el ser, difundir el
saber y nos ayuda a convivir desde el respeto de unos a otros para
construir soluciones a diferentes dificultades que conduzcan al de-
sarrollo de la nacion.

Es indispensable que los docentes permanezcan en actitud de
aprendizaje continuo a la altura de las necesidades de la sociedad,
los sistemas educativos son el reflejo del desarrollo de los Estados,
asi es necesario revisar desde las acciones mas sencillas del aula si
se estd ensefiando a leer para la vida, si la lectura se desescolariza o
se queda en las cuatro paredes de la escuela. Es necesario aprender
mas sobre los procesos de la lectura, difundir y compartir en colec-
tivos pedagogicos las experiencias e investigaciones que se hacen en
el pais y otros lugares para implementar alternativas didacticas que
contribuyan a la formacién de lectores.
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ACCIONES PARA MEDIAR LOS CONFLICTOS
DERIVADOS DE LA VIOLENCIA ESCOLAR

Isabel Calderon

Félix Becerra

Introduccion

La violencia es una acciéon generalizada, de gran preocupacion
dado que ha tomado perfiles inéditos por la apariciéon de nuevas
formas, la fragmentacion social y las nuevas relaciones temporales
donde los fines ceden su lugar a medios, como la violencia. Entre
esas nuevas formas, esta la violencia escolar que incide notable-
mente en la convivencia de la escuela y requiere con urgencia de
atencion entre los integrantes de la comunidad educativa y el con-
texto en el que se desarrollan. Razén, por la cual en este Capitulo
se diserta sobre la violencia escolar, el papel de la escuela como
institucion socializadora y las posibles acciones para mediar los
conflictos que se suscitan en las interacciones cotidianas del con-
texto.

La violencia humana tiene un referente cultural que no sélo po-
see presente, sino también un pasado. Esto se puede dilucidar en
los discursos sobre la violencia, desplegados desde diversas pers-
pectivas, dependiendo de los marcos referenciales de confronta-
cién, o presentacion de los hechos. Esto concuerda con lo sefialado
por Mateo (2001) la violencia es un fenémeno social y cultural y asi
se debe captar, porque es variable en el tiempo y en el espacio, se
explica y se vive de una manera distinta en diferentes contextos y
momentos histérico-cultural. En este sentido, la interpretacion de
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la violencia es subjetiva y va a depender de quien la vive y coémo
la percibe de alli que la violencia es también histérica y cultural.
Es importante acudir a la revisién documental para explicitar qué
se entiende por violencia, para De Felippis (2004, 26) es el “uso de
la fuerza fisica o psicolégica en contra de un semejante para herir,
abusar, humillar, dafiar, dominar, perjudicar”

La Organizaciéon Mundial de la Salud (2003, 5), la define como:

El uso intencional de la fuerza o el poder fisico, de hecho o como ame-
naza, contra uno mismo, otra persona o un grupo de la comunidad,
que cause o tenga muchas probabilidades de causar lesiones, muerte,
dafos psicolégicos, trastornos del desarrollo o privaciones.

En las acepciones anteriores se vincula la intencién con la comi-
sion del propio acto; igualmente, la palabra poder y uso intencional
son acciones que encierran propdsitos pensados y fraguados; com-
portamiento que causa dafio fisico y psicolégico. Estos efectos impi-
den el desarrollo de las potencialidades del ser humano a convivir
en armonia consigo mismo y con los demads; por cuanto esas frustra-
ciones, traumas se desencadenan en acciones que muchas veces no
son superados a corto ni a largo plazo; estas acciones violentas son
modelos a imitar en muchos contextos.

Al respecto surge una interrogante ;es la violencia producto de
la herencia cultural? en entrevista realizada por Hidalgo (2001) a
Sanmartin, estudioso de la violencia, responde “Nuestra violencia
es un producto de la cultura o, dicho maés estrictamente, es el resul-
tado de una interaccién entre factores culturales y agresividad”. En
otras palabras, la violencia no esta determinada s6lo por factores
biolégicos, también depende de la red de interacciones que cada su-
jeto construye a lo largo de su vida.

La violencia puede ser el resultado de una conducta adquiri-
da por modelado, al respecto Moreno (2003, 3) afirma que:
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... los nifios incorporan las conductas aprendidas, de acuerdo a (sic)
las contingencias externas. Esta orientaciéon sostiene que en la fase
de socializacién, el ser humano adquiere parte de sus pautas con-
ductuales a través de un proceso en el que son etapas claras la expo-
sicion, el posterior moldeamiento y la subsiguiente internalizacién
de valores, actitudes, conductas y normas que son aceptados por el
entorno.

En los sefalamientos de los autores citados, existe un predo-
minio importante de los factores ambientales y socioculturales en
la manifestacién de un fenémeno social, tan complejo como la vio-
lencia. De alli que la tendencia de los estudios sobre violencia esta
orientada a los enfoques sistémico-ecolégico, comunicativo y a la
teoria del aprendizaje social. En cuanto al enfoque sistémico eco-
l6gico, Bronfenbrenner (1979) y Belsky (1980), autores del modelo
ecologico, plantean que el individuo estd inmerso en una serie de
sistemas (microsistemas-mesosistema-exosistema y macrosistemas)
en los que interacttia. Desde esta perspectiva sistémica, el modelo
permite analizar las distintas manifestaciones de la violencia esco-
lar: disrupciones en el aula, maltrato verbal, fisico y psicolégico,
vandalismo (dafios a cosas materiales) comportamientos ilicitos, en-
tre otros.

De acuerdo con Habermas en su Teoria de la Accién Comuni-
cativa, (1987, 105) “la espiral de violencia comienza con una espiral
de la comunicacion perturbada que —a través de la desconfianza
reciproca no dominada— conduce a la interrupcioén de la comunica-
cion”, este autor sefiala que la vida cotidiana, esta mediada por las
précticas comunicativas que le permiten a las personas no solo en-
tender el mundo que les rodea, sino también comprenderse entre si,
el lenguaje es un mecanismo de coordinacién de las acciones. Pero
cuando surge la violencia, se aprecia una distorsiéon comunicativa,
que se alimenta de su propia légica reproductiva. En otras palabras,
cuando en el marco de un conflicto el lenguaje deja de ser un sistema
simbolico proactivo y de entendimiento, surge la violencia verbal
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como un primer momento en la bsqueda de la dominacién y si este
primer mecanismo que implementa el agresor se naturaliza, surge la
violencia fisica como elemento reforzador.

El enfoque cognitivo-conductual presenta una explicacion
de la violencia a través de la teoria del aprendizaje social, pro-
puesta por Bandura (1973) quien, afirma que las personas no
nacen con repertorios prefabricados de conducta agresiva, sino
que pueden adquirirlos, bien sea por observacién de modelos o
por experiencia directa u observada ya sea de los padres, docen-
tes o amigos, o modelos simbdlicos (peliculas y videojuegos),
con este aprendizaje también denominado vicario, se pueden
aprender comportamientos que pueden ser positivos y/o nega-
tivos, prosociales o antisociales que el nifio o el joven reprodu-
cira segiin convenga.

Por otra parte, la historia también muestra que la violencia ha
estado presente en lo educativo, Valencia (2004) explica este hecho
social desde dos concepciones; la primera llamada violencia tradi-
cional ejercida desde la institucion hacia el estudiante soportada
en la concepcién autoritaria de la educacion, y la segunda, violen-
cia de la contracultura escolar ejercida por los estudiantes contra
la institucion visibilizada en sus docentes y directivos, desde es-
tudiantes hacia estudiantes, pero también hay quienes aseguran
que la violencia social va a la escuela. En este contexto se tejen
relaciones de diferentes actores sociales que pertenecen a distintos
estratos sociales, grupos familiares con creencias, costumbres, va-
lores particulares, al cual todos concurren conformando la convi-
vencia escolar. Entonces, no se puede pensar una escuela que esté
libre de las problematicas que existen en el resto de la sociedad, la
violencia, por tanto no puede ser concebida como un fenémeno en
si, ella es resultante de multiples tensiones, contrario de lo que se
desea, se han ido acrecentando, es decir, a las tensiones propias de
las sociedades modernas.
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En este sentido, sefiala Abramovay (2003, 10)

...en lugar de ser un lugar seguro y de integracién social, de sociali-
zacion y de resguardo, la escuela se torné un escenario de aconteci-
mientos violentos. Ella se viene mostrando como un lugar donde las
varias modalidades de violencia —fisicas y simbdlicas— se manifies-
tan de manera particularmente intensa. Esto se debe, de un lado, al
hecho de que la escuela refleja las tensiones, frustraciones y proble-
mas que ocurren fuera de sus muros y que interfieren negativamente
en la vida de la comunidad, y, del otro, los grandes discursos sobre
principios y valores de la educacion ya no encuentran resonancia en
la sociedad.

Derivado de las ideas de la autora, se pueden evidenciar dos
posturas acerca del rol de la escuela ante las manifestaciones de vio-
lencia, una que en la escuela no se estd logrando fortalecer y cons-
truir los valores de convivencia, didlogo y justicia entre los sujetos
y en su defecto, los mensajes que aqui se producen, se recontextua-
lizan y se trasmiten son ilegitimos e inviables para un ntimero cre-
ciente de alumnos, padres de familia y profesores y, por otro lado, la
escuela es uno de los tantos espacios en los que se replica y fecunda
la violencia estructural del modelo social (pobreza, desempleo, des-
igualdad social).

Segun Pintus (2005), la violencia que se produce en la escuela es
el resultado de una agresividad social extendida que desborda to-
dos los ambitos particulares y recala en las instituciones educativas.
Hay quienes opinan que la sociedad se refleja en la escuela, y, en
ese sentido, se puede considerar como una caja de resonancia de lo
social. Esto puede contribuir a comprender lo que pasa, pero no es
suficiente, porque el fenémeno es muy complejo. Ademads, enfocar
las causas exclusivamente desde fuera de la instituciéon no podra
brindar elementos que estén al alcance para intentar modificarla.

Es preciso estudiar la violencia escolar con una vision holistica
por las distintas variables propias del entorno de la escuela, del con-
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texto familiar y social, variables que se tejen en la cotidianidad de
las relaciones interpersonales, como un todo en el cual convergen
multiples factores con aristas de diversa indole, con una trascen-
dencia histérica que exhorta a pensar en la violencia escolar como el
fruto de una herencia cultural. En tanto que como proceso dinamico
se construye en la interaccién de los actores que hacen vida en la es-
cuela, pero también como fenémeno social puede ser una accién que
se gesta en el hogar, en la calle, por la influencia de los medios de
comunicacion, el poder del estado, por la carencia de afecto familiar,
que se desencadenan en comportamientos disruptivos hasta en las
acciones mas violentas que alteran la convivencia escolar.

Seguan Tuvilla (2004) la convivencia escolar es entendida como
la interrelaciéon dada entre los diferentes miembros de la comunidad
educativa con incidencia significativa en el desarrollo ético, social,
afectivo e intelectual del estudiantado. Esta concepcién no solo se
limita a la relacién entre las personas, sino a todas las formas de in-
teraccion que construyen de manera colectiva, quienes conforman la
comunidad escolar y son responsables todos sin excepcion.

La responsabilidad no es solo del entorno préximo de la escue-
la, es también del contexto mundial, por cuanto la violencia que se
evidencia en las escuelas ha variado en sus formas y tipos, y se ha
convertido en un problema social que preocupa no sélo las instan-
cias educativas sino también, a las organizaciones nacionales e in-
ternacionales.

El llamado de las Naciones Unidas a través de sus agencias es-
pecializadas en educacion, infancia-adolescencia y salud, [Organi-
zacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO), Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
(UNICEF) y la Organizacion Mundial de la Salud] es a participar
con politicas educativas y propuestas, desde organizaciones no gu-
bernamentales, comisiones oficiales, instituciones de investigacio-
nes, universidades, escuelas y asociaciones a trabajar en y desde la
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realidad escolar para prevenir y transformar la problematica de la
violencia.

Ante esta situaciéon se ha notado una marcada preocupacion
por erradicar la violencia escolar y el establecimiento de gestiones
por lograr la paz en los diversos espacios escolares. Estos son temas
que en los tltimos tiempos han copado el escenario investigativo de
aquellos quienes sienten y muestran interés por lo que sucede con
los estudiantes involucrados en situaciones de rebeldia y de hostili-
dad en las instituciones escolares. No obstante, para gestionar la paz
en las instituciones educativas es importante indagar su naturaleza
y la esencia de este aspecto negativo que dia a dia se hace presente
con mucha fuerza en los &mbitos escolares.

En el contexto venezolano, desde hace més de una década el Mi-
nisterio de Educacion (1997, 20) vislumbré la situacion de violencia
en el pais, por tal motivo explicita en el Curriculo Basico dela Iy II
etapa, lo siguiente: “La situacion de violencia que vive Venezuela y
el mundo ha entronizado la cultura de la muerte” desde entonces,
se avizoraban los niveles que podia alcanzar este flagelo social y la
necesidad de ser prevenido desde la escuela, razén por la que se in-
corpora la transversalidad como un sistema de relaciones que sirve
de vinculo entre el contexto sociocultural y el contexto escolar, para
responder a problemas como la violencia.

En consonancia con lo explicitado en el curriculo, la educacién,
conforme a los principios y valores de la Constituciéon de la Reptbli-
ca Bolivariana de Venezuela (1999), y la ley Organica de Educacion
(2009) sefialan que uno de los fines de la educacién debe ser desa-
rrollar un proceso educativo que eleve la conciencia para alcanzar
la suprema felicidad social a través de una estructura socioeconé-
mica incluyente y un nuevo modelo productivo social, humanista
y endégeno. Una educacion integral, que articule el aprender a ser,
a conocer, a hacer y a convivir, para desarrollar arménicamente los
aspectos cognitivos, afectivos y axiol6gicos. De manera que, la edu-
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cacion debe contribuir al proceso de maduracion fisica y emocional
de los nifios y jovenes a fin de formar ciudadanos y ciudadanas que
puedan convivir en armonia.

El papel de la escuela como institucién socializadora

La escuela se constituye en un agente socializador que tiene una
tarea con un alto grado de significacion en la formacion del indivi-
duo, desde la educacién primaria hasta los estudiantes de secun-
daria, a fin de formar el espiritu ciudadano y desarrollo de la ca-
pacidad de aprender a convivir con los demds; aun cuando no se
explicite curricularmente la escuela de acuerdo con Abello (1996)
tiene en su compromiso con el conocimiento dar lugar a potenciar la
formaciéon ciudadana, educar para la paz y la convivencia.

Desde esta perspectiva, la escuela requiere un proceso de me-
diacién social que de manera intencional propicie experiencias
orientadas a fortalecer el didlogo y el consenso en la biasqueda del
bienestar comun. El didlogo de acuerdo con Freire (1999), permite el
encuentro entre las personas y de éstas con el mundo. Es la capaci-
dad de reinvencién, de conocimiento y de reconocimiento. El papel
del mediador social consiste en facilitar la basqueda de una solu-
cion sin imposiciones, esta mediaciéon no debe estar centrada sé6lo
en resolver problemas sino en transformar las relaciones para que
sean mas positivas y permitan el desarrollo individual y por ende,
de la sociedad. Sin embargo, las instituciones educativas se ven des-
bordadas para atender la complejidad de situaciones que nacen en
sus aulas y en ocasiones, entre sus miembros en gran medida, como
consecuencia de la sociedad en la que se inserta la escuela.

La sociedad se encuentra inmersa en un riesgo social perma-
nente entendida como los posibles dafios que en el presente puedan
ser comunicados como anticipacion y que resultan de una decision-
accion especifica. Segtin Robles (2003), un riesgo es existente, cuan-
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do en el presente existe inseguridad respecto del futuro, porque éste
no puede ser conocido ni anticipado, los riesgos son productos so-
ciales, construcciones simbdlicas dotadas siempre de un referente
en la sociedad; los riesgos, por tanto, no se pueden “tocar”, no son
“cosas” que se puedan olfatear o degustar. Justamente esta propie-
dad intangible de los riesgos es lo que dificulta su comprensién y
comunicacion.

De alli que no es fécil educar en el marco de una sociedad de
riesgo, donde los desafios de los avances de la ciencia y la tecnologia
son vertiginosos, la globalizacion se impone y la diversidad y la plu-
ralidad de ideas derivadas de la misma esencia natural del hombre
distinto, tnico hacen que la sociedad sea dinamica y compleja, au-
nado a los factores socioeconémicos que desencadenan: desempleo,
violencia, desigualdad entre otros, sociedad en la que el concepto de
familia ha evolucionado y en consecuencia, el rol de la familia en la
tarea de educar se ve alterado asignandole mayor responsabilidad a
la escuela. Ademas, Ghiso (1998, 1), afirma:

Lo que hoy vemos en la escuela (alcoholismo, drogadiccion, sicariato,
desprecios, ultrajes, amenazas, ejecuciones, etc.) es quizés lo que no
vimos o no quisimos ver en sus inicios. Es quizas lo que sembramos
con nuestra apatfa o indiferencia a lo que sucedia en las comunida-
des, en las familias, en las calles

La apreciacién del autor no dista de las manifestaciones que se
presentan en las instituciones de educacién primaria y secundaria,
en un estudio realizado por Calderén (2010), en dos planteles de
educacion secundaria ubicados en el contexto venezolano revela
que las situaciones conflictivas, surgen por intolerancia, exclusion,
discriminacion, exposicion peyorativa del otro. Las disrupciones en
clase, la violencia fisica, la agresion verbal y psicoldgica, el vanda-
lismo y ciberbullying son las manifestaciones de violencia mas recu-
rrentes. Con respecto a la educaciéon primaria en el mismo estudio
los estudiantes expresaron diversas experiencias con la violencia
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en la educaciéon primaria: violencia fisica, verbal y psicolégica, en-
cuentros que impactan en la subjetividad del estudiante, en algunos
casos, son victimas pero en otros, son agresores y viceversa, en los
relatos escritos los estudiantes revelaron la impresion que han deja-
do esas escenas de violencia en su vida desencadenando en muchos
casos comportamiento de riesgo delictivo.

Sobre la base de estos hallazgos se hace imprescindible propo-
ner acciones que contribuyan a instalar y fortalecer una conviven-
cia escolar armonica basada en la tolerancia y la solidaridad, para
ello serd necesario como sefala Calderén (2011), que los docentes
se conviertan en mediadores en la resolucion de conflictos; esta
tarea exige de un docente dispuesto a formarse para que pueda in-
tervenir y mediar sobre la base del respeto y la comprension de los
problemas afectivos y emocionales de los estudiantes, ello requiere
comprometerse y preparase permanentemente en la resoluciéon de
conflictos.

La mediacion debe ser comprendida como un proceso coopera-
tivo de resolucion de conflictos. La idea es que las partes involucra-
das encuentren una solucién a la disputa que puede contribuir a la
mejora de las relaciones y a la basqueda satisfactoria de acuerdos.
La mediacioén escolar, desde la perspectiva de la resolucién de con-
flictos es considerada por Pérez (2002), como un método para resol-
ver problemas que supone un tercer neutral, cuyo papel es ayudar
a los disputantes de forma cooperativa a buscar alternativas para
resolver el problema que los enfrenta. El clima de colaboracion debe
ser creado por el mediador y esto demanda la reduccién de la hosti-
lidad, la coordinacién del proceso de negociacion y la orientaciéon de
la discusion de que un acuerdo satisfactorio sea posible.

La mediacién como alternativa de resolucion concibe el conflic-
to como un hecho natural que se suscita en la cotidianidad de las
relaciones humanas. Es el rompimiento de la comunicacion por dis-
crepancia entre dos o mas personas, lo que impide llegar a acuerdos
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o al consenso. Estas diferencias se convierten en el ambiente escolar
en disputas que se manifiestan a través de comportamientos: gestos,
apodos, palabras, rechazo y en la mayoria de los casos en agresio-
nes fisicas y sin duda psicoldgicas.

Galtung (2003) en su teoria del conflicto, explica tres aspectos
que siempre estdn presentes: (a) las actitudes de las personas, como
piensan, qué sienten: corresponden al aspecto motivacional; (b) el
comportamiento, como acttan las partes durante el conflicto cons-
tituyen el aspecto objetivo; (c) si buscan intereses comunes y accién
creativa y constructiva o si tratan de perjudicar, causar dolor, y la
contradiccién abarca el aspecto subjetivo, esto tiene que ver con el
tema real y como se manifiesta. De alli la importancia de conocer,
comprender la naturaleza del conflicto que se presenta en el &mbito
educativo para aplicar las estrategias adecuadas contextualizadas a
cada caso en particular; que si bien no es posible eliminarlo se puede
transformar en elemento enriquecedor para las partes, que sin duda,
requiere de la utilizaciéon de ciertas habilidades y procedimientos,
uno de los cuales es la mediacioén constructiva.

Acciones para mediar los conflictos escolares

La informacién encontrada en la investigacion Violencia ;Rea-
lidad en los Contextos Escolares? Calderén (2010), donde partici-
paron docentes y estudiantes de tercero y cuarto ario de educacion media
general permitié puntualizar, a través de la entrevista, que el docente
incurre en actos de violencia por desconocimiento de los verdaderos
alcances de la violencia y la dificultad para hacer una mediacién
efectiva de los conflictos. Producto de estos hallazgos se plantean
algunas acciones para mediar los conflictos escolares: (a) formacién
del profesorado, (b) fomento del trabajo colaborativo, (c) mediaciéon
de la violencia entre pares, (d) crear espacios de reflexion, y (e) se-
leccionar las técnicas. A continuacion se describen cada una de estas
acciones.
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Formacién del profesorado

Entre estas acciones Calderén (2011) propone dos talleres, en el
primero la intencién es desarrollar en el docente competencias que
le permitan: (a) comprender el fendmeno de la violencia, naturale-
za, caracteristicas, causas y consecuencia de la violencia escolar, (b)
Reconocer las diferencias y semejanzas entre conflicto y violencia,
identificar los factores que generan violencia en el entorno escolar
en el cual laboran, y (c) valorar el intercambio de saberes como una
oportunidad para conformar equipo de mediadores en situaciones
de violencia de su propio contexto escolar. En el segundo taller de-
nominado Estrategias para mediar los conflictos escolares, se proponen
estrategias de mediacién que permitan a los docentes actuar en si-
tuaciones relacionadas con la violencia entre estudiantes, con direc-
tivos y/ o con representantes. Pero esta Mediacion no puede hacerse
sobre la base de saberes experienciales: es necesario confrontar la
Teoria con la Practica.

Las estrategias que puedan disefiarse e implementarse para
afrontar la violencia escolar, deben tratar de incluir los diferentes
factores y esferas que contribuyen a condicionar tanto la generacién
como el tratamiento del problema: profesores, alumnos, la institu-
ciéon educativa, la comunidad y la familia, incluso considerar la ayu-
da especializada en caso de que lo requiera, a partir de una serie de
acciones educativas, normativas, informativas, de capacitaciéon y de
intervencion.

En este sentido, Torrego (2003) considera que la formacion del
profesorado y el desarrollo profesional son piezas clave en la puesta
en marcha de iniciativas que ayuden a mediar las situaciones con-
flictivas o comportamientos violentos de los estudiantes. Por consi-
guiente, no basta querer es necesario que el profesional de la docencia
se prepare, se forme, se actualice en lo concerniente a la mediaciéon
de la convivencia escolar.

244




Isabel Calderon / Félix Becerra

La violencia escolar debe ser tema de interés en la formacion
docente, de alli la necesidad de considerar la insercién en el disefio
curricular de la carrera de Educacién, la preparacion del docente
sobre este fenémeno en sus diferentes areas del conocimiento en
psicologia, sociologia, pedagogia, legislacion educativa entre otras,
en este sentido Barrios (2008) propone que la formacién inicial en
torno al tema de la violencia escolar, entonces, tendria como propé-
sitos que el docente: (a) comprenda la problematica de la violencia
escolar como un fenémeno particular, reconociendo los diferentes
aspectos involucrados en la misma; (b) valore la importancia de la
prevencion de la violencia escolar desde la cotidianidad del aula de
clases, y c) desarrolle destrezas y acciones que promuevan la convi-
vencia escolar en el marco de valores como la cooperacion, la parti-
cipacion, la solidaridad y la justicia.

Pero no solo se trata de tener conocimientos y de practicas en el
contexto escolar, es preciso que el docente ejemplifique en su vida
personal los valores que predica para inspirar en los estudiantes
una cultura de paz basada en valores sociales y espirituales, a objeto
de ayudarles a lograr un manejo adecuado de sus sentimientos y
emociones, promoviendo asi un comportamiento ético, coherente,
auténomo con un profundo sentido de respeto por si mismo y por
los demas.

Competencias del profesorado

- Competencias académicas sobre el tema de la violencia y la re-
solucion de conflictos

- Competencias espirituales y afectivas: inspirar en los estudian-
tes una cultura de paz.

- Ser ejemplo con la acciéon
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Fomento del trabajo colaborativo

Las instituciones educativas se ven desbordadas para atender la
complejidad de situaciones que nacen en sus aulas y en ocasiones,
entre sus miembros en gran medida, como consecuencia de la so-
ciedad en la que se inserta la escuela. Ahora bien jcémo escapar de
esta sociedad del consumismo? caracterizada por ‘todo vale” donde
el principio que impera es el de la rentabilidad, es decir, obtener el
maximo beneficio con el menor coste. Los valores dominantes que
regulan la actuaciéon de los sujetos son: el conformismo social, in-
dividualismo, la competitividad, aunado al desbordamiento de la
inseguridad que atenta contra la propiedad privada y la vida de los
ciudadanos entre otros.

En concordancia Pérez (2003), sefiala que educar esta resultan-
do, cada vez més una tarea dificil, incluso heroica. Tres razones
fundamentales puntualiza el autor: (a) es muy dificil educar en una
cultura que promueve el relativismo ético (el fin justifica los medios)
Todo vale (el valor y el antivalor se confunden), (b) es muy dificil
educar en un mundo que le teme al futuro, (proliferaciéon de armas
quimicas o nucleares y su uso indiscriminado por grupos terroristas
o fundamentalistas), las nuevas enfermedades (anomia, vacas locas,
Sida). Este temor al futuro, esta incertidumbre frente al mafiana, se
traduce en una vivencia light, que lleva a la vivencia inmediatista y
a desechar todo lo que implica esfuerzo, compromiso y disciplina,
(c) es muy dificil educar en un mundo intoxicado de informacién
(juegos electrénicos interactivos, violencia, muerte, el internet las
redes sociales) y cuesta diferenciar lo que es real de lo que es mera
ficcién. Ante esta avalancha deseducadora, las escuelas se sienten
impotentes para promover unos determinados valores que la socie-
dad no esta dispuesta a practicar.

Es necesario sumar esfuerzos ante la dificil tarea de educar, to-
dos los docentes, directivos, personal no docente, padres y represen-
tantes y comunidad en general deben asumir la mejora de la convi-
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vencia escolar como un estilo de vida de modo tal, que se instaure
en la “cultura escolar” solo asi se puede enfrentar los conflictos que
se construyen y reconstruyen en las interrelaciones del contexto es-
colar.

Ortega y colaboradores (1998), sefialan que la propuesta de
afianzar los sentimientos de solidaridad y los vinculos afectivos en-
tre el alumnado no tendria sentido, si la propuesta de trabajo real
es competitiva, de estimulacion de la rivalidad o simplemente indi-
vidualista Por ello, el trabajo preventivo contra la violencia escolar
exige modificar la forma de ensefianza y aprendizaje hacia un mo-
delo cooperativo, que estimule la comunicacion y la negociacion.
Soélo de esta forma tendrén lugar experiencias que favorezcan la me-
jora del clima afectivo, las actitudes y los valores positivos de unos
escolares hacia otros.

En ese trabajo colaborativo es fundamental la triada escuela-
familia-comunidad contextos que deben estar estrechamente vincu-
lados para trabajar en el tratamiento e intervencion de los conflictos
escolares a fin de prevenir la crisis de violencia, la escuela y la fami-
lia, pero a ello se le suma la comunidad, el barrio donde viven los
estudiantes, el grupo de amigos de la calle, la iglesia, que son co-
participes del desarrollo personal y cultural de los jévenes de modo
que, es necesario tener una vision sistémica del &mbito escolar don-
de el trabajo cooperativo implica replantearse un proyecto de trans-
formacion histérico cultural dado que los factores que inciden en la
reproduccion de la violencia son enddgenos y exdgenos, es preciso
que la comunidad asuma su rol protagénico en la gestion de me-
diar los conflictos escolares. Al respecto, Johnson y Johnson (1999),
refieren que las experiencias de aprendizaje cooperativo promueven
relaciones més positivas entre los estudiantes y generan una mayor
adaptacion psicologica, autoestima y capacidad social, favoreciendo
la ayuda mutua que surge de manera voluntaria y disminuyendo
los niveles de competitividad.
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Si se logra que el aula, la instituciéon escolar y la comunidad
donde se inserta la institucién (estudiantes, personal docente, re-
presentantes y comunidad en general) se integren al trabajo coo-
perativo, posibilitaria reducir los factores de riesgo internos de la es-
cuela, este principio es importante por cuanto el fomento de las
relaciones de apoyo entre iguales contribuiria al fortalecimiento
en los otros, la confianza y el sentido de pertenencia aumentaria
en la medida que todos asuman responsabilidades en la toma de
decisiones, en las actividades que realicen y en los roles que des-
empenen.

La naturaleza interactiva del trabajo colaborativo debe conver-
tirse en un instrumento al servicio de la comprensién del problema
de las malas relaciones entre alumnos/as y de la apariciéon o no de
violencia escolar. Solo asi se puede contribuir para que las accio-
nes de la mediacién no sean intentos aislados o particulares, sino
que se fortalezca en el sentir del colectivo basado en la solidaridad
y la ayuda mutua; en este sentido, Carozzo, et.al. (2009), sefialan
que los problemas de convivencia se tratan de forma preventiva
y no punitiva. Las acciones disruptivas y antisociales se abordan
mediante la realizacién de acciones restauradoras con la partici-
pacién conjunta y consensuada de los miembros de la comunidad
educativa.

Por otra parte, el trabajo cooperativo entre los docentes servi-
ra de guia para el trabajo cooperativo del alumnado; esto permitira
que cada uno aumente su capacidad practica para la intervenciéon
desde su propia experiencia de cooperacién con sus iguales, acorde
con las caracteristicas de sus estudiantes: necesidades, prioridades y
a su ritmo de trabajo. Ademads, los profesores podran experimentar,
por si mismos, las dificultades que presentan las actividades que
después deberd realizar el alumnado, lo que les permitird valorar
sus problemas durante la ejecucion, asi como sus beneficios para la
mejora de la convivencia. De manera que si los docentes asumen es-
trategias y actividades relacionadas con la autoformacion, reflexion
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sobre las dificultades encontradas y comparten los logros que se
han conseguido se creara un clima de trabajo con compromiso, con
puestas en comun que hard la tarea de mediar los conflictos mas
efectiva y con sensibilidad social.

El colectivo docente y padres y representantes deben compren-
der que no hay soluciones rdpidas para mejorar la convivencia esco-
lar. De alli que, la mediacion en la resolucién de conflictos escolares
para evitar la violencia deba concebirse como lo sefiala Sahuquillo,
Garcia y Céanovas (2009), en una “cultura de la mediacién” orien-
tada hacia la transformacion de las relaciones y la construccién del
trabajo en equipo como suma de individualidades comprometidas,
pues en la medida en que todos aprendan a afrontar los conflictos en
sus inicios, favorecera el fortalecimiento personal y grupal.

De acuerdo con estos autores, la vision de la mediacién va maés
alla de la simple intervencion, significa aproximarse hacia la deno-
minada cohesién social, puesto que implica la inclusién de los dis-
tintos participantes en un conflicto, reconocimiento y respeto a la
diversidad, apertura a la pluralidad; toma de decisiones y compro-
misos, que si bien es cierto no suprimira en su totalidad los proble-
mas de violencia, se asuma el conflicto desde una concepcién valo-
rativa, positiva y constructiva.

Trabajo colaborativo

- Vinculo triada escuela-familia-comunidad: ayuda muta. Sentir
del colectivo basado en la solidaridad y la responsabilidad en la
toma de las decisiones para intervenir en el tratamiento de los
conflictos de manera preventiva, positiva y no punitiva.

- Reconocimiento y respeto a la diversidad. Asuncién de compro-
misos para asumir el conflicto desde una concepcion valorativa,
constructiva y/o transformadora.
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Mediacion de la violencia entre pares

Generalmente, son los adultos quienes en la familia y en el con-
texto escolar desarrollan roles de mediacion en los conflictos de los
jovenes, pero también existe la mediacion entre pares o entre iguales
o mediaciones paritarias; la experiencia puede convertirse en inte-
resante cuando los conflictos son resueltos entre si, en tanto que ha-
blan del mismo modo, utilizan idénticos c6digos y, muchas veces,
porque no se los relaciona directamente con las autoridades escola-
res, permiten una mayor confianza y sinceramiento espontaneo.

Para Garcia y Orlandini (2001) las précticas de ayuda entre pares
se centran en dotar a los alumnos de actitudes prosociales en las in-
teracciones ademads de entrenarles en habilidades de comunicacién
y de escucha que les facilita la ayuda en situacién de conflicto. Los
autores precisan que los estudiantes deben recibir una formacién en
técnicas de escucha activa, desarrollo de la empatia y resolucion de
problemas con el fin de ayudar a sus compafieros en condiciones de
indefension, confusion, dificultades académicas y discrepancias con
sus iguales en sus interacciones cotidianas (rumores, peleas; van-
dalismo; mentir y substraer; confrontaciones raciales y culturales;
hostigamiento; disputas en el salén de clase o extracurriculares). Es
necesario acotar que la participacion de los estudiantes mediadores
debe ser voluntaria.

Por otra parte, Martinez y Moreno (s/f), advierten que los alum-
nos estaran expuestos a conflictos morales y este factor serd el des-
encadenante de avances necesarios en su capacidad para el racio-
cinio moral a través del desequilibrio cognitivo. En esta situacion
jugard un papel esencial la toma de perspectiva (ya que los alumnos
atenderan conflictos contados por otros, en los que ellos no se impli-
can emocionalmente). De alli, la importancia de la empatia y la de
facilitar a los alumnos el acceso a conceptos tan relevantes, como la
justicia y la imparcialidad a través de la vivencia de casos practicos.
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También, es conveniente apuntar que durante la disputa el do-
cente puede orientar el proceso de mediacién entre los estudiantes
desde la perspectiva de la resolucion de conflictos. Al respecto, Pé-
rez (2002), propone algunas premisas: (a) la presencia de un tercer
neutral (docente), cuyo papel es ayudar a los disputantes de forma
cooperativa a buscar alternativas para resolver el problema que los
enfrenta, (b) propiciar el clima de colaboracién para reducir la hos-
tilidad y orientar la discusién de modo tal que un acuerdo satisfac-
torio sea posible, y (c) coordinar el proceso de negociacién basada
en el consenso, la colaboracién y la actitud constructiva.

La negociacion es una herramienta de didlogo que puede con-
tribuir a la mejora de las relaciones y a la bisqueda satisfactoria de
acuerdos en los conflictos. Rojas, Arapé, Diaz, Rojas, y Rojas (2005),
refieren que el didlogo y el conflicto se presentan como un complejo
conceptual de gran importancia, en todo lo relacionado con el asun-
to de la convivencia y la cultura de paz. Para estos autores, gran
parte de los conflictos que generan violencia tiene su manifestacion,
causa y esperanza de solucion en el didlogo comunicacional y, es-
pecificamente, en el lenguaje lo que decimos, como lo decimos y
la frecuencia de los mensajes. Sin embargo, es posible que se tenga
una enorme dificultad para percatarnos de los conflictos a través del
lenguaje y de la contribucioén de la cultura del didlogo para el tra-
tamiento de conflictos. En concordancia con los autores, el dialogo
puede generar conflictos o puede resolver, es decir, puede acercar
pero también puede alejar.

Lo cierto es que en la convivencia escolar, la conversacion es un
proceso comunicativo que debe ser asumido de manera intencional
por parte de los actores educativos, particularmente los docentes, a
fin de generar ambientes mas propicios para la formacién integral
de los estudiantes y la convivencia armoénica. Garcia y Lépez (2007),
exponen una visiéon mas amplia de la mediacién, no sélo como ges-
tion de conflictos, sino también como una herramienta capaz de
fomentar relaciones sinérgicas y construir espacios comunes que
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interpreten las diferencias y, el posible enfrentamiento de intere-
ses como instrumentos formativos. Las autoras sefialan que lo mas
importante en la mediacion es restablecer la relacion, construir es-
pacios comunes, propiciar propuestas y soluciones en el marco del
respeto y la tolerancia. La relevancia de la actitud de cada persona
participante en el didlogo no radica en la defensa de los intereses y
necesidades propias, sino en su solidaridad y de ser necesario pos-
poner sus intereses particulares a favor de los intereses del conjunto

En este sentido, Galtung (2006, 64) plantea que para transcen-
der en la resolucion de los conflictos, es necesario transformar la
orientacion del conflicto de una orientacion competitiva de ganar-
perder a una orientacion de ganar-ganar. Este autor, pionero en los
estudios para la paz, esta convencido que el “hombre es un ser con
capacidad de paz”, en tal sentido, el docente puede formar en el
estudiante esa capacidad de resolver sus situaciones en un clima
armonico; a partir de las acciones que de manera pedagoégica utilice
en los conflictos personales o interpersonales de sus estudiantes. Es
crear un ambiente de empatia, de ponerse en los zapatos del otro, a
fin de conseguir confianza y generar lazos afectivos. No obstante, el
docente debe documentarse, prepararse en modelos de gestion para
mejorar la convivencia o resolucion de conflictos.

La mediacién entre pares en el contexto escolar también se
puede crear con otros miembros de la comunidad educativa estos
mediadores pueden ser tanto profesores como alumnos, represen-
tantes, padres y personal no docente que medie en situaciones de
conflictos entre las partes. La intervenciéon exige una planificacion
cuidadosa y de consenso que no trastoque, ni sustituya los canales o
sistemas administrativos de solventar los conflictos escolares.

Mediacién entre pares

- Generar ambientes propicios para la formacién y la convivencia
armonica.
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- Promover la capacidad de compartir sentimientos, informacién

y experiencias.

- Negociacion basada en el consenso, la colaboracién y actitud

constructiva.

- Buscar soluciones en el marco del dialogo consensuado, el res-

peto y la honestidad.

Crear espacios de reflexiéon con los estudiantes y con la familia

a. Con los estudiantes. La prevencion de la violencia escolar es po-
sible, si el colectivo docente se prepara y se compromete con la
puesta en marcha de las medidas adecuadas para mediar los
conflictos, antes de la aparicién de interacciones violentas entre

los escolares y en la comunidad en general.

Al respecto, Diaz-Aguado (2005, 3) destacan como forma de

prevenir la violencia en las aulas:

...romper la “conspiracién del silencio” que ha existido hasta hace
poco sobre este tema, y ensefar a condenarla en todas sus mani-
festaciones, insertando su tratamiento en un contexto normalizado
orientado a mejorar la convivencia. Conviene tener en cuenta, en este
sentido, que algunas de las caracteristicas de la escuela tradicional
contribuyen a que en ella se produzca la violencia o dificultan su
erradicaciéon: como la permisividad que suele existir hacia la violen-
cia entre iguales como reacciéon (expresada en la méxima “si te pe-
gan, pega”) o como forma de resolucién de conflictos entre iguales;
la forma de tratar la diversidad actuando como si no existiera; o las
frecuentes situaciones de exclusién que se viven en ella...

Para prevenir que el conflicto detone en violencia, uno de los
aspectos que debe buscarse es el desarrollo de la competencia emo-
cional y empatia, la experiencia en la docencia indica que en su ma-
yoria los adolescentes parecen no tener conciencia de los limites,
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presentando problemas para autocontrolarse, autolimitarse (apren-
der a conocerse) y ponerse en el lugar del otro, aprender a dialogar,
a relacionarse es decir, desarrollar habilidades sociales y de comu-
nicacion. Pero si los estudiantes aprenden maneras constructivas de
expresar su enojo y frustracion, el conflicto no avanzara hacia con-
ductas agresivas lamentables.

De alli que Benites (2011) sefiale que lo que se aprende en la
escuela no es solamente lo que se ensena, sino lo que los alumnos
van construyendo y adquiriendo dentro de un contexto de ensefian-
za aprendizaje condicionado por las relaciones interpersonales y de
convivencia que alli, se generan y practican.

Por tanto, es importante crear en los alumnos la inquietud por
resolver los conflictos de manera no violenta. Para analizar los con-
flictos que sean mas frecuentes en el aula se deben considerar las
siguientes premisas: Primeramente, (a) identificar el conflicto, para
ello se debe propiciar la participaciéon para que mencionen los po-
sibles problemas, (b) motivar para que se nombre un moderador
que dirija la participaciéon luego, provocar la exposicion de casos
sin comentarios, ni valoraciones, (c) solicitar a todos que aporten
ideas sobre las causas, consecuencias y ;qué hacer para solucionar
los conflictos?, (d) establecer acuerdos de convivencia para que la
comunicacion fluya de manera espontdnea, pero sobre la base de
la escucha y el respeto de modo que las ideas se expongan con
claridad sin violencia, gritos, ni insultos, ni palabras peyorativas,
enfatizando la tolerancia con las opiniones y actuaciones distintas,
fomentando la solidaridad ante las situaciones, problemas y necesi-
dades de los otros. Y poner en practica la libertad de expresién como
ejercicio democratico favoreciendo la serenidad y el compromiso de
seguir las normas de convivencia; (e) el docente inicia el parafraseo
de los puntos principales para ayudar a quienes de manera volun-
taria deseen participar, esto posibilita la comprensién del conflicto,
dando la oportunidad de ver en otras palabras otros elementos que
se hayan obviado; (f) formular preguntas abiertas, es decir, pregun-
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tas que permitan al estudiante ampliar, explicar y profundizar sus
ideas acerca de los conflictos. Este proceso dial6gico debe tener in-
tenciones claras, entre ellas, conocer de manera directa las necesi-
dades, sentimientos, preocupaciones, ansiedades y sus dificultades
con respecto a los conflictos que puedan estar ocurriendo en las re-
laciones interpersonales; (g) buscar alternativas para solucionar el
problema de modo justo.

b. Con la familia. La institucién debe dar a conocer a la familia los
proyectos que en materia de convivencia escolar se desarrollan,
informar y formar acerca de la naturaleza de la violencia sus
causas y consecuencias, como abordarla, reflexionar como des-
de el hogar se puede promover la violencia que luego es transfe-
rida a los espacios escolares.

Benites (2011) y Ferndndez (2005) coinciden en que toda insti-
tucién educativa tiene conflictos pero que si se reconoce y se abor-
da desde una filosofia de la convivencia basada en la dinamica del
conflicto, posibilitaran que las relaciones interpersonales y la orga-
nizacion escolar se sinceren busquen el equilibrio entre el quehacer
educativo y el desarrollo personal de todos los miembros de manera
armoniosa.

En este sentido, los padres y representantes deben estar entera-
dos de las distintas manifestaciones de la violencia y de las posibi-
lidades que existen que sus hijos se puedan ver implicados ya sea
como victimas, agresores o espectadores activos o testigos pasivos.
Insistir, en la necesidad de establecer una buena comunicacion con
sus hijos sobre la base de la escucha empatica, la confianza, la discre-
cion y la actitud prosocial.

Ademas, los docentes deben expresarles a los representantes
la importancia de unir esfuerzos, establecer consensos y construir
acciones que favorezcan la anti-violencia, denunciar situaciones de
violencia, ayudar en caso de que su hijo/a este en un situaciéon de
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riesgo, estar dispuesto a conversar del tema, y que comprendan que
cualquiera que sea la posicién en que se encuentre su representado
victimas, agresores o espectadores activos o testigos pasivos siem-
pre se le brindaré el apoyo que requieran como también, explicitar
cual es la via de contribuir a la mediacién efectiva en la resolucion
del conflicto.

En la medida de lo posible que los padres y representantes se
sientan protagonistas de una campafia de sensibilizacién, compren-
sién y se conviertan en agentes de clarificacion de proyectos, pro-
gramas o actuaciones que favorezcan la convivencia escolar, la co-
municacion a través del didlogo, estrechara los lazos afectivos entre
la escuela y la familia para dirimir cualquier actitud que obstaculice
la prevencion de la violencia y la atencién de los conflictos de mane-
ra positiva en pro de las relaciones interpersonales.

De modo que los espacios de reflexién con la familia deben ser
encuentros esperados con interés, planificados, desarrollados en un
clima armonioso donde el problema de una familia sea asumido
por todos como suyo; que en vez del rechazo sea la solidaridad y la
ayuda mutua la que prevalezca para afrontar la conflictividad o la
violencia.

Espacios de reflexién con los estudiantes y con la familia

- Propiciar contexto de ensefianza y aprendizaje para promover
las relaciones interpersonales y de convivencia.

- Desarrollar habilidades sociales y comunicacionales.

- Reflexionar para buscar el equilibrio entre el quehacer educa-
tivo y el desarrollo personal de todos los miembros de manera
armoniosa.

- Encuentros planificados y desarrollados en un clima apropiado
donde el problema de una familia o un estudiante sea asumido
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como suyo para afrontar de manera solidaria y colaborativa la
conflictividad o la violencia.

Técnicas de resolucion de conflictos

Para escoger una técnica de resoluciéon de conflictos, es preci-
so plantearse una serie de interrogantes: (1) ;Quiénes forman par-
te del conflicto? ;Cuantos son, cudntos afios tienen, madurez y qué
tan irritados estan? ;Cudles son sus necesidades?, (2) Determinar
el momento adecuado ;Tiene usted suficiente tiempo para tratar la
situacion conflictiva? ;Es el momento preciso o es necesario espe-
rar? ;Necesitan los involucrados calmarse primero? Cuando se esta
sulfurado no es prudente confrontar las partes, de ser necesario se
tratard de manera individual para que los &nimos minimicen y se
pueda estar dispuesto a la escucha, (3) seleccionar la técnica ;Qué
tan apropiada es la técnica de resolucion? ;Es una disputa simple,
o es un conflicto complejo sobre los valores? El docente debe ser
agudo no es recomendable improvisar, la técnica debe ser pensada,
planificada y valorada, (4) pertinencia de una resolucién publica o
privada ;La resolucion sera publica o privada? ;Consecuencias de
una resolucién publica? ;Serd edificante a la clase el ver como se
resuelve el conflicto? ; Podrian ayudar ellos con la resolucién? ; Con-
sider6 usted el tiempo, el ambiente y la estrategia para resolverlo
publicamente?

(Como analizar el conflicto?

- Identificar el conflicto: causas, consecuencias o eventos que se
han desencadenado.

- Personas que intervienen o participan directamente o indirecta-
mente.

- Valores implicitos y explicitos que se enfrentan
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- Precisar las percepciones erréneas que complican o afectan el
conflicto

- Buscar propuestas para solucionar el conflicto de modo justo.

Existen técnicas especificas para identificar los sentimientos y
sus causas, ensefiar y aprender formas positivas de expresar los
sentimientos y aprender autocontrolarse. Los juegos de roles y los
dilemas morales, dramatizaciones. Existen recomendaciones para
abordar los sentimientos. A continuacién se presentan los aportes
de Kreidler (2011), tratar el tema de los sentimientos en cualquier
momento. Referir serenamente los aspectos emocionales de las in-
teracciones diarias con los nifios en el aula: “Me siento bien porque
ustedes estan trabajando duro hoy”, “Me senti defraudado con Ia his-
toria que leimos. ;Les gust6?” Tales comentarios sefialan los com-
ponentes afectivos de la vida diaria y presentan los sentimientos
como un tema legitimo en el aula. Manifestar a los estudiantes como
se siente usted en diferentes momentos del dia. Si se estd sintiendo
irritable, expréselo; ellos apreciaran la advertencia. Cuando dirija
actividades sobre la manifestaciéon de sentimientos, recuerde que
no esta dirigiendo una terapia de grupo. Respetar la privacidad de
los estudiantes. Compartir sus alegrias o tristezas también. Esto re-
fuerza la legitimidad de la expresion emocional y establece un estan-
dar de lo que esta bien compartir. Es importante recordar, que toda
técnica debe ser contextualizada a los requerimientos del entorno los
participantes y las caracteristicas de la situacion que se dese abordar.

En suma, es preciso desarrollar técnicas de resoluciéon de con-
flictos (perspectiva del conflicto como algo natural, definicion del
conflicto, lluvia de ideas para consensuar acciones sobre las posibles
soluciones, analisis de las mismas y tomar decisiones sobre cudl
aplicar, ejecucion, y evaluacién de los resultados). Por otra parte,
ofrecer a los alumnos técnicas en habilidades sociales y de comu-
nicacién, para expresar sus sentimientos, fomentar la empatia, y la
inteligencia emocional en pro de la autoestima y el autoconcepto.
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A continuacion se presenta un texto que recoge en parte una
propuesta de Carrillo, citado por Rovira (1997) dirigida a trabajar la
resolucién de conflictos con estudiantes.

¢(Coémo resolver un problema?

Aclarar el problema y comentarlo con los demas- el docente
debe analizar el problema y las razones que lo han provocado; luego
conviene que lo expliquen clara y directamente a sus compafieros y
que a la vez escuchen lo que piensan y sienten ellos. Presentar una
situacion que puede ser real o ficticia: explica, de forma sencilla, un
problema y formula las siguientes preguntas: ;qué causas crees que
lo han provocado?, ;qué sentimientos te provoca el conflicto?, ;qué
piensan y sienten los deméas compafieros implicados?

Por ejemplo, Juan plantea un problema que le ocurre frecuente-
mente: “Tengo broncas con mis amigos porque se enfadan cuando
les hago alguna broma. Creo que todo se lo toman a mal y que no
me entienden». Cuando se lo comenta, ellos le responden: “Lo tuyo
no son bromas; te burlas de nosotros y nos insultas”. Para Juan las
cosas no son asi: “Esa no es mi intencién. Yo en cambio siempre he
pensado que son unos exagerados; quizas podamos hacer algo para
entendernos mejor”.

Buscar soluciones

Plantear varias soluciones y seleccionar la que parezca mejor.
Hacer una lista y valorar las ventajas y los inconvenientes de cada
una de ellas. El docente deberd promover la reflexion ;Cual es la
mejor?

En el caso de Juan, éste menciona algunas estrategias: “Podria
no hablar con aquellas personas que se enfadan; evitaria rifias, pero
me quedaria sin amigos. También puedo optar por no hacer mas
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bromas: es una posibilidad, pero me resulta imposible no ser bro-
mista. Quizas no deba hacer caso cuando se enfadan, pero eso no
evita que lo hagan y a mi no me gusta. Puedo intentar moderar mis
bromas para que no parezcan burlas personales; quizés resulte una
buena solucién, y ademas les avisaré cuando crea que me he pasado”.

(Coémo voy a llevar a cabo la solucion elegida?

El docente fomentard la reflexién para decidir como aplicar esta
solucién: donde, cuando y como la pondras en marcha.

Juan decide cémo manifestar con claridad su nueva actitud:
“Moderaré mis bromas y, si me paso, advertiré que no van en se-
rio. Pensaré dos veces cada ocurrencia que tenga y luego intentaré
llevarla a cabo con humor. Pediré a mis amigos que me avisen si
alguna vez les ofendo: seguro que todo va a ir mejor de esta forma”.

Comprobar los resultados de la solucion propuesta

El docente deberd comprobar si las personas que forman parte
del problema han puesto en practica la solucién elegida, en este sen-
tido se plantean las siguientes cuestiones: ;has solucionado el pro-
blema tal como habias previsto?, ;cémo han reaccionado tus compa-
fieros?, ;jqué piensas hacer ahora? Puedes contrastar tu opinién con
la de tus amigos.

La evaluacion que hace Juan es la siguiente: “Hace ya unos dias
que intento moderar mis bromas y creo que en buena parte lo he
conseguido. Voy a preguntar como lo ven mis amigos y seguiré es-
forzdandome”.

A modo de conclusion

La violencia escolar requiere con urgencia la atencién de los in-
tegrantes de la comunidad educativa y del contexto en el cual se
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desarrolla; la misma debe asumirse como un fenémeno social y cul-
tural, que debe ser considerado por los entes involucrados como un
hecho que amerita necesariamente ser tratado de manera critica y
consensuada desde el a colectivo a través de un proceso de mediacion.

Es un principio basico en los programas de mediacién y resolu-
cion de conflictos, la idea de que los estudiantes pueden afrontar los
propios conflictos y asumir su responsabilidad. Todas las acciones
orientadas ala mediaciéon en conflictos escolares requiere la confor-
macién de un equipo de mediadores que deben ser aceptados por
la comunidad escolar. Mediadores que nunca deben ser parte inte-
grante del conflicto, deben tener una formacién previa, y normas
claras de actuacién construidas en conjunto, determinar en qué tipo
de conflictos pueden y deben intervenir.

Las acciones mediadoras deben estar incluidas en los Proyectos
de la Instituciéon Proyecto educativo integral comunitario (PEIC),
proyecto de aprendizaje y otros en lo que se considere pertinente
integrarlas como parte de la formacion integral; ptes la violencia
como problematica que afecta la convivencia escolar requiere ser
atendida en tanto que, influye en el desarrollo afectivo, social y mo-
ral del estudiantado, eje principal de la escuela.

Las escuelas deben constituirse en un espacio de fomento y pro-
mocioén del desarrollo, donde todos sus miembros sean valorados,
protegidos, respetados y tengan oportunidades para reafirmar su
valoracion personal y autonomia en un entorno afectivo, ambiente
fisico adecuado, y socialmente seguro.
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ESTRATEGIAS DOCENTES PARA LA PROMOCION DE
VALORES EN EL CONTEXTO ESCOLAR

Daisy Magaly Rojas Narvaez
Rita Mora de Dukén

“Si los ciudadanos practicasen entre si la amistad, no
tendrian necesidad de la justicia”.

Aristoteles

La educacién es considerada como el proceso que permite a la
persona formarse de manera integral, que a su vez pueda socializar-
se para convivir en y para la comunidad. En consecuencia, la educa-
cion es el &mbito en la que el ser se va consolidando como hombre o
mujer, en la que va asumiendo los valores, las ideas, los conocimien-
tos; se hace necesario estimular al interior de la misma, para que se
produzca una ascension personalista y comunitaria, de manera que,
el objetivo primordial de la vida escolar sea el valor y la dignidad
del ser como persona.

Por otra parte, si bien los valores humanos vienen dando de
qué hablar en la sociedad venezolana, resulta interesante cono-
cer las acciones tomadas por varios educadores investigadores en
sus aulas, en el que aplicaron estrategias, al mismo tiempo cono-
cieron y describieron por medio de un diagnostico la situacion en
el contexto escolar. El mismo gener6 el desarrollo de propuestas
para la promocién y difusién de los valores humanos por medio
de estrategias vivenciales. Por consiguiente, este ensayo aspira
dar respuesta a la siguiente interrogante ; Qué estrategias esta de-
sarrollando el docente en la escuela para promover los valores?
Para ello el camino metdédico que se utiliza es la concrecién de

267




Estrategias docentes para la promocion de valores en el contexto escolar

autores con respecto a los descriptores de este trabajo, principios,
concepciones y experiencias docentes en el contexto escolar.

Aristoteles fusiona en su cosmovision el espiritu y la materia,
pues, esto le permite al hombre conseguir su felicidad. Esta con-
siste segin Aristoteles (2012) en desarrollar las potencialidades
propias de su naturaleza compuesta de materia y forma. En este
sentido las “virtudes” son hébitos buenos que se consiguen por
medio de una conducta racional. En él se toma en cuenta los ele-
mentos materiales, sensibles y emocionales que forman parte de
la naturaleza humana. Para el fil6sofo, el ser le da inteligibilidad
a todo ente, por cuanto, es todo objeto o cosa que existe o pueda
existir.

Por tanto, la formacién del hombre de manera integral puede
considerar esta cosmovision planteada por Aristételes. Una forma-
cion en valores dentro de una educacion integral, implica el uso de
todos los recursos y areas disponibles para los docentes, tales como
la musica, la ltdica, los medios audio - visuales, las artes plasticas,
la danza, el teatro, el trabajo de campo y demds actividades que pro-
muevan en los estudiantes compartir, vivir en libertad y disfrutar.
Una ensefanza basada en valores, debe fomentar el habito de ver
valores en otras personas, fortalecer los que se poseen, puesto que,
ellos son un todo interrelacionado y la practica de un valor promue-
ve otros a la vez.

En cuanto a los valores Rios (2004, 5) afirma que:

Los valores son creencias que una persona, una familia, una comu-
nidad o, en general, los habitantes de un pais consideran como cua-
lidades estimables y provechosas; ejemplo de ellos son: el sentido
de cooperacion, la amistad, la responsabilidad, el compafierismo y
la honestidad... Los valores siempre son una eleccién individual,
forman parte de la personalidad y se aprenden en el proceso de so-
cializacién, en la creacién de lazos afectivos con profesores y com-
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pafieros de estudio y de trabajo y, en general, de las experiencias
cotidianas. El nifio va descubriendo los valores a través del juego,
dandose cuenta de su necesidad para el intercambio y la conviven-
cia con los demas. Los valores se relacionan con las actitudes en el
sentido de que las actitudes son tendencias, o disposiciones perma-
nentes a comportarse de una determinada manera ante aquello que
se valora.

En consecuencia, se considera que los valores se presentan
como la esencia de vivir o actuar, como el “altius fortius”, que
debe darle sentido a la existencia humana para promover la feli-
cidad desde adentro, en libertad y con autonomia, para ello debe
existir diversidad de opiniones y opciones de manera que la per-
sona pueda hacer la mejor elecciéon. El mismo autor considera
que existen valores universales: paz, justicia y libertad que se for-
maron en el mundo occidental a partir de la revolucion francesa y
la declaracién universal de derechos humanos. En consecuencia,
se produce una legislaciéon que incorporé la Declaraciéon de los
Derechos del Hombre y del ciudadano que sirvieron de motor
en el proceso ideolégico para la independencia de las naciones
latinoamericanas.

Al respecto Alonso, Pereira y Soto (2003, 3) corroboran: “Los va-
lores no estan aislados unos de otros, sino que constituyen sistemas,
como tales, interrelacionados, interdependientes y que mutuamente
se refuerzan. De ahi que educar en valores no consiste en plantea-
mientos aislados de los mismos, sino interrelacionados”. Esta con-
cepcién permite plantear, que los valores son una realidad sistema-
tica, que ubica a la persona en relacién consigo mismo y con los
demas, para fortalecer de este modo la realizacion del ser humano
como persona integral, donde unos con otros participan del apren-
dizaje y crecen a partir de sus reflexiones.

Pérez Esclarin (2010) considera la necesidad de alfabetizar las
emociones y sentimientos para comprender las emociones de los
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demas y salir del egoismo para abrirse a los deméas. Toda sociedad
establece valores sociales, morales, espirituales que le permiten dar-
se a conocer ante otros. Los valores son finalidades valiosas por si
mismas, que justifican las acciones que el individuo realiza por el
afan de progreso; son motores que dinamizan a la colectividad; son
elementos unificadores y reguladores de las normas que rigen la
unidad organica del sistema social.

Es necesario progresar de una conciencia fragmentada a una
totalidad, transformar la informacién en sabiduria, comprender
que los valores humanos son ideales de la naturaleza del ser; que
el propdsito més relevante de la educacion es aprender a ser feliz,
pues la felicidad del ser humano debe ser el fin de todo proce-
so de formacion de la persona (Gallegos, 2008). En consecuencia,
toda sociedad establece valores sociales, morales, espirituales
que le permiten darse a conocer ante otros. (Rojas y Parra, 2012),
los valores son actitudes valiosas por si mismas, que justifican
las acciones que el individuo realiza por el afdn de progreso; son,
asimismo, pilares fundamentales de la colectividad; son elemen-
tos unificadores y reguladores de las normas que integran la di-
namica social. Los valores son la esencia del hombre; por ellos
el ser se dignifica y lucha para alcanzar sus ideales. Los valores
estan insertos en la humanidad del individuo, con éstos se busca
dar sentido a la existencia y asi poder pasar al proceso histérico
de la humanidad.

Desde otra perspectiva, se considera que la pedagogia para pro-
mover las actitudes positivas y los valores debe ser activa, de modo
que se relacione la afectividad y el amor con las acciones pedagodgi-
cas. Se debe reconocer a la persona que se educa. Carrillo (2008, 46),
dicen “la educacién, en si misma debe ser un método para generar
actitudes y valores, de forma que la ensehanza de cualquier area, de
cualquier ciencia, a la par de sus contenidos deba desarrollar ciertas
actitudes y valores”. Las actitudes son formas o normas habituales
de pensar, sentir, actuar de acuerdo con los valores. Se considera
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que son consecuencia de la vida de la persona. De tal manera que
orientan, dirigen las relaciones y conductas con el medio en que se
vive.

Para la promocién de actitudes por medio de la educacién hay
que despertar deseos en el educando, para que sea constante en rea-
lizar las acciones o las conductas durante un tiempo determinado,
hasta que se produzca un cambio en la disposicion y los habitos de
actitudes. Segun Tierno (2001), la educacién en valores debe tomar
como aspecto fundamental la promocion de las actitudes. Para ello
hay que ilusionar, animar, despertar el deseo y el interés por susci-
tar un cambio en la conciencia. La pedagogia para las actitudes que
se desarrollan valores debe ser activa, de modo que se relacione la
afectividad con la accion deseada y ésta con otras actitudes positivas
que ya hayan sido construidas y reacomodadas por las personas
que se forman.

Los estudios de Piaget (1971), destacan las caracteristicas cog-
nitivas de los nifios y la evolucién del pensamiento de los mismos.
A grandes rasgos se pueden sefalar los siguientes respecto al desa-
rrollo personal y al comportamiento de los nifios y nifias en edad
escolar.

e Se encuentran en un estadio de operaciones concretas.
e Hacen girar la realidad en torno a su propia actividad.

e Poseen una inteligencia practica, por lo que se conocen a través
la experiencia individual y personal.

e Desarrollan la capacidad de atencién y observacion.

e Se desenvuelven bédsicamente en la vida social, pues ya dispo-
nen de los habitos necesarios para ello. Entienden y respetan las
normas de convivencia.
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e Amplian su proceso de socializacion: se relacionan con los de-
mas, respetan reglas, son capaces de escuchar a los otros, pue-
den colaborar en el trabajo.

e Evolucionan hacia la autonomia moral.

De acuerdo con el autor, a partir de los 6 - 8 afios de los nifios,
la maldad o la bondad de las cosas empiezan a adquirir una cier-
ta independencia del hecho, por tanto, van surgiendo una serie de
normas que van a suponer el inicio de una moral heterénoma a una
moral auténoma. La actividad ladica o el juego van a ser una herra-
mienta para la evolucién moral.

En el mismo orden de ideas, Vygostki (1934) considera que
el proceso de desarrollo cultural que viene a ser la interaccion de
las personas con su medio, puede definirse en cuanto a su conte-
nido, como el desarrollo de la personalidad del nifio y el concepto
de mundo que éste tiene, pues la escuela debe propiciar espacios
de aprendizaje que promuevan la adquisicién de saberes sociales y
morales. Por ende, para Vygostki existe una estrecha relacion entre
los procesos superiores mentales y la socializacion.

Los aprendizajes significativos planteados por Ausubel (1976),
motivan al docente para que las situaciones del aprendizaje tengan
sentido y significado para los educandos. Es insignificante llenar de
conocimientos, que no le van a permitir al nifio conectar la experien-
cia escolar con su experiencia cotidiana. Para Ausubel los aprendi-
zajes significativos en la vida del nifio son los que le van a permitir
integrarse al entorno social.

Cabe resaltar que el enfoque humanista busca favorecer el desa-
rrollo del hombre brindando la oportunidad de crecer en libertad,
crear y elegir su destino; dando importancia a la individualidad y
a la conciencia del hombre. Freire (2005, 38) dice: “La liberacién au-
tentica, que es la humanizaciéon en proceso, no es una cosa que se de-
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posita en los hombres. No es una palabra mds, hueca y mitificante.
Es praxis que implica la accién y la reflexién de los hombres sobre el
mundo para transformarlo”.

En este sentido, es importante expresar que si los valores son el
resultado de una opcién libre, es necesario abrir lo mas posible el
campo de las alternativas. La funcion social de la escuela no debe li-
mitarse al quehacer enciclopedista, ésta por lo contrario debe buscar
alternativas en los valores y comprometerse a desarrollar, acciones
que favorezcan la formacién integral del individuo.

La educacion en valores es necesaria porque ayuda a la persona
que crece, para que pueda madurar y vivir en plenitud la propia
humanidad. La educacién moral unifica y cualifica la acciéon educa-
tiva, le da una direccion. El resultado de ese proceso es la formacion
integral del ser. En este sentido, la educacion holistica ve como la
fragmentacion de la vida de las personas ha afectado lo social, eco-
némico, personal y cultural. Las personas no sienten que forman
parte del proceso orgénico que las rodea. Asimismo, se aprecia la
fragmentacion que existe en la unidad de la persona, hay una des-
conexion entre el cuerpo y el corazén, hay una visién materialista y
consumista; lo espiritual se ha dejado de lado. Por otra parte, en la
vision cultural se aprecia la falta de pertenencia, de significado (Yus,
2001).

En la multiplicidad de roles que desarrolla el docente se encuen-
tra el de investigador. Desde esta perspectiva, él puede darle una
resignificacion al hecho educativo, puesto que, le permite la iden-
tificaciéon de una situacién problemaética a partir de un diagnoéstico
en el que se evidencia carencias o debilidades justo en el espacio y
con los estudiantes con los que se desenvuelve como profesional
de la docencia. Para planificar y desarrollar propuestas de mejoras;
permitiéndole asi, involucrarse directamente con las posibles solu-
ciones que ponen en practica por medio de un plan de innovacion
dentro de sus aulas de clase. De manera que, la misma es ejecutada
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por el docente investigador y a su vez evaluada para conocer los
alcances de dicha propuesta. Generandose asi un aporte inmediato
al acto educativo en beneficio de sus principales actores: docentes,
estudiantes y comunidad.

De este modo, la investigacion docente permite que el quehacer
pedagogico se constituye como la estrategia para replantear, anali-
zar, discutir esas ideas previas y maneras acriticas e incoherentes de
actuar, para proporcionar claras experiencias de aprendizaje a fin
de ir construyendo un marco teérico-experiencial propio que contri-
buya a una autonomia en el desarrollo social y moral del educando.

Desde el punto de vista teleolégico, y axiolégico para la forma-
cion de valores, cualquier intencién por formar una persona con va-
lores de convivencia se justifica, por cuanto, ésta contribuye con los
propositos mas importantes de la educacion. En fin, se trata de rea-
lizar una experiencia formativa, que desde la escuela dé respuesta
efectiva a la misiéon educativa de perfilar un nuevo ser humano, que
sea feliz, carifioso, solidario, respetuoso y que posea una identidad
con su entorno; consciente de su contribucién en la evolucién de la
sociedad donde esta inmerso.

Por consiguiente, la educacién en valores es una instancia de
reflexién, de crecimiento personal que facilita la incorporacion de
los escolares, inicialmente, a un Sistema Educativo que les permi-
ta desarrollarse en un plano de equidad. Para asi convivir en una
sociedad donde puedan realizarse como personas, tinicas y respon-
sables de su propia vida. De alli, que la posicion sistematica que las
personas asumen frente a los hechos, valores o ideales, se fortalece
en la dindmica social y dentro de las investigaciones que en este
campo han seguido en su mayoria, un aprendizaje por observacién
que le proporciona la cultura donde el individuo se ha establecido.

Es pertinente destacar la formacién del docente como actor
fundamental del proceso educativo, al respecto Ramirez (2006, 17)

274




Daisy Magaly Rojas Narvaez / Rita Mora de Dukon

plantea que: “no debe olvidarse la formacién del docente como fac-
tor importante en su desenvolvimiento ético, pues ella quiza pueda
reflejarse en su actuacién por medio de los valores que trasmite a los
nifios y al entorno donde éste se desempena”. Estos sefialamientos
precisan que es indudable que el aspecto esencial en la adquisicion
de valores del docente se va a transparentar en la convivencia en el
contexto escolar, tanto en el nifio, como en los padres. Es necesario
un quehacer docente que fomente los principios y valores éticos,
morales, religiosos y sociales (valores humanos); los cuales juegan
un papel determinante en el desarrollo de su personalidad, de sus
actitudes, por ende de su comportamiento.

En lo pertinente, con las estrategias para la promocion de los va-
lores en el &mbito educativo. Esta accion implica un acto conducido
por el docente para llevar a cabo gran parte del proceso educativo.
Al revisar la definicién de estrategias se encuentra un aporte sig-
nificativo que refleja la diversidad existente. Segtin la apreciacion
de Cardozo (citado por Urbina, 2009. 281), refiere que en el medio
educativo la estrategia es:

...un conjunto de elementos relacionados, con un ordenamiento 16-
gico y coherente, que van a mediar las relaciones entre el docente,
los tutores y los estudiantes (los sujetos) durante la solucion de los
problemas que se manifiestan en la ensefianza de los contenidos en
las &reas (el objeto) con el fin de formar las habilidades pedagoégico
basicas, y que ejecutan mediante una secuencia de actividades précti-
ca en la escuela donde laboran.

A partir de lo indicado, el docente debe incorporar los diversos
elementos que intervienen durante el proceso de ensefianza y de
aprendizaje; determinar objetivos, metas, estrategias, a fin de orien-
tar las necesidades del educando; procurar actividades que operen
como dinamizador dirigido al proceso educativo; evaluar cooperati-
vamente los problemas de los estudiantes. Se desprende que la fun-
cion centrada en el proceso educativo, depende de las habilidades
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que posea el docente, en el que la importancia es el establecimiento
de las estrategias didacticas para la mejora del proceso de ensefiar y
asi, obtener los resultados deseables.

Resulta oportuno resaltar lo planteado por Monereo (2007) al
definir que la estrategia es un procedimiento o conjunto de pasos o
habilidades que un estudiante adquiere y emplea en forma inten-
cional como instrumento flexible para aprender significativamen-
te solucionar problemas y demandas académicas. Es por ello, que
el docente cuando utiliza estrategias abrira espacios implicitos en
procedimientos mediante los cuales se determinara el esfuerzo de
racionalizar el proceso de cambio de acuerdo a ciertas metas y deter-
minadas estrategias que deben realizarse para lograrlas, conociendo
previamente por medio del diagnéstico las necesidades de los estu-
diantes. Es pertinente destacar que las estrategias de aprendizaje,
presentan dos componentes que la caracterizan, por un lado los pro-
cedimientos que el estudiante practica en el proceso de aprendizaje
con la finalidad de aprender. El otro componente es la particular
forma de sistematizar la informacion para adquirir el aprendizaje.

De alli surge una buena parte de la importancia del papel de la
escuela, pues permite la intervencion didéactica-pedagogica que el
docente puede llevar a cabo en la educacién primaria, en virtud de
la complejidad de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, asi
como la inmensa diversidad de las situaciones en las que se desarro-
lla, hacen que la existencia de estrategias de ensefianza y de apren-
dizaje representen aplicaciones que resulten absolutamente viables
para la efectividad de la estrategia. En este sentido, es posible enun-
ciar las acciones que pueden intervenir cuando se pretende su uso
con fines de fortalecer los valores como la convivencia, el respeto, la
responsabilidad, la amistad, la justicia y motivar por medio de los
juegos creativos, el juego intelectual cognitivo, juego volitivo-con-
ductual, juego afectivo motivacional y las dindmicas ltdicas como
buena parte de las estrategias que se pueden implementar con los
fines arriba sefialados.
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Otro aspecto importante es la promocién de los valores desde
la dimensién humana del docente, que se caracteriza en cuanto a lo
importante que es, lo que se hace con lo que se tiene y con lo que se
sabe. Pero atin mas importante o determinante es el rumbo hacia el
cual se dirigen los esfuerzos y la flexibilidad. Las posibilidades de
triunfo acompafian mas al que mas se adapta, que al mas apto, ade-
mas en esta postura se asumen desafios de fidelidad y creatividad.
La promocioén de valores finalmente se traduce en energias que im-
pulsan los compromisos de los actores con las instituciones.

De acuerdo con la interrogante planteada sobre ;Qué estrate-
gias esta desarrollando el docente en la escuela para promover los
valores? Cabe destacar que, la educacion, en los actuales momentos
esta profundamente perturbada, por tanta ideologia, por los mitos
de superioridad racial, por el particularismo ético y por el consumis-
mo materialista, hecho que responde a una conciencia “egocéntrica-
existencial” (Gallegos, 2008). Por tanto, ese espacio que debe ser el
medio que sirva para ayudar a crecer a la persona también se en-
cuentra golpeado por la crisis de la nueva era. Sin embargo, las crisis
son necesarias, pues éstas permiten la evolucién de la conciencia,
para asi superar con el tiempo las dificultades alcanzando el ple-
no desarrollo del ser, en el que prevalezca la conciencia “holistica-
espiritual” (ibidem), de manera que, se puedan vivir experiencias
humanas.

Una educacién desdibujada, que pretende seguir formando de
acuerdo a intereses netamente individualista, no puede dar los fru-
tos esperados para la formacion de la persona de manera holistica,
pues centra todos sus esfuerzos en lo cuantitativo, nimeros de alfa-
betizacion sin percatarse de lo mas importante, que es la formacion
de un ser en todas sus dimensiones; capaz de convivir sanamente,
bajo una perspectiva critica producto de una conciencia que des-
cubre y observa la realidad de su contexto. Al respecto, Gutiérrez
(2007, 113) asevera:
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El proceso educativo es también un factor en la optimacién de los
valores morales de una persona. Gracias a la educacioén el sujeto es
mas libre, capta mejor los valores, amplia su repertorio de conductas
y aprende a ser més responsable de su propia actuacién en la vida.

Puede afirmarse que uno de los procesos mas importantes en
cuanto a la promocién de valores es la educacion, puesto que, en la
actualidad las sociedades exigen al sistema educativo un proceso en
el cual se vivencie una difusién de los valores como: el amor, la soli-
daridad, la paz, el respeto, la responsabilidad, y otros tan importan-
tes como estos para la construccién de una sociedad humanizada.

Entonces, el resultado de este proceso es la formacién del hom-
bre integral. El estudiante en edad escolar esta apto para clarificar
valores, porque su desarrollo psiquico, biolégico y social le permi-
ten comprender la naturaleza del valor de la vida misma. Sin embar-
go, Gutiérrez (2007, 19) asevera que la percepcion axiolégica:

Trata de descubrir en forma personal, los horizontes superiores de
valores que todavia no habiamos sido capaces de percibir y apreciar.
Es evidente que el nifio percibe algunos valores; pero también es evi-
dente que el nifio no percibe todos los valores. La ampliacién del pro-
ceso axiolégico es un proceso que dura toda la vida.

Cabe aseverar, que el contexto escolar debe permitir al estudian-
te vivir en y con los valores a partir de las estrategias que aplica el
docente en su quehacer pedagégico, pues, en este proceso se desa-
rrollan los métodos propios de la ensefianza de la ética el “verstand”
que trata del intelecto y el “vernunft” que trata de la razén, porque
en efectividad capta los valores en si mismos, sin conceptos. Es pru-
dente que en las estrategias que aplica el docente cubra los dos mé-
todos, esto implica un aprendizaje para la vida. (ibidem).

Por tanto, es asi, como se puede mostrar lo que aplican los do-
centes en ejercicio, en cuanto a distintas experiencias en las que de-
sarrollan estrategias para el fortalecimiento de los valores de convi-
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vencia, de respeto, de solidaridad, de responsabilidad, de amistad,
de justicia. Con el &nimo de ejemplificar las situaciones de aprendi-
zaje planificadas y ejecutadas por los docentes en ejercicio. A conti-
nuacién se mostraran experiencias desarrollas en escuelas que per-
tenecen al Municipio San Cristébal del estado Tachira.

Primera experiencia

Estrategias didacticas para promover el valor tolerancia en los
estudiantes de tercer grado.

En este proyecto, Angulo (2012) se plante6 como propuesta de
innovacién pedagodgica desarrollar estrategias didacticas para pro-
mover el valor tolerancia en los estudiantes de tercer grado. A tal
efecto, la maestra realiza un diagnoéstico a partir de la aplicacion de
una lista de cotejo, constata a través de los resultados la necesidad
de definir y desarrollar las dimensiones: Valores en el aula: toleran-
cia y convivencia.

En este orden de ideas, la docente desarroll6 los siguientes obje-
tivos especificos y actividades:

e Estimular la participacién de los estudiantes por medio de dife-
rentes estrategias para promocionar la tolerancia; en este senti-
do se trabaj6 en grupo, los nifios consensuaron la identificacion
de los respectivos equipos y normas de trabajo, desarroll6 un
recurso didéctico de tipo digital denominado “Practiquemos la
paz en la escuela” y este objetivo se culmina con la dindmica la
mufieca para hacer énfasis en la necesidad de expresar frases
agradables a las personas. Reflexion y conversacion sobre esta
accion. Construccién progresiva de mapas mentales, a medida
que se agota el tema valores en el aula, lectura “El valiente es-
pantapajaros” y el juego el tren ciego para fortalecer la confianza
en los otros.
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e La maestra desarroll6 el objetivo; fomentar la tolerancia en la
convivencia cotidiana; a tal efecto desarroll6 el juego El Barco
de la amistad, relato de experiencias, uso de video beam y reco-
nocer en el otro, semejanza y diferencias con nosotros mismos.
Debate abierto sobre los prejuicios y representacion gréfica.

e Finalmente se propone; destacar la importancia del valor to-
lerancia para la convivencia sana; se desarroll6 la estrategia
juegos dirigidos, entre ellos la cadena pegajosa, el dado para
realizar una accién, construccion de cometas o papagayos, con-
vivencia familiar en parques para compartir el resultado de la
construccion del cometa. Participacion con la familia por medio
del recurso virtual y con el tema construyamos la paz en el ho-
gar. Representacion grafica a través de un modelado y escrituras
espontaneas por medio de laminas de papel bond.

Para finalizar el proceso, a manera de valoraciéon de la propues-
ta, en los estudiantes del tercer grado seccion C, se determiné que el
ambiente escolar, es el espacio motivador y recurso para que fluya el
desarrollo de los valores, por medio del rol docente se da oportuni-
dad de la reflexién, para que haya una vivencia de todos los valores
dando lugar a un aprendizaje significativo, en el que se promuevan
todas las areas del desarrollo.

Segunda experiencia

Estrategias de ensefianza para el fomento de valores por medio de
la musica y la ladica

En esta propuesta Moreno (2010) se plante6 como objetivo: de-
sarrollar estrategias de ensefianza para el fomento de valores por
medio de la musica y la Iadica en los estudiantes de 2do grado de
Educacién Primaria. La maestra con su propuesta proyecta estrate-
gias en las que el 4rea de la musica y la recreacion juegan un papel
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preponderante, que a su vez permite la articulaciéon con las areas
académicas que desarrolla el docente integral.

Es por ello que desarroll6 una propuesta en tres semanas, para
la cual en la planificacion se observoé: fecha, nombre de la estrategia,
proposito, contenidos, actividades, recursos y evaluaciéon. Sus pro-
positos fueron:

e Identificar los valores que se van a reforzar en el aula: respeto,
responsabilidad, amistad, participacion, justicia y sinceridad,
por medio de una cancién con la palabra de cada valor dicha al
reves.

e Valorar la importancia del trabajo en equipo y reflexionar acerca
de los aspectos positivos que se pueden realizar si fortalecemos
nuestros valores.

e Valorar la participacién en la elaboracién de actividades y su
importancia al desarrollarlas, con la finalidad de crear compe-
tencias productivas para el bienestar y mejoramiento de las acti-
vidades de los estudiantes.

En esta propuesta se desarroll6 estrategias en las que se utiliz6
la musica y la Iadica, de manera que los estudiantes tuvieron acceso
directo con instrumentos y letras musicales asi como la oportunidad
de interactuar por medio del juego. La maestra concluyé: (a) Es vital
que los estudiantes realicen por lo menos una salida diaria del aula
de clase para desarrollar actividades musicales, ltidicas, recreativas
o artisticas de manera que fomenten los valores humanos por medio
de una interaccién de libertad en los espacios abiertos. (b) Que una
educacion, en la que se experimente una infancia feliz, no permite
que los valores se debiliten, todo lo contrario, se pudo demostrar
con el desarrollo de la propuesta que los estudiantes fortalecen sus
cualidades cuando comparten y disfrutan de las estrategias de la
musica y la ladica, pues esto les proporciona independencia en sus
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personalidades, les promueve el sentido de la reflexiéon. (c) Se de-
mostré que los valores no se promueven con clases magistrales es
necesario actividades con un sentido vivencial pues los estudiantes
adquieren un aprendizaje significativo.

Tercera experiencia

Actividades ladico-pedagégicas para fomentar valores de
convivencia

El docente Urbina (2009), se trazé como objetivo de la propues-
ta de innovacion educativa; fomentar los valores de convivencia
por medio de actividades ladico-pedagodgicas en los estudiantes de
quinto grado de Educacion Primaria. Consecuentemente aplicé un
instrumento diagnostico, consistente en un cuestionario y la técnica
de observacion con la obtencién de los siguientes hallazgos: (a) El
docente subestima el valor pedagogico del juego, considerando al
juego, como perdida del tiempo para desarrollar actividades pla-
nificadas, (b) La observancia de practicas de los estudiantes donde
incluyen la burla o mofa de sus comparieros por rasgos distintivos
en cuanto a lo fisico, lo religioso, lo econémico, la raza, entre otros
y finalmente (c) la aceptacién de la intolerancia a las ideas como
resultado de un pais polarizado ante los cambios politicos que vive
la nacién.

En virtud de los hallazgos, el docente investigador aplica una
propuesta de actividades ladico-pedagégicas para fomentar valo-
res de convivencia. Las acciones fueron desarrolladas con treintaitn
(31) estudiantes de quinto grado. Desde esta propuesta, se desarro-
llaron las siguientes actividades:
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Cuadro 1

Actividades, propdsitos y logros desarrollados por Urbina (2009)

ACTIVIDAD PROPOSITO LOGROS

. Se establecieron acuerdos
Definir algunos valores

Dramatizacion . . de convivencia. Creacion
de convivencia
de cartelera
Dramatizacion de accio-
Respetar a los seme- ) ;
. . nes de personajes dife-
Lectura- orientada jantes a pesar de las

rentes, potenciando y con-

diferencias. L i
cienciando a los nifnos

Se gener6 un clima comu-
nicacional, colaboracion y
compafierismo para acor-
dar construir otra accio-
nes, entre la que se men-
ciona un mural

Fomentar la participa-
Video cion promocionando el
valor de la tolerancia

Presentar un proyecto | Expresaron ideas en for-

Trabajo en grupo . y
creativo y grupal ma critica y espontanea

Equilibrio y mas apresto
para recibir las actividades
pedagogicas

Practicar valores de

Gymkana . .
convivencia

Concienciar a los nifios | Competencia para superar
con respecto a la prac- | metas el halago, la creati-
tica de valores vidad, la participacion

Festival dramatico
“Oscar de valores”

Reflexionar sobre la
amistad, el amor y las
tradiciones de la re-
gion.

Se valord la autéctono,
nuestras costumbres y tra-
diciones

Cinema de valores

Fuente: Urbina (2009)

Finalmente de acuerdo con los resultados, la valoracion a la ex-
periencia de aplicaciéon con respecto a las vivencias de los valores
en la escuela; puede decirse que los nifios mostraron interés por una
mejor convivencia en el aula, especialmente si se apoyan de acti-
vidades ladico-pedagogicas, el uso de la tecnologia, informacion y
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comunicacion como recurso fundamental para el logro del aprendi-
zaje significativo.

En consecuencia de las propuestas sefialadas con la finalidad de
dar respuesta a la interrogante inicial, se concluye que las vivencias
de aprendizaje constituyen actividades conscientes e intencionales
que guian las acciones que se deben seguir para alcanzar los prop6-
sitos de dicho proceso, de manera que, se fomenten las experiencias
personales, por tanto, para el aprendizaje de los valores, es nece-
sario desarrollar procedimientos planificados en forma intencional
por el docente; dejar de lado la rutina, avanzar hacia la intenciona-
lidad, como pudo observarse en las propuestas desarrolladas por
los maestros que ejemplificaron la promocién de los valores en la
escuela.

Asimismo, cabe destacar que lo lidico viene a ser una estrategia
que permite el desarrollo de actitudes, puesto que, el juego es ladi-
co, pero necesariamente no todo lo ltdico es juego. Este permite el
desarrollo de las capacidades que poseen los seres humanos. Des-
de la perspectiva octogonal cabe resaltar que ésta se refiere a todas
las areas del desarrollo del ser, (emocional, social, fisica, lenguaje,
sexual, moral, cognitiva y motora). Por otra parte, Ortiz (2005, 26)
define que la ladica “es una actividad amena de recreacién que sirve
de medio para desarrollar capacidades mediante una participaciéon
activa y afectiva de los estudiantes, por lo que en este sentido el
aprendizaje creativo se transforma en una experiencia feliz”. Se en-
tiende por ltidica la dimensién del desarrollo humano como aspecto
determinante para fortalecer todos los procesos y capacidades que
el ser puede alcanzar, en distintos escenarios.

Cabe agregar, que la musica es una herramienta de trabajo que
estimula y promueve el desarrollo de otros conocimientos entre los
que destaca el desarrollo creativo y el incremento de la imaginacion;
asi lo afirma Garcia (2005) al acotar que la musica causa en los nifios
emocion y satisfaccion, les despierta el sentido de observacion, les da
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seguridad y les involucra en la cooperacion. Los docentes en gene-
ral, no s6lo los especialistas del area cultural, deben tomar en cuenta
los aportes de la musica para ayudar en la formacién en valores,
puesto que, es una de las disciplinas mas completas que fomentan
el desarrollo socio-afectivo, intelectual, psicomotor, la responsabili-
dad, habitos y el mejoramiento de el autoestima en los estudiantes.

La escuela como espacio para la promociéon de los valores por
medio de estrategias vivenciales, creativas y ladicas, permite que
los estudiantes desarrollen todas las dimensiones del ser. En ella
se puede promover valores como el respeto, la responsabilidad, la
amistad, la participacion, la justicia, la sinceridad, la convivencia
y la tolerancia, entre otros; con el propoésito de mostrar la diversi-
dad humana que permita tomar conciencia de las semejanzas, las
diferencias y la interdependencia entre las personas. Para conocer
al otro es necesario y forzoso el conocimiento de si mismo, pues,
esto permitira la construccion de un proyecto personal de vida y la
oportunidad de desarrollar propésitos comunes orientados desde la
préctica educativa.

Es evidente que el docente trasciende las estrategias aplicadas,
las practicas docentes, saberes, técnicas, del contexto escolar a los
espacios extramuros que permitan cultivar a las personas para que
vivan en una sociedad escolar, en la que se evidencie la paz, la jus-
ticia, la equidad y el respeto por la vida.

Hacer el trabajo docente desde la propia deontologia que el
maestro experimenta, nos permite ofrecer timidamente estrategias
en la que podemos promover los valores humanos en los contex-
tos escolares. En esos espacios al que acude el nifio y el joven con
la mejor intenciéon de convivir para forjarse una sociedad justa, en
la que todos los integrantes sean importantes y reconocidos como
personas dignas de vivir una buena vida. Los docentes tenemos la
noble labor y obligacion de generar desde nuestros propios princi-
pios, un legado social que permita a las generaciones que estan bajo
nuestra responsabilidad inquebrantable, la oportunidad de mejorar
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la visién y misiéon que cada estudiante se plantee en su proyecto de
vida. Nadie asegura el éxito total, pero es mas preocupante atascar-
nos sin voluntad de hacer el mejor intento para que se renueve la
sociedad venezolana.
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REFLEXIONES PARA REPENSAR LA EDUCACION
INICIAL DESDE LA PERSPECTIVA DEL DESARROLLO
SOSTENIBLE

Faviola Escobar
Zully Parra
Zulay Maldonado

Introduccion

En el proceso del desarrollo sostenible esta implicita la relacion
entre las personas y el de éstas con su medio ambiente, en conse-
cuencia, estd vinculado al desarrollo social y econémico donde el
elemento humano es fundamental, de alli que las relaciones de los
ciudadanos con los recursos naturales permitiran o impedira el ca-
mino hacia la sostenibilidad.

La definicién clasica y conocida de desarrollo sostenible pre-
sentada por la Comisién Mundial sobre Medio Ambiente y De-
sarrollo (1987) refiere que es el desarrollo que satisface las nece-
sidades de la generacion presente sin comprometer la capacidad
de las generaciones futuras de satisfacer sus propias necesidades.
Otra definiciéon presentada por el documento Cuidar la Tierra:
Estrategia para el futuro de la vida (1993) refiere a “mejorar la
calidad de la vida humana sin rebasar la capacidad de carga de
los ecosistemas que lo sustentan”. En conclusion, el desarrollo
sostenible esta relacionado con calidad de vida a partir del res-
peto a la naturaleza, da respuesta a las necesidades econémicas y
sociales con equidad.
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Desarrollo Sostenible y Educacién Inicial

A pesar que los grandes impactos ambientales y la degrada-
ciéon de vastas extensiones de tierra datan de siglos pasados, la
preocupacion ambiental como problema social es relativamen-
te reciente. Hace apenas pocos afios que la ciencia se propuso
atender y resolver problemas ambientales a partir de propositos
especificos, reciente también es la inquietud politica y social por
enfrentar estos problemas, pero atin mas reciente y casi imper-
ceptible es la decision para asumir desde lo educativo, lo SOSTE-
NIBLE. Se entiende como desarrollo sostenible aquel que permite
satisfacer las necesidades del presente sin comprometer las ca-
pacidades que tendran las futuras generaciones de satisfacer sus
propias necesidades.

La Organizacién Mundial de Preescolar OMEP (2009) en el Con-
greso realizado en Nigeria, ratifica en 3 de los 9 prop6sitos la necesi-
dad de formacion de los docentes y de la infancia para el desarrollo
sostenible. Ello evidencia la necesidad a nivel mundial de formar
docentes y educar la infancia para la sustentabilidad. El valor actual
del enfoque ecol6gico o ambiental y del desarrollo sostenible surge
como resultado de los impactos del acelerado desarrollo cientifico
- técnico y de las prioridades econémicas que han subyugado en la
vida social durante mas un milenio.

En consecuencia, los problemas de proteccion de la naturaleza
no se plantean por tratarse de un tema de moda. Se trata de un asun-
to de vital importancia: la degradaciéon ambiental pone en peligro
la civilizacién actual y amenaza la existencia de la propia especie
humana. La dificil tarea de poner a salvo el ambiente corresponde a
la sociedad en su conjunto y a cada ser humano en particular. Deben
participar todas las ramas de la ciencia y la técnica.

Cuando se hace referencia al desarrollo sostenible y Educacion
Inicial, se est4 planteando la necesidad de experienciar desde la ni-
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fiez un estilo de vida que cubra las necesidades humanas a partir
de una visioén ecolégica del hombre, de la escuela, de la familia y
de la comunidad, que tenga en cuenta las necesidades del presente,
sin comprometer las necesidades de las generaciones futuras y sin
incrementar las desigualdades sociales. En el prefacio de los Siete
Saberes necesarios a la Educacion del Futuro de Morin (2000) Ma-
yor, expresa:

En esta evolucion hacia los cambios fundamentales de nuestros esti-
los de vida y nuestros comportamientos. La Educacién - en su senti-
do mds amplio - juega un papel preponderante. La Educacién es “la
fuerza del futuro”, porque ella constituye uno de los instrumentos
mas poderosos para realizar el cambio. Uno de los desafios mas difi-
ciles serd el de modificar nuestro pensamiento de manera que enfren-
te la complejidad creciente, la rapidez de los cambios y lo imprevisi-
ble que caracterizan nuestro mundo. (7)

La escuela y en este caso el Nivel de Educacién Inicial es un
agente Educativo pero también un ambito de accion, constituye un
lugar privilegiado para experienciar acciones de responsabilidad,
justicia social y sostenibilidad. Los nifios de 0 a 6 afios tienen una
gran capacidad y potencialidades para formar héabitos de vida sos-
tenible.

Para esta tarea es necesario reconstruir la forma en que se ha
organizado el conocimiento, superar los muros que han separado
las disciplinas tradicionalmente y articular desde una mirada trans-
disciplinaria lo que hasta ahora ha estado dividido. Por tal razén y
ante la evidencia de un ambiente que muestra signos alarmantes de
deterioro y de progresiva destruccion para las proximas generacio-
nes, la ecologia del hombre en este caso del nifio, es indispensable en
la formacion integral del individuo, en este sentido Leighton (1991)
sostiene que:

El incremento de las fuentes de los bienes naturales, son indispensa-
bles para asegurar y elevar el nivel de vida, saber guardar la salud
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humana y satisfacer las necesidades culturales y estéticas de las po-
blaciones, en la misién de promover la conservacién de la naturaleza
se asigna un papel importante a la tarea de formar en los individuos
y los pueblos una actividad apropiada hacia el medio natural y los
recursos de la tierra, iinicos fundamentos duraderos de la existencia
humana. (27)

Lo anterior resalta claramente el papel protagénico que los
procesos educativos juegan sobre el desarrollo. Los proceso edu-
cativos son, segtin Palacios y Marchesi (1995) el conjunto de in-
fluencias que sobre la base de las caracteristicas fundamentales del
individuo y del calendario madurativo moldean el desarrollo de
los seres humanos, es decir, la educacion consiste en llevar a la
persona mas alld del desarrollo dado, promoviendo desarrollo a
través de aprendizaje.

En consecuencia, para promover desarrollo integral a partir
de los procesos educativos, estos deben prever una concepcion del
hombre para el desarrollo, es decir, educar para la sustentabilidad.
Tal como lo expresa Colom (2000) “Toda educacion requiere accion.
Una educacion para el desarrollo sélo encuentra su razén de ser si
ensefia destrezas en pro del desarrollo sostenible”. (26)

En este entendido, se plantean 3 supuestos que generan una re-
flexién para su consideracion.

SUPUESTO I:

Es fundamental que en el proceso educativo de nifios y nifias
de Educacion Inicial haya un propdsito de formacion en el que
subyacen estrategias para asegurar su calidad de vida y la de las
generaciones futuras.

Este supuesto tiene implicancias con el Desarrollo sostenible, del
cual no resulta comiin cuando se hace referencia al hecho Educativo,
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pues parecieran tener direcciones opuestas y espacios diferentes, no
obstante, podemos asegurar que el primero no puede ser posible si
no se emprende desde el segundo, pero no como un programa, cam-
pafia o trasversalidad, sino como concepcion filoséfica normativay
experienciada en la préctica educativa.

Las Instituciones Educativas deben desplegar una practica
pedagodgica y un estilo de vida coherente con una cosmovisiéon
de desarrollo sostenible y prever como objetivo fundamental que
toda persona proveniente del sistema educativo este formada en
valores, actitudes y comportamientos para satisfacer sus nece-
sidades sin comprometer la de los demés y la de las proximas
generaciones. Esperar a que otros paises, otros escenarios y en
otros momentos tomen las decisiones significa profundizar el de-
terioro del planeta y demorar como hasta ahora, una decisiéon que
debe comenzar desde los escenarios educativos. En este sentido,
Foghin (2001) manifiesta:

La tematica relacionada con los problemas del medio ambiente
es inagotable y todos los esfuerzos que puedan hacerse en pro de
la preservacion de los recursos naturales y de la recuperacion del
equilibrio ecol6gico nunca seran excesivos. Al lado de los grandes
desequilibrios socio-econémicos que a escala mundial y nacional
constituyen las grandes amenazas para la preservacién de los re-
cursos naturales, la ignorancia acerca de los procesos y fenémenos
ambientales constituye otro importante factor de riesgo, en rela-
cion con el cual la educacion ambiental, concebida como la tnica
educacion posible, constituye, sin duda, el mas eficaz medio de
lucha en la cruzada que debe librarse “antes de que la Naturaleza
muera (13)

Se aceptan todos los esfuerzos que puedan hacerse para la pre-
servacion del medio. Los cuales nunca serdn excesivos y, se comulga
absolutamente con la idea sobre la tinica via posible para prever el
futuro del planeta es la educacion, pero no precisamente la Educa-
cion Ambiental tal como es concebida actualmente, pues hasta aho-
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ra no ha dado muestras de efectos permanentes, por el contrario,
han sido intentos aislados con momentos cumbres que poco a poco
se desvanecen.

En América Latina se expresa la finalidad de atender el desa-
rrollo sostenible como problematica inherente a lo Educativo, en
los objetivos tedéricamente lo establece, sin embargo, en la operati-
vidad de esta finalidad no se perciben acciones concretas para de-
sarrollarlos. Dado que para desarrollar en la practica pedagodgica
las aspiraciones del curriculo, debe existir una congruencia entre
lo que se piensa como finalidad de la educacién, lo que se hace
como vida escolar y lo que se quiere formar en los nifios y nifias
por conviccion.

En este entendido, no hace falta referir cifras ni especificar
situaciones para saber que existe una profunda contradiccién
entre lo que se piensa que debe ser la educacién, lo que se hace
en los contextos educativos y lo que se siente que se debe ha-
cer. No se cuestiona la intencionalidad de lo educativo, sino su
esencialidad para promover un estilo de vida para el desarrollo
sostenible.

Los intentos aislados para promover desarrollo se fragmen-
tan desde las ciencias y asi, se presentan y conciben los disefios
curriculares de todos los niveles de la Educacién, por un lado
las ciencias naturales y por otro las ciencias sociales, cada una
liderando metas en pro del desarrollo. En este sentido, es pre-
ciso citar a Morin (1999) quien asume que el gran problema de
la ciencia actual es la cada vez mayor compartimentaciéon del
conocimiento. Mientras que la cultura general busca la posibi-
lidad de poner en contexto toda la informacién y las ideas, la
cultura cientifica o técnica, debido a su caracter disciplinario
especializado, enfrenta cada vez mayores dificultades para su
puesta en contexto.
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Estos intentos aislados han sido expuestos por Foghin (2001)
cuando hace referencia a los hombres y mujeres que en distintas
épocas y paises han promovido campanas en defensa del ambiente.
Cita algunas acciones llevadas a cabo por los organismos interna-
cionales para frenar el acelerado deterioro ambiental. No obstante,
tanto en las campafias como en las acciones referidas de personas
y organismos se puede observar que en su gran mayoria estan di-
rigidas a la solucién de un problema ambiental en particular, estos
intentos hasta la presente no han tenido efectos positivos integrales,
sino parciales y se observa como la protecciéon del ambiente con-
tinta dependiendo de los intereses econémicos, especialmente de
algunos paises desarrollados.

La concepcién de desarrollo sostenible debe estar inserta con
claridad en los disefios curriculares, y estos ser desarrollados en la
préactica pedagogica, no obstante, deviene una paradoja, como se de-
sarrolla un curriculum de base ecolégica si los docentes no han sido
formados para ello, jsignificaria que primero hay que reformular
los disefios de formacién docente? Ello, implica una larga espera, un
retardo y un doble esfuerzo, admitimos la necesidad de reformular
los disenos de formacion docente, pero en estos momentos es mas
viable una capacitacion desde la accion, es decir, capacitar al docen-
te en educar para el desarrollo sostenible, de tal manera de formar
en las nuevas generaciones los ciudadanos capaces de enfrentar los
problemas de su tiempo.

Es bien sabido que el desarrollo sostenible es un proceso y no
una meta a la que debemos llegar y como todo proceso social de-
pende de los valores y formas del comportamiento humano. Esta
realidad le otorga a la Educacion y mdas concretamente a la Educa-
cién para la sostenibilidad, una funcién estratégica que promueve el
respeto y cuidado de las personas, de las generaciones presentes y
de las futuras.
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II SUPUESTO

Los primeros afios de vida del ser humano son los mas relevantes y
significativos, lo que alli se construye por conviccion, se convierte
en una experiencia que se expresa en valores, actitudes, principios
y estilos de vida.

Los primeros afios de vida son definitivos en la vida del ser hu-
mano, en este sentido y dada la importancia que reviste la Educa-
cion en la primera infancia, cuyo objetivo primordial es estimular el
desarrollo de todas las capacidades, tanto fisicas, como afectivas, in-
telectuales y sociales. En el proceso de educacién del nifio/a, merece
especial atencion la influencia que los factores internos juegan en el
comportamiento del nifio, principalmente los referentes a su activi-
dad nerviosa superior, y es necesario asumir el proceso educativo,
el cual no es ajeno a estos factores. Esta posicion dialéctica, tiende a
ver integrados los factores internos y externos, es tan positiva como
la que no polariza uno u otro extremo, y conduce a un enfoque mas
cientifico de la labor educativa.

Tamayo (2002) asume que todos los nifios al momento de nacer,
estdn muy indefensos, su vida depende de la asistencia que le pro-
vea el grupo social donde vive; solamente cuentan con los reflejos,
los cuales son la base de su estructura cerebral, potencialmente muy
capaz; su cerebro produce millones de células nerviosas (neuronas).
De aqui en adelante van a formar dia a dia, una estructura cerebral
acorde con las exigencias del medio ambiente en que se desarrollan.
Anguiano (1998), afirma que antes de los seis afios todos los esti-
mulos que reciba del exterior van a formar su estructura cerebral
(conexiones o sinapsis), mientras mas conexiones se dan, habra mas
posibilidades de escoger un camino; mientras més fuertes sean estas
conexiones, més rapido viajaran las sensaciones y mas rapida sera
la respuesta a éstas.

Ibafiez (1999) tiene en cuenta el desarrollo de los nifios en los
primeros afios, y, asume “su dependencia de los factores biolégicos
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internos y de su entorno, de los estimulos brindados y no sélo de
sus capacidades, en el cual cada adquisicion en los procesos de de-
sarrollo de los nifios es indispensable para el siguiente”, se entiende
consecuentemente, que la mayoria de procesos dependen en algu-
nos casos de la oportunidad y posibilidades brindadas al nifio en la
etapa anterior y no de la edad que él tenga, como erréneamente se
piensa en algunos casos.

La realidad actual de los infantes hace que los nifios y nifias es-
tén en condiciones 6ptimas para iniciar el proceso de socializacion
y asimilacién de valores, normas, actitudes y formas de actuar tras-
mitidas por el grupo social donde nace. Las necesidades elementa-
les que debe satisfacer con ayuda social son intrinsecas a su propia
naturaleza y son irrenunciables tales como: la proteccién de los pe-
ligros contra la vida y la salud, alimentacién e higiene, exploraciéon
del entorno fisico y social, interrelaciones afectivas y actividad la-
dica.

Esta vinculacién afectiva de los nifios y nifias con los adultos
significantes donde construyen de manera convincente el concepto
de sociedad y lo que ésta espera de él, aunque es susceptible de su-
frir modificaciones, se mantiene en lo fundamental invariante a lo
largo de la vida. En esta perspectiva Palacios y Marchesi (2001) sos-
tienen que en los primeros afios, nifios y nifias construyen su iden-
tidad existencial, es decir la existencia de si mismos como sujetos de
una sociedad.

Asimismo, los conceptos de autonomia y autoestima los cons-
truye el ser humano en los primeros afios de vida y dependen fun-
damentalmente de la actitud de los adultos significantes, Riveros
(1998) acertadamente asume el concepto de autoestima en estrecha
correspondencia con la valoracién y aprecio expresado por el me-
dio, es decir, los nifios y adultos demuestran su autoestima a través
de la relacién que tengan con el entorno, la cual han construido de
la experiencia de vida en las primeras edades.
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Si se considera el ambiente como un espacio dindmico, en el cual
se producen las interacciones del nifio y nifia con el mundo; por
consiguiente, el docente es un componente de esa totalidad y es a
quien le corresponde organizar las acciones en el escenario pedagé-
gico para que el nifio construya, avance y mejore su aprendizaje, no
obstante, estas acciones han de ser congruentes con los fines de la
educacion preescolar.

En funcién de lo manifestado, si las docentes no comprenden la
importancia que tiene para la practica pedagogica la determinacién
de como se dan en el nifio los procesos cognoscitivos, no podran
promover experiencias de aprendizaje significativo, ni mucho me-
nos adecuarlos a su nivel de desarrollo. A tal efecto, Fujimoto (2001)
considera que:

El nifio construye su conocimiento a través de una indisociable inte-
raccién entre la experiencia real y la razén. Para que el nifio pueda
construir su conocimiento es necesario que interacttie con el medio
externo para tener la experiencia que asimila y la incorpora a sus es-
tructuras mentales. Asi, desde los primeros meses de vida va desa-
rrollando estructuras mentales que reflejan sus puntos de vista sobre
como esta organizado el mundo. (16)

A la luz de estos planteamientos donde se explicitan las posibi-
lidades de los nifios/ as, emerge la necesidad de una practica que dé
respuesta a ideales de conservacion y preservacion de la naturaleza,
a la formacion de héabitos sostenibles, en funcién de las necesidades
e intereses de los nifios y nifias, del respeto que se debe tener por
sus costumbres, cultura y generaciéon, de manera de no violentar
su identidad y pertinencia social. De lo contrario, el aprendizaje no
serd significativo y tendra dificultades para interiorizarlo.

Los factores ambientales de orden psicolégico y social en la in-
teraccion del nifo y nifia con su entorno, los vinculos afectivos que
establece a partir del afecto y estabilidad en los cuidados recibidos
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de su familia, la percepcién de cuanto le rodea (personas, iméagenes,
sonidos, movimiento), son necesidades basicas del ser humano de-
terminantes en el desarrollo emocional, en las funciones comunicati-
vas, conductas adaptativas y en la actitud ante el aprendizaje.

Si los nifios y nifias construyen por experiencia de vida a estable-
cer una relacién armoénica y de protecciéon con la naturaleza en los
primeros afios, la misma se asumira por conviccion y, con absoluta
certeza cuando sean adultos no necesitaran de aprender por infor-
macioén lo que por sinapsis y conexiones aprendieron en la primera
infancia. Ausubel y otros (2009) opinan que las caracteristicas que
define la primera infancia es una sensibilidad especial a la experien-
cia. Hay periodos criticos donde el nifio o la nifia deben disponer de
ciertas experiencias a fin de promover un desarrollo normal de las
conexiones y adquieran aprendizajes significativos.

ITII. SUPUESTO

A la Educacién Inicial le corresponde comenzar la tarea de una
educacién para el cambio individual y social.

La educacién Inicial no debe limitar su formacién a la guarda y
custodia del nifio, sino a la potenciacion y mediacién de los elemen-
tos basicos de su desarrollo integral. Las intenciones y pensamien-
tos acerca de como educar al ser humano en los primeros afios de
vida han recorrido un largo camino de teorias que en la practica han
tardado en afectar plenamente las instituciones, una historia don-
de el pensamiento de los expertos como lo sostiene Molins (1994)
ha ido siempre por delante de aquello que deberiamos hacer con el
nifio, pero en esa lucha emprendida por crear las condiciones edu-
cativas mas adecuadas, el nifio aparece como victima.

En la historia del curriculum estructurado para la educacion in-
fantil a nivel mundial han dejado su estela las diferentes concep-
ciones que en cada época han dominado la visién de la didactica.
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Asi las concepciones acerca de la educacion infantil y el cambio de
filosofias relacionadas con la naturaleza, las habilidades y necesi-
dades requeridas para diferentes tipos de educacién han afectado y
afectan las aspiraciones del curriculum.

Alolargo de los afios el trato a la infancia ha ido evolucionando;
sin embargo, lo que se le ha ofrecido a la infancia siempre le ha sido
dado como un fruto derivado de la mayor o menor sensibilidad de
los adultos. No como algo que se les debiera por constituir un dere-
cho. Zabalza (1996), asume que “se trabaja con una concepcién atn
difusa y paternalista de derecho, lo importante es que comienza a
configurarse un mapa de derechos de la infancia cada vez més pre-
ciso y comprometedor” (22) Esto lo demuestra la Convencién Inter-
nacional de los Derechos de la Infancia (1998), que ha recogido 54
articulos en donde se describen diferentes compromisos que la so-
ciedad actual deberia asumir con respecto a la infancia. Entre otras
cosas, alli aparece el derecho a ser educado en condiciones donde se
permita alcanzar el pleno desarrollo.

Si bien es cierto, que en los tltimos afios en América Latina se
ha aumentado la cobertura de atencién a los nifios y nifias en edad
preescolar; también es innegable los efectos del deterioro ambien-
tal, el cual ha tocado muy poco o casi nada la fundamentacién de las
acciones educativas formales y no formales dirigidas a las primeras
edades. El sentido de lo que se quiere para promover el desarrollo
integral del nifio y nifia debe estar contemplado en los normativos
de la Educacion Inicial.

Es importante una propuesta desde la perspectiva de un disefio
que contemple el desarrollo del nifio y nifia, las potencialidades de
estos y una vision profunda y amplia de desarrollo sostenible. Lo
que los nifios necesitan conocer, ademds de estar determinado por
su capacidad para alcanzarlo, debe estar determinado por lo que la
sociedad determina como importante para ellos aprender y en con-
secuencia estar explicitado en los fundamentos educativos.
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En este sentido, es importante valorar la intencionalidad educa-
tiva del primer nivel del sistema educativo, pues, por su dimension
cualitativa de la vida social que genera en los nifios y nifias debe
proporcionar un medio cultural y experiencial enriquecido donde
estos puedan desplegar plenamente sus potencialidades y construir
un estilo de vida congruente con las necesidades presentes y futuras
de la sociedad.

Por ello, se requiere de una discusion critica, dial6gica, reflexiva
y consciente de los fundamentos que orientan la accién educativa,
especialmente de la educacion inicial, si no se produce este tipo de
reflexion, los nifios recibirdn como hasta ahora, una experiencia, la
cual nada tiene que ver con la formacion de un estilo de vida para el
desarrollo sostenible.

Un curriculo integral de educacién infantil a partir de una con-
cepcion de desarrollo sostenible, no consiste en acelerar el desarro-
llo de los nifios/as, sino en reconocer el potencial de cada uno para
promover una accion educativa congruente con las necesidades de
armonia entre los seres humanos y de un equilibrio entre el ser hu-
mano y la naturaleza. En concordancia con esta vision Delors (1997)
expresa:

Frente a los numerosos desafios del porvenir, la educacién constituye
un instrumento indispensable para que la humanidad pueda progre-
sar hacia los ideales de paz, libertad y justicia social. Al concluir sus
labores, la Comisién desea por tanto afirmar su conviccién respecto
a la funcién de la educacién en el desarrollo continuo de la persona
y de las sociedades, no como un remedio milagroso, sino como una
via, ciertamente entre otras pero mas que otras, al servicio de un de-
sarrollo humano mds armonioso, mas genuino, para hacer retroce-
der la pobreza, la exclusién, las incomprensiones, las opresiones, las
guerras, etc. (6)

De manera explicita este autor en el informe de la UNESCO so-
bre la educacion para el siglo XXI acertadamente asume la educa-
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cion como la via fundamental para el logro de ideales de desarro-
llo, no obstante, esos postulados siguen siendo meramente teéricos
dado que no hay acciones concretas para desarrollar una Educacién
para la Sostenibilidad.

Educar para la Sostenibilidad

La Educacion para la sostenibilidad se inicia desde los primeros
afios de vida, desde el hogar y en el primer nivel de Educacién en
el que se inicia el nifo, se debe desarrollar desde la perspectiva del
aprendizaje y a lo largo de toda la vida, y utiliza todas las moda-
lidades de aprendizaje formal, no formal e informal. Educar para
la sostenibilidad evidencia la preocupaciéon por una Educacién de
elevada calidad que ayude a los nifios, nifias, adolescentes, jovenes
y adultos a entender lo que pasa, es decir, a saber cuél es la reali-
dad actual, a sentirse parte de la sociedad en la que viven, es decir
a saber ser y a conocer como pueden participar en los procesos de
desarrollo (saber hacer) En este proceso se desarrolla la capacidad
de aprender a aprender.

La Instituciéon es fundamental como sede del aprendizaje, no
obstante, se aprende a lo largo de la vida en las interacciones coti-
dianas, en la familia, en el parque, viendo la television, en la com-
putadora y observando. Los conocimientos y practicas sostenibles
que se aprenden desde la nifiez se incorporaran, o no, a los habitos
de vida mediante decisiones y actividades diarias. De alli la nece-
sidad de planificar estrategias de ensehanza que tengan en cuen-
ta que la educacion para la sostenibilidad se ensefia, pero sobre
todo se aprende y se modela mediante pautas, relaciones, acciones
y experiencias, de alli que resulta interesante reflexionar sobre el
aprendizaje para la sostenibilidad, ya que el protagonismo es de
quien aprende.
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Algunas aportaciones para la resignificacion de la educacion
inicial y el desarrollo sostenible

Conviene destacar que existe un conjunto de razones que justi-

fican la resignificaciéon de la Educacién Inicial desde la perspectiva
del desarrollo sostenible, entre otras estan las siguientes:

1.

A la educacioén inicial le corresponde iniciar la tarea de una for-
macion ecolégica en los nifios y nifias, desde su ingreso al centro
de Educacién Inicial, estos deben encontrar las oportunidades
de establecer interacciones armonicas con su medio ambiente.
Un curriculum moderno e integral de educacion inicial debe
contemplar como prioritario consolidar un estilo de vida que
logre un cambio radical en la actuaciéon del hombre en pro de
la humanidad y del planeta, de esta manera se estard dando un
paso bien importante hacia el desarrollo sostenible.

La préctica educativa evidencia un vacio en lo que ha formacion
para educar para el desarrollo sostenible se refiere, y los nifios
reciben sélo alguna informacién sobre la importancia de la con-
servacion o participan en campafias como la del dia del agua,
la campafia antitabaquica, el programa haz feliz a tu corazoén,
la feria de la ciencia y la siembra de un arbol, entre otros, todos
como actividades aisladas, las cuales si no son experienciadas
como estilo de vida y congruentes con el resto de acciones de la
institucion, seran olvidadas facilmente. El hecho es, que se hace
necesario insertar en el curriculum de educacién inicial una con-
cepcion para el desarrollo sostenible que permita en su concep-
ciodn, visién y mision partir de los elementos naturales y sociales
del ambiente como contenidos y principios fundamentales para
generar en los nifios construcciones de conceptos y actitudes re-
flexivas a partir de los cuales se genere una interaccién armonica
permanente con su medio, partiendo de un profundo respeto y
amor por la naturaleza.
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Es imprescindible abordar acciones de inmediato, pues retardos
en ésta, serian no soélo perjudiciales sino irreparables, hay que
acometer de inmediato tareas de construir un mundo mejor y
en ésta tarea todos somos responsables, es desde la Educacion
Inicial donde se debe impulsar una educacién para el desarrollo
sostenible, pues de otra manera seréa tarde, y ya ni siquiera para
otros nifios, pues estos que hoy transitan por esa maravillosa
edad de menos de siete afios y los de proximas generaciones
habran sucumbido en un ambiente inhéspito, agresor, depra-
vado y letal. Hay que ver a una Venezuela en desarrollo, con
sus recursos naturales recuperados, con un ambiente limpio y
conservado en los cuales se puedan desarrollar venezolanos ca-
paces de cambiar favorablemente los destinos de la nacién.

La idea fundamental es que las instituciones de Educacién Ini-
cial permitan enriquecer los dmbitos de la experiencia de los
nifios que alli asisten. En este sentido, los centros de atenciéon
deben cambiar la concepciéon de que son solamente para el cui-
dado y albergue de los nifios menores de 6 afios y redefinir su
funcién social a partir de ubicar su pertinencia como centros de
aprendizaje que promuevan desarrollo integral en armonia con
el entorno que necesitamos. Es desde este nivel que se deben in-
corporar procesos de mediacion y de formacién académica que
atiendan las areas integradas del desarrollo en correspondencia
con el contexto hogar, comunidad y sociedad en general.

Es importante una propuesta desde la perspectiva de un disefio
que contemple el desarrollo del nifio y nifia, las potencialidades
de éstos y una vision de desarrollo sostenible. Lo que los nifios
necesitan conocer, ademas de estar determinado por lo que son
capaces de alcanzar, debe estar determinado por lo que la so-
ciedad piensa que es importante que ellos aprendan y que debe
estar explicitado en los fundamentos filoséficos, sociolégicos,
ontologicos, ecologicos, psicolégicos y éticos.
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Se debe valorar la intencionalidad educativa del primer nivel
del sistema educativo, que por su dimensién cualitativa de la
vida social que genera en los nifios y nifias debe proporcionar
un medio cultural y experiencial enriquecido donde estos pue-
dan desplegar plenamente sus potencialidades y construir un
estilo de vida congruente con las necesidades presentes y futu-
ras de la sociedad.

Se requiere de una discusion critica, dial6gica, reflexiva y cons-
ciente de los fundamentos que orientan la accién educativa, es-
pecialmente de la educacion inicial. De no producirse la misma,
los nifios recibiran como hasta ahora, una experiencia que nada
tiene que ver con la formacién de un estilo de vida para el desa-
rrollo sostenible.

Existe una fuerte tendencia en instaurar valores de tener, de po-
sesion y de disfrute de bienes y servicios suntuosos. Con valo-
res sociales y culturales de tener sélo habra crecimiento y no
desarrollo sostenible. Hay que iniciar el camino que conduzca
del tener al ser, para poder lograr cambios profundos, y, estos
cambios y esa nueva cultura del ser s6lo seran posibles cuando
se forme al nifio/a para ello desde la educacion.

Cuando un nifio logra construir por conviccién, es decir interna-
lizar lo que le ha proporcionado su experiencia de vida no sélo
sera duradero y permanente sino que va a llevar a su hogar una
actitud que va a compartir con su familia, quienes en algunas
ocasiones se ven censurados y corregidos por los nifios/as y, en
la mayoria de casos los adultos terminan cambiando de actitud
por respeto a los nifios.
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Docente, enseifianza y escuela se
caracteriza por su pluralidad tematica y

el tratamiento heterogéneo que se da a

las diferentes cuestiones abordadas, lo
que reviste significancia trascendente

y, ademads, importancia para todo un
conglomerado societal especifico: los
educadores. Cada entidad onto-epistémica
desarrollada esta consolidada a partir de
discusiones intra-confesionales o extra-
confesionales de los autores, plasmada en
esta ilustracién tedrico-practica segun la
orientacion pedagégica, epistemologica y
de referencialidad teorica que subyace en Ia
formacion de cada uno de los exponentes.
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