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INTRODUCCION

El objetivo central de esta obra es explicar como
se generan los procesos de cambio de paradigmas
valiéndonos de dos estudios de casos.

El primer caso versa sobre la manera en la cual una
politica organizacional centrada en la transforma-
cion de la escuela en un espacio para la formacion
permanente, inspirada en la teoria pedagogica de
la Educacion Popular, que sostiene la funcion social
de la escuela, produjo un cambio de la praxis edu-
cativa que permitio aplicar dicha practica a nue-
vos contextos educativos. En relacion con esta pri-
mera experiencia, caracterizamos como se genera
dicho cambio e identificamos los obstaculos que se
le presentan en la praxis y los factores asociados
a éstos. Dicho analisis nos ayuda a comprender la
dinamica interna del proceso, y a identificar las
diferentes etapas de su desarrollo.

El segundo caso se refiere a cambios en el desem-
peno docente operados a partir de una formacion
de pregrado orientada por un modelo curricular
que integra la teoria, la practica y la reflexion.

El examen de ambos procesos nos permite cons-
truir una teoria que explique la dinamica de los
cambios de paradigmas, asi como proponer estra-



tegias y lineamientos que conduzcan al desarrollo de las trans-
formaciones que exige el momento histérico actual.

Para el analisis de estos procesos trabajamos desde la perspec-
tiva del método dialéctico, que nos lleva a acercarnos a la rea-
lidad con una vision de totalidad, ubicada en un contexto his-
torico, y nos permite reconstruir como se fueron generando los
procesos de cambio, identificando los factores asociados a éstos
y sus interrelaciones.

La obra consta de seis capitulos:

» Primer capitulo. Planteamiento del problema. Explica-
mos la importancia que reviste para la educacion el estudio
de los procesos de cambio de paradigma educativo, con el
objeto de explicar los factores asociados a los mismos y el
compromiso social que generan.

m Segundo capitulo. Referente tedrico. Ubicamos los refe-
rentes que sirven de marco para la investigacion. Analizamos
el tipo de cambio que propone la pedagogia critica. Explica-
mos como se concibe la formacion en la educacion de pre-
grado del docente, y como esta formacion continGia durante
su desempeno profesional en la escuela, concebida como un
espacio para la formacion permanente.

m Tercer capitulo. Referente empirico. Describimos y ana-
lizamos los procesos de cambio de paradigma desde el punto
de vista del contexto en el cual se desempenan los actores,
para comprender la transformacion que se operd en ellos.

m Cuarto capitulo. Referente metodoldgico. Desarro-
llamos la perspectiva epistemoldgica adoptada y las vias



procedimentales seguidas para el desarrollo de la inves-
tigacion. Presentamos y justificamos el estudio de caso
como metodologia cualitativa para abordar la investiga-
cion enmarcada desde un enfoque dialéctico, ya que dicho
enfoque permite concebir la realidad como una totalidad.
Para el analisis aplicamos los métodos inductivo y deduc-
tivo en una relacion dialéctica y de complementariedad.
Describimos las técnicas e instrumentos que se utilizaron
para la recoleccion de datos, destacando entre ellos: la
entrevista en profundidad, la observacion participante,
la entrevista estructurada y el analisis de documentos.
Asimismo, exponemos los diferentes pasos recorridos en
el analisis de los datos. Empleamos los principios de trian-
gulacion de perspectivas, fuentes y datos, lo cual nos per-
mite adoptar diferentes puntos de vista para el analisis de
los casos.

m  Quinto capitulo. Andlisis de los casos. Construimos ca-
tegorias de analisis para caracterizar los procesos de cambio
de paradigma en cada uno de los actores, partiendo del su-
puesto de que todo verdadero cambio en la praxis es cualita-
tivo y de que, por lo tanto, cada nuevo escaldén en el proceso
es discontinuo respecto del precedente. Desarrollamos nive-
les de abstraccion que sirven de base para la construccion de
la teoria.

m  Sexto capitulo. Construccion de la teoria. Teorizamos
sobre los principales factores que explican los cambios en el
paradigma educativo de los sujetos, partiendo del criterio de
que toda realidad tiene caracter de proceso. En el primer
caso, se analiza desde una politica organizacional de trans-



formacion de la escuela como espacio de formacion perma-
nente. En el segundo caso, desde la formacion de pregrado
orientada por un diseno curricular que integra la teoria, la
practica y la reflexion, facilitando con ello procesos meta-
rreflexivos que, al trasladarse a nuevos contextos, generan
cambios positivos en la praxis docente.

Por ultimo presentamos las conclusiones y recomendaciones,
entre las cuales destacan:

m La politica organizacional en la escuela como condicionan-
te de los cambios educativos.

m El liderazgo democratico de la directora de la escuela en
tanto facilitadora de los procesos de cambios al propiciar la
participacion y promover la creacion colectiva.

m El compromiso social del docente en su relacion con la
transformacion de la realidad social de sus alumnos.

m El didlogo de saberes entre la Universidad y la Escuela y la
formacion de docentes capaces de generar los cambios edu-
cativos que requiere la realidad del pais.



CapiTuLo |
Planteamiento del problema
y objetivos

La crisis de la educacion es de caracter mundial,
y ello ha generado numerosas discusiones y pro-
puestas en busca de nuevas salidas. Por tal moti-
vo, desde finales de la década de los ochenta del
siglo pasado se han llevado a cabo numerosas re-
formas educativas en paises como Francia, Espa-
na, Colombia, Chile, Argentina, Venezuela y otros.

Los diagnosticos de esta crisis ponen de manifies-
to la baja calidad de la educacion, los altos indi-
ces de repitencia y los elevados indices de exclu-
sion de los sectores mas pobres de la poblacion.

En el caso de América Latina, sostiene Arnove
(2006) que la situacion es mas critica, ya que por
las deudas contraidas con el FMI (Fondo Moneta-
rio Internacional) en estos paises los presupues-
tos destinados para la educacion han sufrido una
notable merma condicionada por las politicas
econdmicas y sociales neoliberales que les im-
ponen los organismos financieros como condicion
para lograr el acceso al capital y a los mercados
internacionales.



En este sentido, los avances obtenidos en la inclusion de los sec-
tores mas desposeidos en el sistema educativo, en el periodo
comprendido entre 1960 y mediados de la década de los ochen-
ta, han sido posteriormente erosionados por la introduccion de
politicas basadas en el paradigma del mercado, disefadas para
descentralizar y privatizar la educacion.

En las sociedades capitalistas el Estado favorece aquellas po-
liticas orientadas a la reproduccion material e ideoldgica del
sistema de dominacion que le permita perpetuarse en el tiempo.
Quien controla los medios de produccion impone su criterio de
clase sobre el resto de la poblacion.

Los amplios sectores de la poblacion en condiciones de pobreza
se incorporan al sistema educativo en condiciones de desigual-
dad econdmica y social. Esta situacion convierte al sistema
educativo en un instrumento para perpetuar la pobreza e in-
crementar la desigualdad, lo cual limita a la mayoria el acceso
a una educacion de calidad, asi como la igualdad de oportuni-
dades en la vida.

El Boletin Informativo del Instituto Internacional de Planea-
miento de la Educacion (Enero-marzo 2006) manifiesta que en
los Gltimos diez afnos “la situacidn social de la regidén no ha
mejorado y el impacto de la reforma educativa en términos
de equidad es minimo... La division entre ricos y pobres se ha
acrecentado” (p. 56). La red de proteccion social que se pro-
porcionaba a los sectores mas desamparados de la sociedad
ha sido en gran parte desmantelada (caso Venezuela con la
drastica reduccion legal de las prestaciones sociales a los tra-
bajadores), acrecentando con ella las condiciones de miseria
de la poblacion.



En el caso venezolano, ya desde finales de la década de los
ochenta, se realizaban amplios diagnosticos que evidenciaban
esta crisis de la educacién. Tales diagnosticos constan en do-
cumentos como el Informe de la Comision Presidencial para el
estudio del Proyecto Educativo Nacional (1986), Calidad de la
Educacion Basica en Venezuela; “Estado del arte” (1992), La
Reforma Educativa, una prioridad nacional (1994) y el Plan de
Accion del Ministerio de Educacion (1995). Estos diagnosticos
conducen a la revision de politicas que culminé con la implanta-
cion de la Reforma Educativa del aifo 1996.

Dichos diagnosticos coinciden en sefalar que la crisis de la edu-
cacion es fundamentalmente de caracter social, lo cual se re-
flejaria en los altos indices de repitencia, desercion y exclusion.
Asimismo, resaltan la baja calidad de la educacion orientada por
un modelo de enseianza y aprendizaje que habia perdido vigen-
cia y que era necesario sustituir por otro, porque habria dejado
de responder a las nuevas necesidades de la sociedad.

En el caso de la repitencia escolar, dichos informes advierten
que hay grados en los cuales la situacion de repitencia y deser-
cion era critica, entre ellos primero, séptimo y noveno. Para
ilustrar esta situacion citan las siguientes estadisticas de los afos
1993-1994: en primer grado, de la matricula inscrita, el 18% de
los alumnos repiten y 6,3% salen del sistema; en séptimo, 15%
repiten y 22,6% salen del sistema; en noveno ano 8,7% repiten y
13,7% salen del sistema. Se afirma que de cada 100 nifios que in-
gresan a primer grado solo 29 llegan a quinto afo; y para desta-
car la gravedad de estas cifras se las compara con las de Estados
Unidos, que tiene un porcentaje de un 72% y Japon de un 96% de
los que llegan a quinto aifo (Ministerio de Educacion 1998).



En los ultimos anos estos porcentajes de desercion y repitencia
han disminuido; sin embargo, siguen siendo preocupantes, ya
que no se ha profundizado en la complejidad de la problematica
social subyacente. Para el periodo escolar 2000-2001 el porcen-
taje de repitientes en primer grado es de 10,7, en séptimo de
13,5, en noveno de 7,9. Durante el periodo 2001-2002 el por-
centaje de repitientes para primer grado es de 12,2 observan-
dose un aumento en relacion con el ano escolar anterior; 13,7
para séptimo y 8,3 para noveno. Para el periodo 2002-2003 se
mantiene 12,2 para primer grado, 13,6 para séptimo y 8,0 para
noveno grado; y por ultimo, para el periodo escolar 2003-2004
se evidencia una ligera mejoria en los indicadores, ya que la re-
pitencia en primer grado desciende a 11,9, en séptimo a 13,3 y
en noveno a 7,0. (Ministerio de Educacion 2004).

Debemos reconocer que durante dicho lapso se han dando pa-
sos importantes en la busqueda de una educacion mas humana
y con equidad; y en ese sentido se afirma que “... la intencion
del gobierno venezolano en relacion con el derecho a la edu-
cacion es asumirlo mas como un derecho ciudadano, como una
responsabilidad social bajo el principio de equidad, promovien-
do un Estado de Justicia y humanismo democratico. Bajo este
paradigma, la escuela venezolana adquiere una funcion trans-
formadora de la sociedad (para la vida)” (Informe Anual 2004
de la Defensoria del Pueblo).

Los diagnosticos también coinciden en afirmar que parte de
los problemas de la educacion venezolana se derivan de la in-
suficiencia de su presupuesto, el cual representaba para ese
momento un porcentaje minimo en comparacion con las re-
comendaciones de la Unesco sobre la necesidad de asignar un



7% del PIB al gasto educativo. Sin embargo, dicha proporcion
asciende en forma sistematica de un 2,1% en 1996 a un 3,9% en
1999 y a 4,5% en el 2003 hasta que en el 2004 se alcanza esta
meta, que es luego ampliamente sobrepasada (ob. cit. 355).
Se demuestra con ello que no basta el aporte econémico para
darle respuesta social a esta problematica. En tal sentido, el
mismo informe afirma:

No obstante, el efectivo goce de los derechos educa-
tivos se ven enfrentados a los amplios niveles de ex-
clusion profundizados por los niveles de pobreza exis-
tentes en la nacion, lo que indica que el analisis de los
derechos educativos debe trascender los lineamientos
pautados por las politicas en materia educativa, a la
vez que debe ampliarse el espectro brindado por los
indicadores educativos tradicionalmente utilizados, a
través de estudios cualitativos que profundicen en tor-
no a las causas y no tan solo sobre los efectos de la
violacion del derecho (ob. cit. 349).

Existe una politica de Estado orientada a aumentar la matri-
cula en preescolar, basica y media, pero esto no es suficien-
te, ya que los indices de repitencia y exclusion siguen siendo
alarmantes y estan muy vinculados a los niveles de pobreza.
Para ilustrar dicha relacion revisemos las siguientes cifras,
expuestas en las Memorias del Ministerio de Educacién y De-
porte en el ano 2003. El incremento de la matricula en los
niveles de preescolar, basica y media, se ubica en 6 millones
487 mil para el periodo 1999-2000; aumentd a 6 millones 911
mil para el lapso 2000-2001: en 7 millones 372 mil para el



2001-2002 y en 9 millones 533 mil para el 2002-2003. El mis-
mo informe arroja los siguientes datos relacionados con la
repitencia y desercion:

Para el lapso 2002-2003 el MED registro un matricula de
repitientes en educacion basica de 402.993, cifra que
significa un leve descenso al compararlo con el nUme-
ro de repitientes para el periodo 2001-2002 (414.339).
Los estados con mayor nivel de repitencias fueron Zulia
(48.030), seguidos de Miranda (32.120) y Lara (29.799).
Asi mismo, en la educacion basica los niveles de repi-
tencia para el lapso 2002-2003 en la poblacion rural se
ubican en 120.021 y en la poblacion urbana en 282.972,
asi como también el nimero de repitientes del sexo
masculino se ubico en 244.885 y del sexo femenino en
158.108.

La mal llamada “desercion escolar” -pues no depende en la ma-
yoria de los casos de un abandono voluntario del educando- arro-
ja cifras inquietantes: para el periodo 2002-2003, en la educa-
cion basica se registro un total de 329.641 desertores, lo que
evidencia un aumento significativo con respecto al lapso 2000-
2001 cuando se registraron 155.090. De igual modo el MED sena-
la para el periodo 2001-2002 un total de 43.861 desertores para
el primer afno de educacion media.

El Informe Anual de la Defensoria del Pueblo 2003 afirma que:
Venezuela ha mostrado avances en materia de acceso

y prosecucion del sistema escolar. La matricula de edu-
cacion basica publica se ha incrementado un promedio



de 4% anual en los Ultimos tres anos; el indice de repi-
tencia descendié de 11% a 8,6% en comparacion con el
comienzo de la pasada década; la desercion disminuyo
de un 12% a 3,3% en el mismo lapso; mientras que el
indice de prosecucion fue de 91% en el ano 2001-2002
contra el 87,7 % del periodo 93-94. Aunado a esto la
inversion en educacion como porcentaje de PIB supero
el 4% en el 2002 (p. 379).

Es indiscutible que los problemas de repitencia y exclusion tienen
sus raices en las condiciones de desigualdad social del sistema
capitalista, pero aun asi los docentes estamos llamados a jugar
un papel importante en la transformacion de esta realidad, en la
medida en que seamos concientes de ésta y asumamos un com-
promiso para desarrollar acciones que nos lleven a defender el
derecho a la educacion. Ello debe reflejarse también en nuestro
desempeno como docentes, en el cual debemos formular pro-
puestas pedagogicas orientadas a la formacion de un ciudadano
mas humano, critico y capaz de transformar su realidad.

A pesar del panorama descrito, en distintos espacios educativos
existen docentes que por estar concientes de esta realidad, vie-
nen desarrollando propuestas pedagogicas por la defensa del de-
recho al estudio, a la prosecucion escolar y a una educacion hu-
manistica, con pertinencia social, orientada hacia la formacion
de un ciudadano que luche por la transformacion de la sociedad,
en busqueda de mayor equidad economica y social.

El problema de la exclusion y de la repitencia esta relacionado
también con el desempefo docente. Para evidenciar esta rela-
cion debemos revisar hasta qué punto estamos comprometidos



con la realidad social y qué acciones deberiamos desarrollar para
que desde la escuela se transforme dicha realidad. Para ello el
docente debe adquirir un compromiso social con la educacion.

Segun indicamos, para esta investigacion hemos seleccionado
dos estudios de casos, a fin de verificar la manera como en ellos
se dieron cambios de paradigma expresados en modificaciones
de su praxis educativa y su compromiso social encaminados a
darle respuestas a la problematica educativa.

La problematica de la repitencia escolar y la desercion esta pre-
sente en las instituciones donde laboran los docentes sujetos
de ambos estudios de caso. Esta circunstancia refleja la situa-
cién nacional del sistema educativo y es producto de las grandes
desigualdades que caracterizan a la sociedad venezolana. Y en
la medida en que las condiciones econémicas y sociales sean
mas criticas en determinados sectores, se presenta en ellos la
tendencia a que los indices de repitencia y desercion aumen-
tan en relacion a la media nacional. Pero existen otros facto-
res que también influyen sobre la composicion de tales indices:
entre ellos destacan la politica organizacional de la escuela, el
compromiso social que posea el docente y la politica que dirija
el Estado con el fin de minimizar estas desigualdades sociales
dotando a estas escuelas de bibliotecas, laboratorios, recursos
didacticos, asistencia alimenticia y otras facilidades, mejorando
las condiciones para que el nifo se incorpore al sistema escolar
con menores desventajas sociales y economicas.

En 1996 el Ministerio de Educacion proclamoé de manera ofi-
cial que adoptaba una Reforma de la Educacion Bdsica. En el
plano declarativo prometié darle respuesta a la problematica
social que afectaba el proceso educativo, pero en la realidad



se limito a efectuar algunas modificaciones en el aspecto curri-
cular. En tal sentido, implement6 un cambio en la concepcién
del curriculo porque se pasoé de un modelo disciplinario, que
aislaba cada disciplina, a una concepcion multidisciplinaria y
transdisciplinaria que permite una perspectiva mas amplia de
la realidad. En el aspecto de la ensefanza plante6 cambiar la
vision centrada en el docente por otra centrada en el alumno
como un sujeto activo en el proceso de ensenanza y aprendi-
zaje, rompiendo de esta manera con el modelo memoristico.
Con respecto al aprendizaje, sustituyd el enfoque conductis-
ta por el del constructivismo, que parte de los conocimientos
y experiencias previas de los alumnos para establecer nuevas
estructuras cognitivas, en las cuales las interacciones sociales
con sus pares, con los docentes y los adultos significativos jue-
gan un papel importante.

Al mismo tiempo, en dicha reforma la evaluacion ya no es con-
cebida como el resultado final del proceso de ensefianza, sino
que esta integrada en todo el proceso, como un instrumento
de diagnodstico que permite obtener informacion sobre los co-
nocimientos previos de los alumnos, que orienta el aprendizaje,
identifica obstaculos y les presta ayuda en aquellas actividades
que no pueden resolver solos. Asi, el proceso evaluatorio genera
informacion acerca de las competencias que va adquiriendo pro-
gresivamente el alumno, y la evaluacion final esta pensada sélo
como otra etapa de este mismo proceso.

La reforma propiciaba ademas la ensefanza que se realiza a tra-
vés de los pares, asi como la que el docente imparte al educando
por medio de un sistema de andamiaje que se iria retirando en
la medida en que fuera capaz de avanzar solo.



Dentro de esta nueva vision el docente juega un papel de me-
diador del aprendizaje. Se le define como el sujeto clave, a
quien le corresponde crear un ambiente social donde se debe
producir y consolidar el aprendizaje formal. (Ministerio de Edu-
cacion 1998).

Con respecto a tales propuestas, afirmamos que la reforma
plantea un cambio solo parcial de paradigma, que no corres-
ponde a plenitud con las tendencias avanzadas de los nuevos
paradigmas emergentes. Prueba de ello es que se limita al
ambito curricular del proceso de ensehanza aprendizaje y
a su evaluacién, pero no aborda toda la complejidad del
sistema educativo. En lo relativo a la estructura jerarquica
organizativa de la escuela y del Ministerio de Educacion no
propone ninguna transformacion. La grave problematica de
la exclusion y la repitencia no se aborda. A pesar de que
las nuevas tendencias sostienen la necesidad de establecer
formas organizativas de caracter horizontal que garanticen
la participacion activa de todos los actores del proceso edu-
cativo y que conlleven a la transformacion de la realidad
social, no se instrumentan mecanismos que permitan esta
amplia participaciéon de los docentes, las comunidades y los
alumnos en la construccion de una nueva politica educati-
va. La politica de la Reforma de 1996 no fue discutida ni
examinada por el colectivo de los educadores, sino que fue
decretada e impuesta a unos docentes informados posterior-
mente sobre ella. Su implantacién qued6 en manos de los
expertos e investigadores que en muchos casos desconocian
la realidad de la escuela y subestimaban la capacidad de
construccion de teoria de los docentes. No se crearon espa-
cios ni mecanismos para una participacion protagonica que



favoreciera el dialogo de saberes entre alumnos, docentes
y comunidad, como la que hoy establece la Constitucion
de la Republica Bolivariana de Venezuela de 1999. No hubo
tampoco una politica de sensibilizacion y formacion para los
docentes en servicio que promoviera el compromiso con la
problematica social educativa.

Por tales causas, ha transcurrido mas de una década desde que
se implant6 la Reforma educativa y sin embargo los cambios
que establecia la misma no terminan de cristalizar, ni existe
una evaluacion del proceso que permita identificar sus princi-
pales obstaculos.

Multiples factores impidieron los cambios planteados. Entre
ellos destaca el hecho de que los principales problemas que
arrojan los diversos diagnosticos no son abordados; de que no
se le da respuesta a la problematica socioeconomica de los
sectores mas desposeidos para disminuir los porcentajes de re-
pitencia y desercion y de que no se desarrolla un proceso de
sensibilizacion de los docentes con el contexto social donde la-
boran. Por tanto, éstos no lograron modificar sus concepciones
epistemologicas en relacion con la ensenanza y el aprendizaje,
ya que tampoco se abrid el espacio para la reflexion sobre la
misma. Simplemente, se siguio repitiendo la misma practica
enmarcada dentro del paradigma positivista, pero expresada
con un nuevo discurso. Por tal motivo, los intentos para generar
los cambios en los docentes no dieron los resultados esperados.

Indicamos que otra de las grandes debilidades que presentd
la Reforma educativa de 1996 es que no fue el producto de
una amplia discusion en el medio educativo. Asi, Falcon de
Ovalles (2003) senala:



No bastara entonces con capacitar a los docentes, re-
sultara imprescindible también estudiar cuales son las
condiciones institucionales para el cambio, cuales son
los aspectos de nuestra propuesta que tienen posibili-
dades de ser acogidos por la escuela y cuales requieren
la construccion de esquemas previos para poder ser asi-
milados (p. 111).

Y Rivas Flores (2000) manifiesta que:

Las reformas educativas tendrian mas éxito si en lugar
de plantearse desde postulados académicos y adminis-
trativos, tuvieran mas en cuenta el trabajo que real-
mente hacen los docentes y sus peculiaridades puntos
de vista politicos y administrativos, dentro de un deter-
minado marco institucional (p. 141).

Otro elemento que estimamos que incidié en contra de la Re-
forma educativa fue la manera apresurada y normativa como se
implant6. En la mayor parte de los casos, se lleva a cabo bajo
el enfoque de “cuestionar” el modelo anterior, para reproducir-
lo en la practica. Prueba de ello son las grandes asambleas de
docentes promovidas por el Ministerio de Educacion en los anos
1997 y 1998 en diferentes estados, en las cuales en lugar de
solicitar sugerencias, puntos de vista e iniciativas, simplemente
se exponen las bases tedricas de la Reforma. Tal practica se fun-
damento en la asuncion de que los cambios se implantan por de-
creto y de que basta un curso de caracter informativo para que
los docentes cambien de paradigma, asi como en la conviccion



de que se podia eludir el profundizar en la discusion referida a
las bases ontologicas, epistemologicas y metodoldgicas, limitan-
dose a una discusién instrumental y pragmatica de como realizar
la planificacion en el aula. Asi se intentd reforzar en la practi-
ca una manera simplista y atomizada de ver la realidad: la de
asumir que los cambios son unidireccionales, vale decir, que los
docentes deben cambiar automaticamente porque una reforma
decretada lo exige, sin necesidad de una politica de formacion y
discusion por parte del Estado.

Los cambios educativos se logran a través del cambio de actitud,
de participacion, conviccion, creencias y conocimiento de los
profesores. Los docentes son los genuinos protagonistas de la
innovacion curricular y de la renovacion escolar. Pero para que
este nuevo modelo didactico tenga cabida en la practica escolar
cotidiana es necesario que el docente lo comprenda, lo compar-
ta, participe, y conozca las teorias que sirven de referente, asi
como las implicaciones didacticas que puedan extraerse para la
mejora de la practica y del compromiso con el cambio social.

Los postulados de la Reforma de 1996 sostienen que para gene-
rar los cambios educativos que el pais necesita basta con que
el docente cambie su practica pedagogica. Pero el cambio no
puede estar limitado al docente: es indispensable considerar la
educacién como una totalidad donde la problematica de como
se ensena, como se aprende y se evalla es solo parte de otra
problematica social, econémica y cultural mas compleja.

Pues el docente es un factor clave en los cambios que se pre-
tende implantar en la educacion, y no un ser pasivo que espera
las directrices del Ministerio de Educacion para llevarlas a cabo.
Es un ser activo, que posee una formacion profesional y un co-



nocimiento pedagodgico muy ligado a su accion. Los cambios que
en este momento historico estan planteados en la educacion re-
quieren que se articule una respuesta social a la problematica
de exclusion y repitencia escolar, asi como la revision del para-
digma educativo vigente. Es necesario revisar en qué medida la
formacion inicial influye en los cambios de paradigmas: recon-
siderar qué influencia puede tener la politica organizacional de
la escuela en la formacion docente; revisar si es valido seguir
manejando el conocimiento como poder que se construye soélo
en las universidades desde una perspectiva tecnocratica, donde
en muchos casos existe una separacion entre teoria y practica,
o en los ministerios entre especialistas, muchos de los cuales no
han tenido ninglin tipo de relacion con la escuela basica y en
otros casos llevan largos anos separados de la labor docente. La
verdadera transformacion de la educacion se plantea a partir de
un dialogo de saberes donde todos los actores puedan intervenir
en igualdad de condiciones.

Los cambios de paradigma en los docentes no pueden hacerse al
margen de como estos comprenden el proceso de ensenanza y
aprendizaje, ni tampoco pueden limitarse al problema curricu-
lar. Si no hay una respuesta social, su impacto sera limitado. La
busqueda de un nuevo paradigma en educacion sigue planteada
y al respecto se han dado pasos de avance aun al margen de la
Reforma. Por ello es necesario indagar qué factores han incidido
en algunos docentes para que se hayan generado estos cambios.

No hemos localizado estudios sobre cémo han ocurrido los cam-
bios de paradigmas en la educacion venezolana ni sobre el im-
pacto social que hubieran podido tener los mismos. Por otro
lado, no existe una politica bien definida de formacion perma-



nente por parte del Estado que pueda promover los cambios de
paradigmas educativos que la sociedad exige. Asimismo, al do-
cente no se le toma en cuenta como un ser activo en los proce-
sos de cambio y quizas por esta razon su impacto en la practica
educativa ha sido limitada.

Como consecuencia de los planteamientos anteriores surge una
serie de preguntas a las cuales pretendemos dar respuestas en el
presente estudio. Asi, estimamos imprescindible indagar cémo
se dan los cambios de paradigma en los docentes de nuestras
escuelas; qué factores estan asociados a dichos cambios; qué
obstaculos entorpecen los cambios de paradigma en los docen-
tes; como se generan esos cambios en los procesos de interac-
cion social; como se generan, transforman y se comparten las
concepciones epistemologicas en este proceso y hasta qué punto
el cambio de paradigma implica un compromiso social. Respon-
derlas nos permitira construir al unisono con los docentes nuevas
teorias educativas que nos lleven a un acercamiento entre la
teoria y la practica, que a su vez permita el rompimiento del
viejo paradigma y el fortalecimiento de los paradigmas emer-
gentes que den respuesta a esta problematica social. En con-
traposicion a los postulados de la Reforma de 1996, el nuevo
paradigma de la pedagogia critica busca primero interpretar la
realidad para luego transformarla.

Al abordar esta problematica, nos propusimos, como objetivo
general, construir una teoria que explique cémo ocurren los
cambios de paradigma en los docentes, qué factores aparecen
asociados a estos cambios y qué relacion guardan con el compro-
miso social que se espera de los educadores. Y como objetivos
especificos:



1. Indagar como se dan los cambios de paradigma en los
procesos de interaccion social que viven los docentes
en su desempeno profesional.

2. Caracterizar el cambio de paradigma en la praxis de
los docentes, y precisar los principales factores asocia-
dos a este cambio.

3. Construir una teoria que permita explicar como se
generan los cambios de paradigma en los docentes de
la escuela basica y como se expresan éstos en el com-
promiso social implicito en su mision.



CariTuro Il

Referente teodrico

La formacién docente
y los cambios de paradigmas

El debate educativo en torno a la formacién do-
cente cobra hoy mayor vigencia por las implica-
ciones que éste tiene en el cambio de paradigma.
Ello significa una ruptura con la vision positivista,
que durante varias décadas fue el paradigma do-
minante en la educacién venezolana.

Sobre el concepto de paradigma hay diversidad
de interpretaciones, entre ellas destacan las si-
guientes:

Kuhn (1981) concibe a “los paradig-
mas... como un estilo de ver, percibir,
conocer y pensar, que es producido
predominantemente por la comunidad
cientifica... consagrada oficialmente
por manuales” (p. 72).

Pineda (2000) sostiene que un paradigma
“Es la manera de percibir y ordenar la
realidad de acuerdo con nuestras concep-
ciones del mundo, valores y creencias. Es



una vision compartida, cosmovision pero también perso-
nal ideovision” (p. 27).

Los cambios de paradigmas se ubican en un contexto determi-
nado, obedecen a una realidad historica y expresan un proceso
de crisis generado por el paradigma dominante que no es ca-
paz de dar respuesta a las problematicas planteadas. Asi, Kuhn
(1981) afirma que un paradigma determinado obtiene su posi-
cion (estatus), gracias a que tiene mas éxito que sus compe-
tidores para resolver unos cuantos problemas que el grupo de
profesionales ha llegado a reconocer como importantes (p. 47).
Y Bachelard (1948/2000) senala que los cambios de paradigmas
se producen cuando en la ciencia normal surgen enigmas que
no tienen respuestas y esto genera una crisis del pensamiento
que implica una redefinicion total del sistema del saber. “Se
cambian los referentes porque se oponen a los referentes pre-
cedentes. El hombre se convierte en una especie de mutante
que sufre si no cambia” (p. 18). Asi mismo afirma Bachelard
que “se conoce en contra del conocimiento anterior, destru-
yendo el conocimiento mal adquirido y superando aquel que se
convierte en obstaculo” (p. 15).

Para Senge (1990), romper con el viejo paradigma significa ver
los cambios como procesos a largo plazo, ya que implican nuevos
modelos mentales, entendiendo éstos como supuestos honda-
mente arraigados, creencias, generalizaciones e imagenes que
influyen sobre nuestro modo de comprender el mundo y de ac-
tuar. Los modelos mentales enfatizan la apertura necesaria para
desnudar las limitaciones de nuestra manera de actuar y ver el
mundo (p. 22).



El proceso de cambio de paradigmas en educacion esta vincula-
do a la formacion docente, ya que en el curso del mismo se cues-
tiona la vision de un racionalismo instrumental que predomina
en la educacion y se impone una revision de ésta que permita
abordar la realidad con otro enfoque y nos lleve a un cambio,
hacia el paradigma de la pedagogia critica.

Ello implica cambios en la vision ontoldgica, epistemologica y
metodoldgica de la pedagogia. En lo ontoldgico significa pro-
piciar el encuentro del sujeto cognoscente con su realidad, su
cotidianidad, valores, y creencias. Requiere que se acerque a
su realidad con una vision de totalidad contrapuesta a la vision
atomizada del viejo paradigma. Que asuma que esa realidad es
compleja, que en ella todo esta interrelacionado, que es dina-
mica y por lo tanto cambiante, contextualizada, y de multiples
implicaciones. En lo epistemologico, el cambio de paradigma
implica asumir que la construccién del conocimiento es una ac-
tividad humana intersubjetiva. Que es una interaccion entre el
conocer y el objeto conocido, en la cual actian factores gené-
ticos, biologicos, psicologicos y culturales, influyendo todos en
la conceptualizacion y categorizacion que se haga del objeto.
Que niega la dualidad sujeto-objeto y propone la sociocognicion
en la construccion del conocimiento producto de la praxis. En lo
metodologico se expresa en que no existe un método Unico para
acercarse a la realidad, sino que existen multiples alternativas
metodolodgicas.

Kincheloe (2001) sostiene que “el constructivismo critico supera
las limitaciones de la epistemologia moderna de verdad Unica.
Sus perspectivas multiples benefician a quienes son tradicional-
mente excluidos del poder. La conciencia unitaria sirve a modo



de vehiculo del constructivismo para develar estas formas alter-
nativas de ver” (p. 76).

Kincheloe (2001), citando a Lincoln y Guba, manifies-
ta que:

.. la postmodernidad no puede aceptar una reali-
dad lineal de causas y efectos puesto que la realidad
compleja que ella misma devela exige el reconoci-
miento de causaciones multiples asi como la posibili-
dad de puntos de palancas diversos en la estructura
del universo (p. 176).

Asumir esta postura epistemoldgica nos ayudara a apropiar-
nos de un saber pedagogico y didactico, ya que el paradigma
de la pedagogia critica, actia como brdjula o visor para mirar
desde otra perspectiva mas amplia. Para ello es necesario
rescatar el papel intelectual que esta llamado a jugar el do-
cente en la sociedad: el papel del intelectual organico del
que hablaba Gramsci, comprometido con los intereses de su
pueblo. Esto implica tomar conciencia de que la docencia es
una profesion que exige la actualizacion permanente, la re-
flexion sobre nuestro quehacer educativo y la sistematizacion
de la experiencia en una unidad dialéctica entre la teoria, la
practica y la investigacion. Asimismo el cambio debe permitir
darle respuesta a la realidad social.



:Qué cambios planteamos?

En el capitalismo, el ser humano tiende a ser convertido en
mercancia y como mercancia es un objeto mas en el mercado. Su
éxito es medido por la cantidad de dinero y bienes materiales que
logre acumular. Esta situacion tiende a deshumanizar al hombre
para convertirlo en mercancia y de esta forma cosificarlo. En
la competencia entre mercancia, también lo espiritual queda
subordinado al mundo del mercado ya que lo material es la medida
de todas las cosas. La educacion en el capitalismo debe responder
a estos mismos objetivos; y la escuela como reproductora de la
ideologia de la clase dominante debe trabajar en funcion de
realzar estos valores que llevan a la deshumanizacion del hombre
y profundizan la divisidn de las clases sociales.

Para lograr tales objetivos se apoya en el paradigma positivista,
que interpreta la realidad a través de un enfoque supuestamen-
te objetivo, privilegia una valoracion fundada en el criterio de la
utilidad y hace prevalecer el razonamiento instrumental. El pa-
radigma positivista caracteriza el cambio como un proceso natu-
ral y evolutivo, centrado en el individualismo y en una educacion
que responda a los intereses y valores del mercado.

Partiendo de esta premisa, en el capitalismo los sectores mas
pobres de la poblacion son marginados en lo politico, econo-
mico, social y cultural, y aquellos que se encuentran en condi-
ciones de pobreza extrema son excluidos del sistema educativo
al punto de que muchos de ellos no logran culminar el sexto
grado de educacion basica. Estos son los que ingresan a los datos
estadisticos como repitientes y “desertores”; asimismo son los



etiquetados de mala conducta, desadaptados sociales o con pro-
blemas de aprendizaje. A mayor pobreza, mayor desintegracion
familiar y social, mayor distancia cultural, mayor exclusion. Por
ello podriamos afirmar que el fracaso escolar esta vinculado a la
estructura de clase de las sociedades capitalistas.

La exclusion se manifiesta en todos los ordenes de la vida huma-
na, tiene que ver con la falta de acceso a una vida digna, que
permita el desarrollo de sus potencialidades, con la carencia de
un hogar adecuado para compartir la vida con la familia, con la
imposibilidad de los miembros de la familia de tener un empleo
estable que garantice la satisfaccion de sus necesidades. Como
afirma Moreno (2004):

Los ninos que requieren mayor apoyo por sus desven-
tajas socioeconémicas, familiares y personales formal-
mente son los mas rechazados por los maestros y los
demas integrantes del ambiente escolar; es comun es-
cuchar “a ese nino no lo voy a inscribir”, “se debe cam-
biar de turno”, “cambiarlo de escuela”, “ese nino es
insoportable”, “yo no quiero trabajar con él”, “maes-
tra, no me siente a mi hijo con aquel nino” (p. 5).

El paradigma de la pedagogia critica se opone a la supuesta ra-
cionalidad positiva y a la racionalidad instrumental o tecnocra-
tica que mediatiza al mundo como instrumento. De alli que pro-
ponga un cambio hacia una educacion humanista, cuyo centro es
el hombre como ser social, formado con nuevos valores, entre
los que deben destacar la justicia social, la equidad, la solida-
ridad, la cooperacion, el amor al projimo. Esta educacion tiene
por objeto la emancipacion del hombre, el desarrollo de una



conciencia critica colectiva para generar nuevos mecanismos de
decision aplicando el principio de justicia de dar prioridad a los
excluidos. Se propone ser una educacion liberadora en sentido
integral, en su perspectiva ética, politica y cultural. Plantea
el problema de la exclusion como un problema ético central.
Desde esta perspectiva el cambio necesariamente tiene que
ser social; aun cuando pueda partir de una iniciativa individual
que lo motorice, el mismo implica niveles de conciencia y com-
promiso social.

Este cambio es historico porque se plantea como nece-
sario en una sociedad ubicada en un tiempo determinado, con
necesidades y exigencias de ese momento, un tiempo dialéctico
y no estatico, ya que el hombre es capaz de cambiar su realidad
y en este proceso se transforma él mismo como ser social, opo-
niéndose a la vision de la historia que Paulo Freire llamé “inmo-
vilizadora” (2001),

... que ve en el futuro la pura repeticion del presente.
En general, asi es como piensan los dominadores. Para
ellos y ellas el manana es siempre su presente de domi-
nadores, que se reproduce con alteraciones adverbia-
les. En esta concepcion no hay lugar para la superacion
sustantiva de la discriminacion racial, sexual, linglisti-
ca, cultural, etc. (...). Los negros contintan siendo in-
feriores, pero ahora pueden sentarse en cualquier lugar
del 6mnibus... Los latinoamericanos son buena gente,
pero no son puntuales... Maria es una joven excelente...
es negra pero muy inteligente. En los tres casos la con-
juncién adversativa pero esta cargada de la ideologia
autoritariamente racista, discriminatoria (p. 8).



La realidad esta en constante cambio y cada uno de nosotros
como individuo involucrado en relaciones de interacciéon so-
cial ejerce influencia en los demas, asi como los demas ejer-
cen influencia en nosotros. Briggs y Peat (1999) afirman que en
la medida que realicemos acciones para generar cambios, esos
pequenos pasos generan lo que ellos califican como la ley de
la influencia sutil, donde pequenos efectos producen pequenos
cambios. En ese mismo orden manifiestan que:

(...) cada uno de nosotros afirma, para bien o para mal,
por nuestro modo de ser. Cuando somos negativos o
deshonestos, esto ejerce una sutil influencia sobre los
demas, al margen de cualquier impacto directo que
pueda tener nuestra conducta. Nuestro ser y nuestra
actitud conforman el clima en el que otros viven, la
atmosfera que respiran (...) (p. 56).

El cambio genera resistencia, Pena Escobar (2003) define esta re-
sistencia como una reaccion conciente o inconciente de oposicion
pensada, sentida o actuada frente al cambio, la cual puede ser
negativa si obstaculiza el cambio o positiva si ayuda a realizarlo. En
ese sentido debemos ser lo mas persuasivos y humildes cuando pre-
tendemos desarrollar cambios organizacionales ya que ello implica
incorporar seres humanos. Por ello Briggs y Peat (1999) afirman:

(...) el poder positivo del efecto mariposa va de la mano
con la necesidad de una humildad basica, porque nos da-
mos cuenta de que la clave para el cambio no radica tan-
to en una accion individual como en el modo en que in-
teractuan diferentes rizos retroalimentadores (...) (p. 9).



Los procesos de cambios generan conflictos internos y externos.
Internos en el individuo que esta sufriendo el cambio y que vive
en una serie de contradicciones permanentes, y externos en el
colectivo que esta sujeto al cambio y que desarrolla una lucha
entre el viejo paradigma y el nuevo paradigma, que implica
una confrontacion permanente. Estos conflictos son mayores
cuando el paradigma se debe enfrentar a un modelo economico
y social que lo contradice y lo enfrenta.

Asi mismo, Popkewitz (2000) afirma:

El estudio de cambio representa una confrontacion en-
tre la ruptura con el pasado y con lo que parece estable
“natural” en nuestra vida social (...) la confrontacion
entre ruptura y continuidad en el cambio social supone
prestar atencion sistematica a la relacion entre saber y
poder que estructura nuestras percepciones y organiza
nuestras practicas sociales (p. 13).

Es por ello que en las sociedades capitalistas, cuando tratamos
de impulsar un cambio que se enfrenta a la ideologia de las
clases dominantes, dicha propuesta renovadora funciona como
parte de una cultura de resistencia contra la cultura de domi-
nacion. Y como dicha transformacion opera en el pensamiento
y en la accion, se debe expresar ante todo en la praxis educa-
tiva. Es por ello que Argyris (1999) senala:

(...) Cualquier cambio que no empiece por modificar el
significado de la accion efectiva no puede persistir, por-
que continda poniendo a los individuos ante el riesgo
potencial de ser complicados y atacados (p. 18).



La propuesta de cambio de paradigma no puede estar desligada
del compromiso social del docente de transformar la realidad,
ya que el cambio no puede limitarse a la manera como se apren-
de o se enseia sino que también implica un compromiso politi-
co. Es por ello que Popkewitz (2000) habla de un cambio unido a
la epistemologia social y la explica de la siguiente manera:

La epistemologia proporciona un contexto en que pue-
de considerarse las reglas y normas mediante las que se
forma el conocimiento sobre el mundo, las distinciones
y categorizaciones, las formas de responder al mundo y
la concepcion del yo. De forma concurrente, la episte-
mologia social toma los objetos constituido en el saber
de la escolarizacion y lo define como elemento de la
practica institucional, pautas de relaciones de poder
historicamente configuradas que dan una estructura y
coherencia a los caprichos de la vida cotidiana (p. 26).

Del mismo modo, Hargreaves (2001) argumenta que desde la 6p-
tica politica, “es importante que cuando los profesores se com-
prometan con el trabajo intelectual del cambio, no reflexionen
Unicamente sobre su practica, sino que lo hagan de una manera
critica sin perder de vista los fines sociales a los que sirven esa
practica” (p. 32).

El cambio de paradigma debe llevar a una revision de los refe-
rentes teoricos que lo sostienen asi como de su concrecion en la
practica. Si no se establece una unidad dialéctica entre teoria
y practica corremos el riesgo de quedarnos en el discurso pero
sin generar transformaciones reales, es decir, de estancarnos en
un teoricismo. En el otro extremo, afirmar que la teoria no hace



falta y limitarnos al conocimiento operativo, tecnicista, condu-
ce a un pragmatismo que tampoco transforma la realidad.

Hay quienes creen que los cambios son naturales y surgen como
producto de una evolucion espontanea. Otros creen que el pro-
blema es aprenderse el discurso que esta de moda para pasar
por “actualizados”. No lo asumen como proceso conciente que
tiene una repercusion en la practica y se preocupan cuando éste
genera conflictos internos y externos En tal sentido, comparti-
mos la posicion de Hargreaves (1996) cuando afirma:

El conflicto constituye un elemento necesario del cam-
bio (...). La mayoria de los profesores consideran que la
clave del cambio esta en cuestionar su caracter practi-
co. A primera vista parece que juzgar los cambios por
su practicidad es como calibrar las teorias abstractas
frente a la dura realidad. Pero hay algo mas. En la ética
de la practicidad de los profesores existe un poderoso
sentido de lo que sirve, de los cambios viables y de los
que no lo son, no es abstracto (...) (p. 40).

Mas adelante Hargreaves (2001) manifiesta que “(...) el modo
en que los docentes se relacionan con los fines del cambio edu-
cativo, asi como con sus modelos practicos, es un factor clave
para poder asegurar su prosecucion en el transcurrir del tiem-
po” (p. 40). Asi mismo, Popkewitz (2000) agrega: “El estudio
del cambio contempla las reglas y normas que subyacen al sa-
ber de la escolarizacién y como se produce y se hace aceptable
ese saber en cuanto practica social dentro del ambito institu-
cional” (p. 27).



La adopcion de la pedagogia critica en la educacion implica una
practica conducente a la confrontacion de ideas, valores y al
desarrollo de un espiritu critico de los alumnos y docentes orien-
tado a reivindicar la condicion humana. Tal reivindicacion pasa
por la critica de los valores que predominan en la sociedad ca-
pitalista marcada por la injusticia social, el individualismo, la
competencia, la exclusion social, el egoismo, la discriminacion,
para contraponerlos a los valores de la equidad, la justicia so-
cial, la solidaridad, la cooperacion, la inclusion, y la valoracion
del hombre por lo que es como ser social, ético y moral y no por
la cantidad de bienes que acumule.

En nuestro pasado histérico las comunidades indigenas fueron so-
ciedades igualitarias, democraticas, solidarias, con predominio
del trabajo cooperativo. Estos valores se han mantenido como
contracultura en el imaginario de nuestro pueblo, y gracias a su
puesta en practica hemos podido sobrevivir como pueblo. En las
Ultimas décadas, el bombardeo ideologico contra dichos valores
se ha intensificado hasta imponer una concepcion de la sociedad
marcada por la consigna del “salvese quien puede”, donde el
consumismo y la ambicion por poseer ha llevado a que un par de
zapatos puede costar una vida. Pero conservamos una tradicion
moral e historica que nos indica que es posible una sociedad mas
humana, donde el ser esté por encima del tener.

El conflicto entre los valores impuestos por el capitalismo y los
valores tradicionales lleva a situaciones contradictorias. Argyris,
citado por Senge (1990), senala que “las personas no siempre
se comportan en congruencia con la teoria que abrazan y con
lo que dicen, y que en cambio si se comportan en congruencia
con sus teorias en uso” (p. 23). El aprendizaje no consiste solo



en absorber nueva informacién y formar nuevas ideas; en Gltima
instancia debe traducirse en cambios en la accion. Por eso es
vital reconocer la brecha entre las teorias que guian (lo que de-
cimos) y nuestra teoria en uso (las teorias que motivan nuestros
actos) (ob. cit. 256). Nosotros creemos que ésta es una de las
contradicciones que surgen en el proceso, entre la ideologia de
una sociedad deshumanizada que afirma que la felicidad esta
determinada por la cantidad de objetos acumulados en tu vida,
y la defensa de unos principios que sostienen que un mundo mas
humano y con justicia social es posible.

Los procesos de cambio de paradigma estan inscritos en un con-
texto historico y sociocultural que no se debe ignorar, ya que im-
plican cambios en las creencias, valores, formas de interpretar la
realidad que, si no son abordados, generan choques y mayor re-
sistencia al cambio. Es por ello que Argyris (1999) manifiesta que:

Debemos examinar cémo razonan los humanos. La fun-
cion del razonamiento de la vida cotidiana es dar sus-
tento a las opiniones creencias, actitudes, sentimien-
tos y acciones. El razonamiento explica o da cuenta de
los hechos. A través del acto de razonar los individuos
pueden cambiar sus convicciones y actitudes (p. 4).

En esa misma direccion Carr y Kemis (1988) sostienen:

(...) Es necesario poner en tela de juicio algunas de las
creencias en que los mismos descansan. Entre ellas la
practica es lo particular y lo urgente; es lo que hacen los
maestros cuando se enfrentan a las tareas y las exigen-
cias que se les plantean en su trabajo cotidiano (p. 21).



Senge (2002) mantiene que el cambio solo es sostenible si in-
cluye aprendizaje. Solo se sostiene el interés si la persona mis-
ma decide empenarse en un asunto y si este tipo de orientacion
del aprendizaje perdura durante toda la vida de la iniciativa y
de la escuela (...). El cambio empieza en pequeno y crece en
forma organica... los grupos pilotos son los incubadores del
cambio (p. 309).

Los cambios se dinamizan a través de procesos de interaccion
social, y son facilitados por una actitud critica y autocritica que
permita revisar hasta qué punto es consecuente nuestra practica
con el discurso, asi como por la promocion del dialogo para dejar
en evidencia nuestras dudas e incertidumbre. Es por ello que
compartimos el planteamiento de Gramsci (1974) cuando afirma:

(...) en consonancia con su fuerza lo que el individuo
puede cambiar es bien poco. Es cierto hasta cierto pun-
to, porque el individuo puede asociarse con todos los
que desean el mismo cambio, y si este cambio es ra-
cional el individuo puede multiplicarse por un nimero
imponente de unidades y conseguir una transformacion
mas radical de lo que a primera vista pueda imaginarse

(p. 94).

En sintesis, podriamos concluir que desde la pedagogia critica el
cambio de paradigma implica un compromiso social, una postura
politica e ideologica que se enfrente a las concepciones mercan-
tilistas de la educacion que deshumanizan al hombre y lo con-
vierten en mercancia; que aborde el cambio como un problema
de epistemologia social, ubicado en un contexto historico y socio-
cultural y que asume como referente filosofico la teoria critica.



Para la pedagogia critica las situaciones de desigualdad social y
exclusion son problemas éticos centrales y deben abordarse como
producto de la division de clases de los paises capitalistas. Esta pe-
dagogia no se limita a promover cambios individuales o a plantear
cuestiones puntuales tales como la de si los profesores son reflexi-
VOs 0 no, o si la organizacion escolar permite la innovacion en la
didactica. La pedagogia critica debe partir de un referente teori-
co, de un referente filosofico situado en un contexto histérico para
facilitar la comprension de la problematica educativa y generar
cambios trascendentes en la realidad inmediata. En consecuencia,
requiere un trabajo colectivo, lo cual implica desarrollar una nue-
va cultura de individuos que trabajen colectivamente con los otros
para llevar a cabo esos cambios. Requiere desarrollar, en palabras
de Carlos Frabetti “el pensador abeja capaz de trabajar en enjam-
bre y de defender la colmena con su aguijon”. Ello implica niveles
de conciencia, compromiso ideologico, politico y filosofico.

La formacion docente

La pedagogia critica asume la problematica de la formacion
docente desde una perspectiva de totalidad, la cual rompe con
una vision parcelada que ubica al docente como un ser aisla-
do desligado del contexto educativo y de la realidad nacional.
Dicha vision parcelada y estatica nos ha llevado a repetir un
discurso que se ha mantenido por décadas y que ha alimentado
un imaginario social y también una autoimagen que impregnay
contamina el medio educativo.

Esta vision determinista y acritica ubica al docente como un asa-
lariado, mas administrativo que intelectual, incapaz de crear



conocimiento profesional, que se limita a reproducir la cultura
y el conocimiento que otros han cultivado y desarrollado. Y esta
vision se traduce en un desprecio explicito o implicito hacia la
condicion social e intelectual del docente.

La vision parcelada de la realidad lleva, ademas, a analizar la
problematica de la formacion docente de una manera simplis-
ta, a cuyo efecto define como formacion inicial la de pregrado
recibida en universidades o institutos de formacion docente y
que por lo general esta desligada de la realidad escolar. La “for-
macion permanente” se circunscribe en este caso a los cursos o
talleres que disenan unos “expertos” para actualizar al docente
(e iluminar con unos conocimientos pedagogicos para que sean
reproducidos). Dichos talleres por lo general son esporadicos y
no tienen una continuidad en el tiempo: lo que lleva a los docen-
tes a percibir que son abstracciones que nada tienen que ver con
su contexto social ni con su realidad en el aula. Barrera (1998)
ilustra esto en una entrevista a una docente:

“Lo que me dieron en el taller se vio clarito alla, pero
en mi aula, con tantos nifos, no puedo implementar-
lo...” ;Significa esto que los talleres no te dejaron
nada? “Claro que si, lo que pasa es que la manera
como se lo presentan a uno es muy bonita, pero no
es operativo. Yo tengo 18 anos en preescolar y aun
cuando conozco las teorias de Piaget, Vigotsky y las
investigaciones de Freire y otros, yo enseno como me
ensenaron” (pp. 52, 53).

Para Sanjurjo (2000), la formacién se aborda como un trayecto,
un proceso que comienza mucho antes de nuestro ingreso al



instituto formador, en nuestra propia experiencia escolar, y que
continGia durante toda nuestra vida profesional; nos permite
visualizar los momentos fuertes de la formacion, comprender
algunas resistencias al cambio, saber que tenemos supuestos
subyacentes que se fueron formando mucho antes de nuestros
primeros contactos con las teorias pedagdgicas y que siguen
poniéndose en acto a pesar del conocimiento que tenemos de
ellas (p. 123).

Los estudios acerca del pensamiento del profesor, sobre como
se forman los docentes, senalan la importancia de cuatro mo-
mentos en el trayecto de la formacion docente: la biografia
escolar, la formacion de grado, los procesos de socializacion
profesional llevados a cabo tanto en la institucion formadora
como en el lugar de trabajo, y el perfeccionamiento docente.
Tanto la formacion de grado como el perfeccionamiento docen-
te tienen bajo impacto en la practica que luego se asume, si se
los compara con el impacto de la propia biografia escolar y de
los procesos socializadores. La biografia escolar es el producto
de complejas internalizaciones que hemos ido realizando en
nuestras propias experiencias como alumnos, generalmente en
forma inconciente, y constituye un fondo de saber que regula
nuestras practicas. Los saberes asi formados son fuertes, re-
sistentes al cambio, porque fueron aprendidos vivencialmente
y sin mediacion critica (Davini 1995, Brillerot 1996, Sanjurjo
2000, Imbermodn 2001, Porlan 2001).

Asi mismo, es necesario crear espacios de reflexion y participa-
cion que revelen las teorias que subyacen en las practicas, bien
sea para reforzar, recomponer, justificar o deconstruir éstas. Ello
como un proceso tendiente a anclar el conocimiento teorico en



la practica educativa, para lograr, como diria Vigotsky, potenciar
la zona de desarrollo préximo del docente, a fin de que éste lo-
gre una mejor interpretacion de la ensehanza y del aprendizaje
y desarrolle una mayor autonomia con relacion a las teorias que
originalmente sustentaron su practica.

Por otra parte, Kincheloe (2001) senala que resulta inquietante
que gran parte de los programas de formacion del profesorado
mantengan un silencio virtual sobre la influencia de los patrones
socioculturales que conforman el pensamiento del cuerpo do-
cente (p. 21).

La formacion inicial

La formacion inicial o educacion en pregrado en América Lati-
na esta en cuestionamiento. Los senalamientos que se le hacen
indican que esta aislada y desconoce la realidad de sus paises
y que esta desligada del contexto econémico y social. Durante
dichos estudios la pobreza se aborda como un problema indivi-
dual, o de suerte: los maestros egresan sin saber las razones de
las desigualdades sociales de su pais y cuando se incorporan a las
escuelas no saben cémo actuar ante los problemas econémicos,
sociales, culturales y familiares de pobreza. Esto genera males-
tar en el docente, el cual por lo general opta por ignorar esta
realidad. En América Latina las inmensas mayorias de la pobla-
cion que ingresan al sistema escolar oficial estan en condiciones
de pobreza. Esta es una problematica social que es necesario
comprender para relacionarla con los aspectos curriculares, pe-
dagogicos y didacticos de la enseiianza, asi como para darles un
tratamiento integral a los nifios ubicandolos en su contexto.



Otros sefalamientos que se formulan a la formacion inicial se
centran en el divorcio que existe entre las instituciones univer-
sitarias y los centros educativos. No se realizan investigaciones
desde pregrado de las problematicas de los centros escolares, ni
se dota a los maestros de herramientas que les permitan desa-
rrollar investigaciones. Por tal motivo se produce una separacion
entre la teoria y la practica: solo se va a la practica en mitad de
carrera, por poco tiempo y con un enfoque pragmatico, con la
intencion de ver qué aspecto de la teoria es aplicable. De esta si-
tuacion se salvan algunos paises, como Argentina, que llevan va-
rios afos incorporando a los alumnos a la practica desde los pri-
meros semestres y tienen una propuesta orientada a la practica
como eje ordenador estructurante del curriculo. Brasil y México
también han adoptado un disefio donde se contempla la practica
desde los primeros niveles y modalidades (Preal Unesco 2004).

En general predomina una organizacion curricular caracterizada
por una estructura relativamente invariante, donde las discipli-
nas siguen siendo el eje del curriculo. Tampoco se considera la
relacion de las instituciones de formacion con la realidad socio-
cultural circundante.

En muchos casos presentan propuestas pedagogicas que entran
en contradiccion con sus propias practicas. Se caracterizan en
la mayoria de los casos por un conocimiento teodrico sin ninguna
pertinencia con su realidad, que no deja de ser un conocimiento
escolastico. Contradicciones entre los discursos innovadores y
progresistas acerca de los modos de ensenanza y la realidad de
los programas e instituciones de formacion docente que siguen
empleando métodos verbalistas y expositivos. Donde, ademas,
se produce una ruptura entre la teoria planteada en las institu-



ciones de formacion docente y la realidad educativa propia del
sistema escolar. En este sentido, se hace énfasis en la trans-
mision de informacion que liga aprendizaje con la asimilacion
pasiva de dicha informacion. El disefo curricular niega las ex-
periencias previas y los conocimientos de los educadores en
servicio, ya que se concibe que desde su concepcion el conoci-
miento esta en las universidades. En tales casos predomina una
logica disciplinaria competitiva, individualizada y acritica de
la ensefanza transmisora. En esa direccion, Duhalde y Cardelli
(2004) afirman:

(...) La vision de esta formacion es estrecha e ins-
trumental, pues se encamina hacia la preparacion del
educador como técnico y operador, y no como un su-
jeto social que comprende como desempenarse en su
campo y contexto de trabajo y es, a la vez, capaz de
identificar y resolver aquellos problemas que surgen
en éstos.

De las reformas que se han realizado en la formacion para la
educacion inicial del docente en América Latina, una de las que
ha tenido mas impacto por sus avances es la experiencia cubana.
Su plan de estudio esta estructurado en tres aspectos basicos:
académico, laboral e investigativo, y en él se incluye la practica
docente, que constituye la columna vertebral sobre la que se
estructura el plan de estudio, y abarca el 50% del tiempo total
del plan con un caracter ascendente en cuanto al tiempo que se
le dedica y a la complejidad de las tareas a desarrollar. Raviolo
(1998) senala que el avance de la educacion inicial en Cuba esta
determinado por el peso que le asignan a la practica en una in-



tima relacion con la teoria, y en ese sentido afirma que: “En el
quinto ano los estudiantes permanecen todo el ano trabajando
en la escuela, atendidos por un tutor del centro pedagogico,
asistiendo semanalmente al instituto pedagogico para recibir los
contenidos correspondiente a las asignaturas de ese ano y pre-
parandose para el ejercicio de culminacion de estudio” (p 12).
En los primeros anos se insiste en el manejo de la metodologia
de la investigacion desde el aula.

En el caso venezolano, la formacion de pregrado tiene un peso
importante en el cambio de paradigma, ya que segun Tabuas
(2001) el 30% de los docentes ejercen la profesion sin estar gra-
duados, y una proporcion significativa de personas labora en la
docencia mientras cursa su formacion en universidades. Tal por-
centaje aumenta en los estados del interior de la Republica, asi
como en las zonas rurales y marginales. Esta formacion inicial
juega un papel importante en el desempefo de la funcion do-
cente, asi como en la formacion de referentes teoricos y episte-
mologicos en torno a la ensenanza y el aprendizaje. En aquellas
universidades donde el diseno curricular permite integrar la teo-
ria y la practica, muchos docentes logran dar pasos importantes
en la transformacion de su practica y de sus concepciones epis-
temoldgicas a partir de las discusiones que se realizan en las
instituciones donde estudian.

Las universidades de formacion docente no pueden seguir es-
tando de espaldas a esta realidad. No se puede seguir viendo
la formacion inicial divorciada de la practica en el aula, como
un proceso a cuyo efecto en muchos casos no se valora el saber
que se viene construyendo desde la praxis, y en otros casos se
le reduce a la transmision de teorias abstractas sin ninguna



vinculacion con el quehacer educativo cotidiano. En otros ca-
sos, se intenta un acercamiento a esa realidad a través de “las
practicas” que siguen enfocando la realidad como parcelas, y
el tiempo que se dispone para la misma sigue siendo limitado.
Por esta razon, algunos docentes en servicio acuden a estas
instituciones para obtener un titulo que les permita mejorar sus
condiciones econdmicas, pero no las identifican como espacios
que hagan posible la integracion de la teoria y la practica, que
les ofrezcan respuestas a la infinidad de problemas que se les
presentan en el aula o que les suministren herramientas para la
construccion de teorias a partir de la praxis.

Por tanto, en el aspecto curricular se deben determinar los princi-
pios de caracter epistemologico que, en calidad de fundamento,
sirvan de punto de partida para el desarrollo de la teoria del pro-
ceso del diseno curricular, y que permitan acercarse a la realidad
con una vision holistica y dialéctica, en la cual los componentes
del proceso no solo estén relacionados con otros componentes
sino que ademas sean portadores de la totalidad del proceso.

El curriculo es un mediador entre el proyecto historico cultu-
ral de una sociedad y el proyecto formativo de una institucion
docente. Es un puente entre dos mundos, el social y el de la
escuela, entre el mundo real y el mundo de la escuela; en él se
traban una multitud de relaciones entre el pasado, el presente
y el futuro de la escuela, entre lo viejo y lo nuevo, lo conocido
y lo desconocido, entre el saber cotidiano y el saber cientifico.
De alli la critica fundamental que se le hace a la formacion ini-
cial que conserva la separacién absoluta entre teoria y practi-
ca, el predominio de una racionalidad técnica y disciplinaria de
las materias que lleva a separarlas como estancos en funcion



de una epistemologia derivada del positivismo. Ella supone que
los problemas de la practica son meramente instrumentales y
que se resuelven mediante la aplicacion de una teoria sistema-
tica, perfectamente basada en la investigacion.

En ese sentido, Davini (1995) afirma que: “muchas criticas de los
planes de estudio deductivos presentados en numerosos encuen-
tros muestran las dificultades de integrar proyectos formativos
conjuntos en ambitos en los que se privilegia la fragmentacion
en disciplinas” (p. 100).

Igualmente, la actual educacion de pregrado se caracteriza por
un desconocimiento de la realidad econdmica y social del pais y
de sus educandos, a pesar de que la mayor parte de la poblacién
del pais se encuentra en condiciones de pobreza. Por esta razon
Prieto (1974) afirma que:

La universidad para ser moderna, debe ponerse a tono
con la época, debe mudar, cambiar de modo de ser, que
es como si dijéramos dejar de ser hasta lo que ahora ha
sido, y eso parece dificil de realizar. Por ello nos hemos
conformado en poner vino nuevo en odres viejos, con
peligro de que el vino se desmejore (...). La universidad
ha quedado retrasada y pudiera decirse que ya no co-
rresponde al tipo de institucion dinamica que el rapido
proceso de cambio esta pidiendo a nuestros paises y al
mundo entero (p. 30).

La realidad de la formacion inicial en Venezuela confirma el diag-
nostico que se hace de América Latina en el informe de PREAL
2004 de Vaillant y Rossel, el cual destaca:



... la formacion altamente teodricas suele sacrificar la
practica en el aula y la preparacion de las materias, as-
pectos fundamentales en la formacion de buenos maes-
tros (...) un cuerpo docente mal capacitado, que imprime
demasiado énfasis en el método basado en la exposicion
oral frontal y muy poca atencion a técnicas pedagodgicas
apropiadas para los alumnos desfavorecidos.

Y Apple (1996), con respecto al curriculo, manifiesta que:

... hunca es un mero agregado neutral de conocimientos
que aparece de algin modo en los textos y aulas de
una nacion. Forma parte de una tradicion selectiva, de
la seleccion de alguien, de alguna vision de grupo con
respecto al conocimiento que se considera legitimo. Se
produce a partir de conflictos, tensiones y compromisos
culturales, politicos y economicos que organizan y des-
organizan un pueblo (...) (p. 54).

El exministro de Educacion Cardenas (2002), en su analisis del
diagnostico sobre la formacion inicial en América Latina coincide
con algunas de estas apreciaciones, aunque diverge en otras al
sostener que:

Cuba y Uruguay no abandonaron las experiencias exitosas
del pasado, entre las que destacan las practicas docentes
como eje fundamental de la formacion del futuro edu-
cador. En otros paises como Venezuela y México se quiso
hacer del maestro un investigador y se olvido su tarea
central, que no es otra que la muy importante y delicada



actividad cotidiana en escuelas diferentes entre si 'y con
ninos igualmente muy distintos unos de otros... Los do-
centes no deben ser formados como simples receptores
y transmisores de conocimientos establecidos, sino como
profesionales con una solida base ética, reflexivos, criti-
cos, capaces de procesar informacion y de realizar diag-
nostico, de evaluar procesos y de reformular proyectos.

En tal sentido, Davini (1995) expresa que “las universidades lati-
noamericanas no han tenido histéricamente una presencia signi-
ficativa en la organizacion de proyectos formativos alternativos,
innovadores o comprometidos con la transformacion de las es-
cuelas” (p. 90).

Por ello es que la formacion en pregrado tendria que orientarse
hacia la creacion de nuevos esquemas mentales dentro de la
vision del paradigma de la complejidad, que integren la fusion
de la teoria y la practica como una unidad dialéctica desde que
el estudiante se inscribe en la carrera y que valoren ese saber
pedagdgico que se construye en el aula. La formacion inicial po-
dria utilizar un curriculo integral, que no considere las materias
como parcelas sin ningln tipo de conexion, sino que las integre
en una vision multidisciplinaria, transdisciplinaria y contrastada
con la practica que se desarrolla en el aula.

La formacion ideal debe estar cimentada en un docente critico,
conciente de la realidad politica, economica y social de su pais,
comprometido con los sectores mas pobres de la poblacion, con
una solida base pedagogica que profundice sobre como ensefar,
y con herramientas para la investigacion que le permitan siste-
matizar el saber pedagogico que se construye en la practica del



aula, asi como emprender investigaciones educativas conducen-
tes a proporcionar respuestas sociales a la problematica educa-
tiva. Solo asi podra reivindicar los aportes de grandes figuras de
la educacion, entre ellas las de Simén Rodriguez, Luis Beltran
Prieto Figueroa y otros destacados maestros latinoamericanos.

La formacion de pregrado debera mantener un estrecho vinculo
con los centros educativos, para identificar y dar respuestas a
los principales problemas de caracter pedagogico, econémico y
social. En este sentido, Davini (1995) sostiene que:

La habitual queja referida de que las instituciones de
formacion de grado no preparan los docentes que las
escuelas requieren, aunque muy repetida y valedera,
no deja de ocultar un problema mas de fondo. De cual-
quier tipo y calidad que sea la formacion inicial, resulta
frecuente ver que los propositos declarados que la ins-
piran y de los imaginarios de los profesores remiten a
otro modelo de escuela que aquella en la que, después,
trabajan los graduados (p. 8).

Esta educacion deberia esforzarse por hacer al individuo con-
ciente de sus raices, a fin de que pueda disponer de puntos de
referencia con respecto a la identidad nacional. Asi mismo, ha-
cerle tomar conciencia del valor de su propia cultura y de su
propia historia, induciéndolo a descubrir y respetar otras cultu-
ras y a sentirse asi colectivamente responsable del patrimonio
de la humanidad en el futuro. Argumedo (2004) sostiene que se
debe “ahondar hasta las raices de los valores, las identidades,
las ideas del tronco latinoamericano, para encontrar alternati-
vas frente al dominio imperial y la expoliacion de estos pueblos.



Una matriz autonoma como requisito indispensable...” (p. 47).

Se trata por tanto de indagar en nuestras raices, de rescatar ese
pasado comprometido del magisterio venezolano cuando éste
jugd un papel fundamental en la reivindicacion del Estado Do-
cente como propuesta para democratizar el derecho a la educa-
cion y asumio una posicion como sujeto historico ante la proble-
matica del pais, haciendo propuestas pedagogicas de avanzada
y ubicadas en el contexto historico. Es decir, que la historia del
movimiento pedagogico venezolano es una de las discusiones
que hay que abrir en pregrado, porque forma parte de la memo-
ria historica del magisterio venezolano.

Bedoya (2000) sostiene que

. el aporte interdisciplinario de la epistemologia al
debate con la pedagogia consiste en recordarnos o ad-
vertirnos que el proceso formativo es un proceso en
construccion y de planteamiento incesante e inacaba-
do, que se ejerce justamente mediante el cuestiona-
miento que se puede generar en cada clase o en cada
evento académico como foros, conferencias. etc. Se
debe propiciar la reflexion a través de las preguntas, es
decir, aprovechar todo momento para suscitar la pro-
blematizacion y mostrarle este caracter problematico
que tiene todo este saber” (p. 108).

De alli la relevancia que debe tener la formacion critica y re-
flexiva en lo pedagogico v filosofico del alumno de pregrado. En
tal sentido, Brillerot (1997) afirma que “las dimensiones social,
politica, ideologica, econémica e individual atraviesan el campo



de la formacion considerando todas estas dimensiones dentro de
un mismo nivel de importancia” (p. 38). En esa misma direccion,
Davini (1995) sostiene que la pretendida neutralidad politica de
la educacion del profesorado es ilusoria: la educacion de los do-
centes es intrinsecamente una empresa cultural, politica y éti-
ca... se requiere revisar nuestras tradiciones, nuestros compro-
misos, nuestros supuestos, nuestras acciones: en fin, nuestras
practicas (p. 151).

En Ultima instancia lo que se esta reivindicando es que la misma
pedagogia debe pensar criticamente sobre la educacion, y la
conciencia de que esta tarea se esta posponiendo y suplantando
por la divulgaciéon de otras llamadas ciencias de la educacion
como la psicologia del aprendizaje. La pedagogia debe orientar
la transdisciplinariedad curricular y establecer el quantum de
las diversas disciplinas que necesita el educador para poder res-
ponder a las exigencias que una determinada institucion puede
hacerle. Ello requiere un diseno curricular centrado en el huma-
nismo, que integre la teoria, la practica y su reflexion, que rom-
pa con la logica instrumental y se apropie de la logica dialéctica
de una sociedad en constante cambio, que desmonte el discurso
de la dominacion y construya nuevas propuestas pedagodgicas. En
ese sentido Prieto (1977) afirma:

... el humanismo, nos librara de los profesionales sin
conciencia de la funcion social de su profesion y sin vin-
culacion con los problemas del medio y de su época...
La universidad moderna, no obstante su preocupacion
por formar los técnicos, no puede convertirse solamen-
te en una fabrica de doctores sin ciencia y sin concien-
cia, sin un sentido de sus valores como hombres y en



los cuales no se ha creado la responsabilidad social del
ciudadano (p. 238).

Para ello es necesario asumir desde el saber pedagogico la re-
flexion no solo sobre el ensenar, sino sobre el aprender. Y apren-
der no es solo aprehender, recibir sin cuestionamiento conoci-
mientos elaborados por otros y que son impartidos mediante la
explicacion del profesor; aprender ya no se reduce a memorizar
para repetir mas tarde, en realidad consiste en aprender a in-
vestigar y a interrogar por cuenta propia (ob. cit. 137).

Uno de los problemas planteados en la formacion de los educado-
res esta referido al bajo nivel académico de los alumnos que in-
gresan en este campo: por lo general son bachilleres rechazados
en otras carreras y esta via de ingreso a la docencia hace dudar
de su verdadera vocacion. Sin embargo esto es relativo, ya que
algunos docentes que lograron cambiar su paradigma no tenian
planteado estudiar educacion, pero su vocacion se fue gestan-
do en la misma practica. Por ello las instituciones de formacion
docente deben indagar, mas que en el promedio académico, en
la sensibilidad social que muestren estos candidatos a docentes.

Segun Gramsci, citado por Palacio (1991):

(...) maestro no es solo el que ensena en la escuela,
sino que el verdadero maestro, el educador, es aquel
que representando la conciencia critica de la sociedad
y teniendo presente el tipo de hombre colectivo que se
encuentra representado en la escuela, asume el papel
de mediador entre la sociedad en general y la sociedad
infantil en desarrollo, y secunda y estimula el proceso



educativo a través de la busqueda de un equilibrio di-
namico y dialéctico entre imposicion social e iniciativa
auténoma del individuo (p. 125).

El maestro, entonces, debe estar orientado hacia una forma-
cion intelectual, entendiendo la misma, segun la define Barrera
(1999), como:

(-..) una accion dedicada a producir ideas, a elaborar
constructos mentales, a discernir sobre las cosas y a
dejar constancia de ello. Es todo aquel que haga de la
reflexion, de la contemplacion activa, de la actividad
cognitiva, su quehacer cotidiano. Es el profesional dis-
puesto a aprender de las experiencias 0 que acepta la
subordinacion del conocimiento a la praxis, pues desde
esta perspectiva, la praxis es una forma de generar co-
nocimiento, todavia mas si es praxis social (p. 9).

Para Brillerot (1996) el ejercicio de la docencia implica una
actividad intelectual que compromete la responsabilidad indi-
vidual del que la ejerce, pues “(...) los formadores son intelec-
tuales, y la dimension técnica es indispensable, sostengo que
debe ser secundarizada (...). Se puede entender el oficio de
formador como el que ejerce una funcion social, intelectual y
de conocimiento” (p. 27).

Se trata entonces de formar un individuo autonomo en el plano
intelectual, cuya autonomia se manifieste mediante un pensa-
miento critico que fundamente sus propias opiniones sin dejar
de tener en cuenta a los demas; que asuma el conocimiento



como producto de la accion colectiva; que busque multiples
alternativas y practicas didacticas, reconociendo que no hay
un método Unico y universal para ensenarlo todo, sino que el
proposito y el contenido en buena parte determinan el méto-
do, y que por tanto se preocupe por actualizarse, para tener
libertad de elegir con criterios propios y no por imposicion. En
resumen, hay que formar un profesional sensibilizado con la
problematica social de su pais y con disposicion a trabajar para
su transformacion.

Por tanto, el maestro debe ser formado para trabajar con su
comunidad con un sentido directriz sobre los cambios socio-
culturales que deben producirse para hacer de esa relacion
un elemento que contribuya a la democratizacion y participa-
cion que el momento histdrico exige. Dicha relacion deberia
estar orientada al objetivo de aprender a aprender, y concre-
tarse en lo que se ha denominado aprendizaje autorregulado,
mediante el cual se genera en los alumnos un estilo propio
de implicarse en la resolucion de problemas. Prieto Figue-
roa (1972) decia que no puede enseiar quien no es capaz de
aprender (p. 5).

El psicologo Herbert Gerjont, citado por Prieto Figueroa, apun-
ta que:

... la nueva educacion debe ensefar al individuo cémo
clasificar y reclasificar la informacion, como comprobar
su veracidad, como cambiar las categorias en casos ne-
cesarios para pasar de lo concreto a lo abstracto y vice-
versa, como considerar los problemas desde un nuevo
punto de vista, cbmo ensefarse a si mismo. El analfabe-



to del manana no sera el hombre que no sabe leer, sino
el que no ha aprendido la manera de aprender (p. 192).

Reforzando este planteamiento, otro autor, Delors (1996) sos-
tiene que:

Aprender para conocer supone, en primer térmi-
no, aprender a aprender, ejercitando la atencion, la
memoria y el pensamiento. Desde la infancia, sobre
todo en las sociedades dominadas por la imagen tele-
visiva, el joven debe aprender a concentrar su aten-
cion en las cosas y las personas... Aprender a conocer
y aprender a hacer es, en gran medida indisoluble...
(pp- 98-99).

La educacion debe adelantarse al futuro, debe convertirse en un
habito que hace realidad, en un rapido vistazo, la actitud que
debe asumirse para que el ritmo siga el movimiento del cambio.
Karl Mannhein, citado por Prieto Figueroa (1972), dice que en
“una sociedad dinamica como la nuestra solo puede ser eficaz
una educacién para el cambio mismo. Esta consiste en una for-
macion del espiritu exenta de todo dogmatismo, que capacite
a la persona para levantarse por encima de la corriente de los
acontecimientos en vez de dejarse arrastrar por ellos” (p. 192).

Para ello se requieren docentes con una solida formacion po-
litica, que defiendan el derecho a la educacién como un de-
recho humano, que asuman un compromiso con la realidad
social de su pais. Que enfrenten las tendencias privatizadoras
de la educacion como expresion de las teorias neoliberales



cuyo discurso sostiene, como senala Apple (2000), que “los
beneficios obtenidos por hombres y mujeres en cuanto a em-
pleos, salud y seguridad, programas de ayuda social, derechos
legales y educacion, deben revocarse, por cuanto resultan
muy costosos, tanto en términos econdmicos como ideoldgi-
cos” (p. 3). Deben enfrentar asimismo el discurso que man-
tiene que todo lo publico es danino, corrupto, inoperante y
que la educacion debe estar en manos de la “sociedad civil”,
cuestionando toda injerencia del Estado en la direccion de
la misma. Tal planteamiento es contrario al de Freire (2001),
quien exhorta a

(...) que el estudiante asuma la politicidad de su prac-
tica. No basta con decir que la educacion es un acto
politico (...). Es preciso asumir realmente la politici-
dad de la educacion. No puedo pensarme progresista
ni entiendo el espacio de la escuela como algo medio
neutro, que tiene poco o nada que ver con la lucha de
clases, donde los alumnos son vistos s6lo como apren-
dices de ciertos objetos del conocimiento a los que
presto un poder magico. No puedo reconocer los li-
mites de la practica educativo-politica en que tomo
parte si no sé, si no tengo claro contra quién y a favor
de quién practico (...) (p. 2).

Por Gltimo, apoyamos el planteamiento de Prieto (1977) al se-
nalar que:

No es suficiente la reforma educativa. Esta debe ir apa-
rejada a un cambio de las estructuras econdémicas y so-



ciales. Los fracasos escolares de los pobres en todos los
niveles educativos, desde la primaria son un resultado
visible de la organizacion social injusta (p. 60).

De alli que mientras no se desarrollen cambios en la estructura
economica del pais para revertir un sistema de distribucion de
las riquezas que reproduce la desigualdad social no podran rea-
lizarse reformas profundas en la educacion.

La formacion permanente del docente

La formacion permanente, en su sentido mas amplio, se concibe
como la educacion a lo largo de la vida, como un continuo proceso
humano que comienza desde la gestacion y se mantiene hasta la
muerte del individuo. A efectos de este trabajo utilizaremos un
concepto restringido al hablar de la formacion permanente del
docente en ejercicio refiriéndonos al proceso que se desarrolla a
lo largo y ancho de su carrera profesional y que debe favorecer la
conformacion de una nueva cultura pedagoégica. Para Yanez (2000),

... la formacion permanente debe ser un componente
habitual del desarrollo profesional que se justifica por
los cambios que de manera permanente se producen
en todos los ordenes de la sociedad, los cuales exigen
adaptaciones en el proceso educativo. Es un fenébmeno
social y dinamico; por lo tanto debe tomar en cuenta
las caracteristicas de los sujetos que participan, el con-
texto en el que se desarrolla y la interaccién social de
los participantes (p. 42).



Partiendo de esta premisa, afirmamos que las instituciones edu-
cativas deben jugar un papel muy importante en la formacion
permanente del docente. La ruptura con el paradigma tradicio-
nal se debe reflejar en el cambio de la politica organizacional,
en lo especifico institucional, pedagogico y social. En ese senti-
do, debe estar orientada a reivindicar la institucion como cen-
tro de formacion permanente, de reflexion sobre el quehacer
pedagogico y de participacion, en la cual el docente mantenga
una relacion de horizontalidad con los directivos y éstos a su vez
desarrollen un liderazgo que integre a la institucion como un
equipo y que propicie el dialogo de saberes de todos los miem-
bros de la comunidad educativa.

Se ha malinterpretado la concepcion de la formacion perma-
nente y muchas veces se la ha limitado a los famosos cursos de
“actualizacion” desconectados de la realidad en el aula y del
contexto sociocultural. En ese sentido, Rivas manifiesta:

La actualizacion esta identificada con eventos u opor-
tunidades para hacerle llegar al docente una entrega
de informacion ya procesada que debe asimilar, cuando
no es el caso relacionarlo con instructivos técnicos para
llevar el registro y control de la actuacion de los alum-
nos en clase (p. 17).

Toda transformacion educativa sera letra muerta si los docen-
tes no tienen la voluntad de asegurar y asumir los cambios de
estructura necesarios y comprometerse con ellos. Si la poseen,
se convierte en un motor impulsor de los cambios. Esta voluntad
implica discutir y reflexionar sobre los referentes teoéricos que
guian la accioén y sus alcances en la practica docente. La esencia



de los cambios pasa por la transformacion de los docentes, que
vincule el estudio, el trabajo, la teoria y la practica, con un
enfoque autorregulado basado en la esfera moral, que ponga en
primer plano la discusion de la labor educativa, la consideracion
del funcionamiento de la escuela como institucion socializadora
de cuyo producto se conformara un modelo de accionar para el
desarrollo del cambio.

Rivas (enero-marzo 2002) sostiene:

(...) La actualizacion debe fundamentarse en una ex-
periencia previa que descansa sobre la formacion do-
cente preliminar... las ideas, teorias o proposiciones
deben ser presentadas de manera que permitan a los
otros reconstruir la realidad a la que hacen referen-
cia para poder comprenderla. Un docente no cambia
solo leyendo un material interesante u oyendo una
excelente explicacion de un facilitador sobre algo
que explique el fenémeno... hay que, necesariamen-
te, reconstruirla; leer y escuchar sobre la teoria no
siempre remplaza esa experiencia, salvo para quienes
esa tematica se ha constituido en objeto de reflexion
constante (...) (p. 17).

La tarea de la escuela y la comunidad consisten en formar una
cultura del didlogo y del debate, conducente a la adopcién de
posiciones personales positivas respecto a las relaciones huma-
nas, la vida escolar y la familia, lo que requiere propiciar la
implicacién personal de educadores y alumnos en la tarea de la
escuela y de la comunidad.



Por ello, ninglin programa de formacion puede ser validamen-
te elaborado a priori sin la participacion activa de sus destina-
tarios. Esta formacidn debe estar orientada a estimular en el
profesorado la confianza hacia la generacion de conocimien-
to pedagogico, y a permitir la integracion de la teoria y la
practica en funcion de cuestionar o legitimar el conocimiento
profesional. Tanto la practica como la teoria son indispensa-
bles para su formacion, ya que la teoria sin practica no deja
de ser una utopia, pero la practica sin teoria es rutina. Debe
ademas buscar recomponer el equilibrio entre los esquemas
practicos y los esquemas teoricos que sustentan esa practica,
entendiendo que ese conocimiento profesional es dinamico y
no estatico y que se va desarrollando a lo largo de la carre-
ra profesional, enfrentando toda tendencia pragmatica que
asume la utilidad como meta principal. Para el humanismo lo
principal es el hombre.

Carr (1999) sostiene que los profesores “siguen aferrados a una
imagen de la teoria caracterizada como jerga incomprensible
que no tiene nada que ver con sus problemas y preocupaciones
cotidianas” (p. 51).

El cambio en el colectivo pedagogico es un proceso dirigido, no
es espontaneo e implica unos nuevos referentes teodricos. Para
ello se tienen que conjugar acciones del colectivo de docentes
para transformar la realidad que esta siendo cuestionada. En
algunas ocasiones sera necesario incidir mas en el colectivo; en
otras, sobre los maestros individualmente. Las mas de las veces
es preciso esperar el desarrollo de determinado proceso para
valorar los avances y retrocesos, y solo después de un profundo
analisis, decidir qué acciones deben adoptarse. Esto requiere



participar en situaciones en las que puedan pensar, indagar, for-
mular hipotesis, ponerlas a prueba, equivocarse, intercambiar
con otros, rehacer lo realizado.

Por tanto, la formacion docente debe estar orientada en tres
direcciones. Primero, como politica de Estado que responda a
las necesidades del pais dentro del marco de la Constitucion de
la Republica Bolivariana de Venezuela y que abra espacios para
generar politicas con la participacion activa de sus docentes.
Segundo, como parte de las funciones que deben cumplir las
instituciones educativas en su reflexion sobre el acto educati-
vo y sobre la sistematizacion de las experiencias que permita
construir teorias. Y tercero, como la autoformacion de cada
docente, orientada a la actualizacion de su conocimiento, de
la reflexion de su practica y de su compromiso con el queha-
cer educativo. Carl Roger, citado por Apps (1993), manifiesta
que “una persona es una corriente de transformacion, no un
producto terminado... un proceso fluido, no una entidad fija y
estatica; un ondeante rio de cambio, no un bloque de materia
solida; una constelacion siempre cambiante de posibilidades,
no una cantidad fija de rasgos” (p. 49).

Bixio (1995) sostiene que la politica organizacional es determi-
nante en la formacion del docente para su desempeno, y en ese
sentido manifiesta que:

Los resultados acerca de como se aprende, y sus con-
secuentes indicaciones acerca de como ensefar se han
trasladado al aula sin investigaciones que atiendan
como se modifica el proceso de ensenanza aprendizaje
al darse en situaciones en una institucion con pautas, a



su vez, que regulan también los procesos de ensefanza
aprendizaje. Porque, es casi una simpleza decirlo, pero
nadie ensena (ni aprende) de la misma manera en dife-
rentes instituciones; cada institucion impone modalida-
des peculiares a la practica docente (p. 15).

La institucion como organizacion debe garantizar los cambios de
paradigma abriendo espacios de discusion y de reflexion, iden-
tificando los obstaculos que impiden que tales cambios se gene-
ren y asumiendo correctivos para la superacion de los mismos,
teniendo claro que las modificaciones en los esquemas mentales
son lentas y se realizan en procesos paulatinos. La institucion
debe trabajar en acciones que la unifiquen en torno al cumpli-
miento de metas y proyectos con una mision y vision comparti-
da, orientada hacia el futuro. Dicha vision debe romper con la
cultura individualista del viejo paradigma y promover la cultura
de cooperacion y solidaridad que exige el nuevo paradigma, te-
niendo claro que el aprendizaje individual no garantiza el apren-
dizaje organizacional, pero que no hay aprendizaje organizacio-
nal sin aprendizaje individual.

Asi mismo, es necesario crear espacios de reflexion y participa-
cion que revelen las teorias que subyacen en las practicas, bien
sea para reforzar, recomponer, justificar o deconstruir éstas,
como un proceso tendiente a anclar el conocimiento tedrico en
la practica educativa, para lograr, como diria Vigotsky, potenciar
la zona de desarrollo préximo del docente, a fin de que éste lo-
gre una mejor interpretacion de la ensenanza y del aprendizaje
y desarrolle una mayor autonomia con relacion a las teorias que
originalmente sustentaron su practica.



La escuela como institucion de formacion permanente debe ade-
mas incorporarse a la comunidad. Esto implica que la escuela
debe dejar de ser una caja de cristal, donde se ensenan co-
nocimientos descontextualizados de la realidad del nifo, para
convertirse en una caja de resonancia de la problematica de
su comunidad, y entablar un dialogo de saberes en constante
proceso de construccion social, que la transforme en un espacio
para la formacion de todos los actores de la accion educativa,
donde en procesos de interaccion social se formen los nifos,
representantes, obreros, empleados, maestros, estableciendo
prioridades de acuerdo con el contexto.

Segun Gramsci, citado por Palacio (1991):

La separacion entre escuela y vida es una de las prin-
cipales causas de la crisis educativa; si la relacion de
la escuela con la vida no existe, es muy dificil poder
recabar una participacion activa por parte del alumnoy
de hecho la actitud de éste queda caracterizada por la
pasividad y la inercia, con lo que la educacién se hace
menos que imposible. Pero ademas el divorcio escuela-
vida tiene una importante consecuencia relativa a la
persistencia en los nifios y los jovenes de una serie de
prejuicios y supersticiones magicas ligadas a las rela-
ciones civicas y culturales propias de cada medio. Si
la escuela dedica toda su actividad a impartir una cul-
tura desinteresada a través de estudios objetivos, no
incidira eficazmente sobre las conciencias infantiles y
se comportara de hecho como si la vida real del nifo
y sus representaciones en la conciencia careciesen de
importancia (p. 116).



La formacion permanente deberia también centrar su tiempo
y esfuerzo en aquellos factores que ayuden a los docentes
a desarrollar su capacidad y sus estrategias de reflexiéon a
partir de sus experiencias practicas. Rivas Flores (2001) ma-
nifiesta que

“La dialéctica accion-reflexion-accion, condiciona tan-
to el pensamiento como la accion, de modo que am-
bos momentos se iluminen, se valoren y se enriquezcan
mutuamente. Ni la accidn excesiva y mecanizada ni la
mas hermosa teoria concientizadora llevan a la verda-
dera praxis” (p. 79).

Esto nos conduce a entender que todo proyecto de formacion
permanente debe recoger las expectativas e intereses de las ins-
tituciones ubicadas en su contexto. El propésito de la formacion
permanente es mejorar la calidad de vida humana en todas sus
dimensiones personales y sociales.

La escuela como espacio
para la formacion permanente

Es indiscutible que el centro de los reales cambios educativos
transcurre principalmente en la escuela. Por tanto, las princi-
pales acciones de la direccion del cambio deben orientarse ha-
cia alli, hacia la estructura de la direccion y hacia los factores
de la comunidad que interactGan con la institucion, ya que si
éstos no se comprometen con la transformacion y la compren-
den a cabalidad, el esfuerzo de la escuela queda limitado a un
hecho declarativo.



Picon Medina (2001) sostiene que la escuela juega un papel fun-
damental como centro de la formacion permanente ya que tiene
la posibilidad de desarrollar aprendizajes organizacionales, en-
tendidos como “cualquier cambio que afecte en alguna medida
la teoria de accion de la organizacion con resultados relativa-
mente persistentes” (p. 55).

La institucion escolar como centro de formacion permanente
tendria que promover la investigacion cientifica sobre la practi-
ca educativa, respondiendo a las necesidades colectivas e indi-
viduales de los docentes, que reivindique el conocimiento como
construccion social y promueva el trabajo en equipo, con una
vision compartida en proyectos y metas a desarrollar, impulsan-
do una formacion critica que desmonte el discurso de la domi-
nacion. Tal como lo sostiene Chomsky (2001) cuando afirma que:

La escuela impide la difusion de las verdades esencia-
les. Es la responsabilidad intelectual de los maestros
intentar decir la verdad (...). Es un imperativo moral:
averiguar la verdad sobre las cuestiones mas impor-
tantes y difundirla lo mejor que uno pueda, y siempre
al auditorio mas adecuado. Porque ponerse a decir la
verdad al poder es malgastar el tiempo, literalmen-
te... (p. 9).

La escuela como instituciéon de formacién podria y deberia de-
sarrollar politicas de cambio de paradigma que impliquen com-
promiso social. En ese sentido, Apps (1983) sostiene que “la idea
es cambio social, del individuo trabajando colectivamente con
los otros para llevar a cabo cambios sociales; esto debe ser una
finalidad de la educacion permanente” (p. 91).



En consecuencia, el director, como lider, debera dirigir con un
estilo democratico, en un ambiente que favorezca el dialogo,
las opiniones del colectivo pedagodgico y estudiantil, sin olvidar
el hecho de que los padres son determinantes en la vida escolar.
La vida en la escuela se estructura sobre la base de la discusion
activa y colectiva, la comprension mutua y el respeto a las opi-
niones de los otros, el encuentro de soluciones a los problemas
que afectan a todos y el propiciar varias formas de comunicacion
y colaboracion (alumno-alumno, profesor-alumno) de forma que
se cultiven los mejores sentimientos del hombre y se fomenten
sus mejores cualidades. Se trata, ante todo, de aprender a cons-
truir un espacio de accion propio del centro escolar, para que
éste se desarrolle a partir de las necesidades especificas de los
sujetos que participan en los cambios.

Para que se generen los procesos de cambio organizacional de la
escuela, ésta pasa por todo un proceso. En un primer momento
la escuela se convierte en un espacio de formacion permanente,
de vital importancia en el proceso de cambio y esta llamada a
dirigirlo. Para ello debe comprometerse con la creacion de un
ambiente favorable al cambio, caracterizado por un clima de re-
ceptividad e intercambio entre los sujetos y entre los colectivos,
que posibilite la libre autovaloracion y la valoracion colectiva, asi
como el dialogo, la critica y la autocritica. Debe crear condicio-
nes que permitan romper con las trabas y obstaculos que frenan
la integracion de los colectivos, promoviendo la participacion y el
trabajo en grupo, y fomentar situaciones en las que educadores
y educandos puedan pensar, indagar, formular hipétesis, poner-
las a prueba, equivocarse e intercambiar con otros, y desarrollar
estrategias que admitan acciones reguladoras en la ejecucion de
los cambios de acuerdo con la mejor opcion, que permitan regu-



lar el comportamiento grupal y de los docentes. En ocasiones las
acciones externas eliminan barreras que frenan los procesos de
cambio, o resuelven y brindan la ayuda necesaria para cumplir
con efectividad una tarea. Lo primordial radica en que el proceso
es acelerado para un fin determinado una vez que se inicia.

Los colectivos deben tener conciencia de sus potencialidades,
limitaciones y fortalezas que les conduzcan al establecimiento
de metas alcanzables en un tiempo determinado, evitando la
sobreestimacion que lleva a plantearse acciones que no estan
en capacidad de desarrollar sin antes madurar unos procesos.
En el otro extremo se subestiman y se plantean acciones que no
conducen a mayores esfuerzos.

Los cambios desde la escuela estaran orientados a promover la
independencia cognitiva que facilite la transferencia de apren-
dizajes a nuevos contextos.

Un segundo momento es el dedicado a la deteccion del lide-
razgo colectivo que opera como potencial movilizador de los
docentes en la institucion. A tal efecto se debe desarrollar una
politica de complementariedad, pues son importantes todos
los actores involucrados en el cambio con cada una de sus ap-
titudes y fortalezas. Por otro lado, la deteccion de los lideres
formales e informales es de vital importancia en el trabajo
de transformacion en la labor escolar. Apoyandonos en ellos
podemos incorporar a aquellos docentes que todavia estan re-
zagados en el proceso de cambio, como también avanzar en la
didactica y la metodologia. Esto conduce a la ampliaciéon de
la democracia escolar, de la solidaridad y de la cooperacion
como elementos primordiales del cambio. En esta etapa, ya
con un mejor manejo de las teorias pedagogicas que sustentan



el cambio, se logra avanzar en los problemas didacticos, meto-
dologicos, politicos y sociales.

Un tercer momento es el de la creacion de mecanismos para el
trabajo creador y el autodesarrollo, para la toma de decisiones
creativa. En esta etapa es importante desarrollar estrategias
que accedan a la reflexion individual y colectiva sobre las ac-
tividades que realizan los sujetos, favoreciendo con ello la me-
tacognicion y la sistematizacion de las experiencias. Asimismo,
se identifican problemas, realizan diagndsticos, se ubican obsta-
culos, y se toman decisiones en la solucion de problemas, y su
evaluacion. Se confrontan teorias pedagogicas, valores éticos, y
el desempeno docente.

La Ultima etapa es la de consolidacion de los cambios, en la que
el mayor esfuerzo se centra en mejorar la practica docente; la
promocion de estilos pedagodgicos que identifican a la institu-
cion. En esta etapa se incentivan metas educativas superiores,
se desarrolla una mayor cohesion del grupo y sentido de perte-
nencia. Se perfilan diferentes tipos de liderazgo. Hay una mayor
comprension de la practica educativa y del trabajo colectivo. Se
trascienden los espacios de la escuela y esto se concreta en la
proyeccion hacia otras escuelas, dando paso al surgimiento de
colectivos pedagogicos. Estos procesos de cambios no se desa-
rrollan de forma esquematica sino dialéctica, donde podemos
estar en una etapa sin haber superado aspectos de la etapa an-
terior. En realidad la organizacion escolar debe incidir en el ma-
nejo de las teorias pedagodgicas que sustentan el cambio, la di-
dactica para desarrollarla y la metodologia para la planificacion,
ya que si fallan algunas de ellas corremos el peligro de caer en
desviaciones. De alli la importancia de convertir la escuela en un
espacio de formacion permanente para el docente.



El senalamiento de estas etapas no debe hacernos olvidar que el
proceso de cambio no se da por igual en todos los centros, ni se
enmarca en esquemas rigidos tanto en su duraciéon como en los
procedimientos y acciones para lograrlo, ya que esta condiciona-
do ademas por las caracteristicas de cada lugar, las posibilidades
de quienes lo llevan a cabo y la flexibilidad que manifiesten las
diferentes instancias de direccion, asi como por la trayectoria
de la institucion escolar y por su dinamica interna. La escuela
cambia en la medida que su colectivo se transforma.

El constructivismo y sus tres tendencias

El constructivismo es una corriente pedagogica que no es
homogénea, sino que presenta varias tendencias. Dentro
de ella existen tres grandes corrientes: el constructivismo
enddgeno, el exogeno y el dialéctico.

El constructivismo enddgeno

Sostiene que las estructuras mentales proceden de otras pre-
vias, no directamente de la informacion del entorno; por ende
el conocimiento es un espejo del mundo exterior adquirido por
experiencias, ensenanzas e intercambios sociales. Postula que
el conocimiento se desarrolla merced a la actividad cognosciti-
va de la abstraccion y sigue una secuencia preestablecida. Un
ejemplo de ello es la teoria del desarrollo cognoscitivo de Pia-
get. Esta corriente constructivista no termina de romper con la
corriente cognoscitivista; de alli el gran énfasis que le asigna a
los procesos internos en el desarrollo del aprendizaje.



Uno de sus principales teodricos fue Jean Piaget. Su influencia
sobre la teoria y practica educativa ha sido significativa. Algunos
de sus aportes son la adecuacion de los objetivos y de los con-
tenidos curriculares al nivel del desarrollo intelectual y de las
competencias cognitivas de los alumnos y alumnas.

Leahey y Harris (1997) afirman que la formacion inicial de Jean
Piaget fue en biologia; de alli que su teoria expresa una fuerte
influencia biologica. En su epistemologia genética hace un estu-
dio de los origenes del conocimiento en el desarrollo infantil y se
opone a la tradicién empirista inglesa que representaba la mente
como una acumulacion pasiva de conocimientos a través de la
recepcion y copia de las impresiones sensoriales, como si se tra-
tara de arcilla que moldear. Piaget describe la mente como una
entidad activa que se desarrollaba a través de principios dirigidos
desde el interior hacia una perfeccién cada vez mayor (p. 35).

Ausubel es otro de los autores que tiene una gran influencia en
la corriente cognoscitiva y lo podemos ubicar en una transicion
hacia el constructivismo. Sostiene que la adquisicion de conoci-
miento tematico es ante todo una manifestacion de aprendizaje
por recepcion; es decir, el contenido principal de lo que hay que
aprender por lo comun se presenta al estudiante en su forma
mas o menos final. Hace gran hincapié en la presentacion de la
informacion en forma organizada y significativa. En estas cir-
cunstancias apenas se le pide que la comprenda y la incorpore
a su estructura cognoscitiva de modo que la disponga para su
reproduccion, para el aprendizaje relacionado y para solucionar
problemas en alguna fecha futura.

El aprendizaje significativo consiste en la adquisicion de ideas,
conceptos y principios, relacionando la nueva informacién con



los conocimientos en la memoria. El aprendizaje es significa-
tivo cuando el nuevo material guarda una relacion sistematica
con los conceptos pertinentes en la memoria de largo plazo;
es decir, el nuevo material expande, modifica o elabora la in-
formacion de la memoria. El significado también depende de
variables personales como la edad, las experiencias, la posicion
socioeconomica y los antecedentes educativos. Las experiencias
determinan si los estudiantes encontraran significativo el apren-
dizaje (ob. cit. 196).

El constructivismo exdégeno

Manifiesta que la adquisicion del conocimiento consiste en la
reconstruccion de las estructuras del mundo externo. Esta pos-
tura recalca la fuerte influencia del exterior en la construccion
del conocimiento, partiendo de las experiencias, la ensenanza
y la exposicion a modelos. Conceptos como esquemas o produc-
ciones y la formacion de redes en la memoria evidencian estas
ideas. Un reflejo de ello es la teoria sociocultural de Vigotsky.

Este enfoque sostiene que el pensamiento ocurre en un contexto
y que la cognicion es en buena parte construccion del individuo
en funcion de sus experiencias en las situaciones vivenciales.
Resaltan la importancia de las interacciones sociales en la adqui-
sicion de habilidades y del conocimiento.

El enfoque sociocultural de Vigotsky podemos ubicarlo dentro
de la corriente constructivista. Sostiene que los seres humanos,
a diferencia de los animales, poseen la capacidad de transfor-
mar el medio para sus propios fines. Su teoria se basa en la me-
diacion social en el aprendizaje y la funcion de la conciencia.



Destaca la influencia del medio social en el proceso del apren-
dizaje. Reivindica el aprendizaje en grupos y la colaboracion,
afirma que si los alumnos se instruyen unos a otros, su proceso
de desarrollo sera potenciado ya que los modelos no sélo ense-
fan habilidades, sino también aumentan el sentimiento de la
eficacia para aprender.

Para Vigotsky existe una unidad dialéctica entre el desarrollo y
el aprendizaje. Lo que se puede aprender esta en estrecha rela-
cion con el desarrollo del nifo y a su vez el aprendizaje influye
en el proceso de desarrollo. No hay aprendizaje sin un nivel de
desarrollo previo y tampoco hay desarrollo sin aprendizaje. Sos-
tuvo que el aprendizaje humano es un proceso esencialmente
interactivo. El aprendizaje permite el acceso a la cultura en que
se vive. El aprendizaje es producto de las situaciones de parti-
cipacion guiada en practicas y contexto sociocultural determi-
nados. Este enfoque enfatiza el papel que desempena el apren-
dizaje como catalizador e impulsor de los procesos evolutivos.
Para Vigotsky el buen aprendizaje es el que precede al desarro-
llo y contribuye de un modo determinado para potenciarlo. El
aprendizaje debe estar orientado a elevar el desarrollo real (las
actividades que el nino puede desarrollar solo) a un desarrollo
potencial (actividades mas complejas que requiere ayuda de sus
pares o del docente). Vigotsky incorpora la nocién de proceso en
el aprendizaje, recalcando que importa tanto el proceso como
el producto y las potencialidades a las que abre paso.

Una de sus principales contribuciones es el planteamiento de
que el medio social es crucial para el aprendizaje. Para él la
actividad social ayuda a explicar los cambios en la conciencia y
fundamenta una teoria psicologica que unifica el comportamien-



toy la mente. El entorno social influye en la cognicién por medio
de sus instrumentos, es decir, sus objetos culturales, su lenguaje
y las instituciones sociales. El cambio cognoscitivo es el resulta-
do de utilizar los instrumentos culturales en las interrelaciones
sociales y de internalizarlas y transformarlas mentalmente. Asi,
nuestro autor se ubica dentro del constructivismo exogeno, por-
que recalca la interaccion de los individuos y su entorno.

Para Sarramona (2002), un concepto importante de la teoria de
Vigotsky es la que denomino zona de desarrollo proximo. La de-
finid como la distancia entre el nivel real de desarrollo determi-
nado por la solucién independiente de problemas y el nivel de
desarrollo posible, precisado mediante la solucion de problemas
con la direccion de un adulto o la colaboracion de otros compa-
fieros mas diestros (p. 45).

La zona de desarrollo proximo (ZDP) es el motor del aprendizaje
posible en un estudiante, dadas las condiciones educativas apro-
piadas. En la ZDP, maestros y alumnos (adultos y ninos, tutor y
pupilo, modelo y observador, expertos y novatos) trabajan jun-
tos en las tareas que el estudiante no podria realizar solo dada
la dificultad del nivel.

El cambio cognoscitivo ocurre en la ZDP cuando maestros y alum-
nos comparten los instrumentos culturales, cuando el discipulo
lo internaliza en esta relacion mediada con la cultura. Tra-
bajar en la ZDP requiere mucha participacion guiada. En las
situaciones de aprendizajes, al principio el maestro hace la
mayor parte del trabajo, pero después comparte la responsa-
bilidad con el alumno. Conforme el estudiante se vuelve mas
diestro, el profesor va retirando el andamiaje para que se
desenvuelva independientemente. La clave es asegurarse de



que el andamiaje mantiene al discipulo en la ZDP, que se mo-
difica en tanto que éste desarrolla sus capacidades. Se incita
al estudiante a que aprenda dentro de los limites de la ZDP. La
distancia entre lo que el sujeto puede hacer so6lo y lo que es
capaz de hacer con la ayuda de otro es lo que denomino zona
de desarrollo proximo.

El constructivismo dialéctico

Sostiene que el conocimiento proviene de las interacciones
entre los individuos y su entorno. Las construcciones no estan
invariablemente ligadas al mundo externo, ni son del todo re-
sultado de las elaboraciones de la mente, sino que reflejan las
consecuencias de las contradicciones mentales que producen las
interacciones en el medio.

Dentro del constructivismo dialéctico se ubica el constructivis-
mo critico. Este argumenta que los individuos construyen su co-
nocimiento partiendo de un proceso cognitivo interno, pero le
asigna una gran relevancia al factor social en la construccion de
este conocimiento. Desde este punto de vista critica algunos en-
foques constructivistas que limitan el problema del aprendizaje
a una vision psicologicista, obviando el papel que juega el factor
social. En ese sentido, afirma Kincheloe (2001):

El pensamiento afecta a la practica social y nunca
esta aislado. El pensamiento es siempre una cuestion
primordial en la batalla cultural. Siendo asi, las ma-
terias conceptuales nunca deberian quedar circuns-
critas al terreno de lo psicolégico. En el contexto



postmoderno critico, la cognicion se convierte en so-
ciocognicion (p. 43).

Argumenta Bedoya (2001) que no basta tener claro como es el
proceso del aprendizaje en el nino; que el docente debe tratar
de establecer correctamente como los sistemas de poder condi-
cionan los sistemas educativos y en particular cual es la relacion
que existe entre la formacion social y el discurso pedagogico,
ya que de lo contrario lo que estara haciendo es limitar la vision
epistemologica del proceso de ensenanza aprendizaje a un pro-
blema metodoldgico (p. 6).

De alli la afirmacion que hace De Zubiria Samper cuando sos-
tiene que:

Las vanguardias pedagodgicas necesariamente deben
adelantarse a su tiempo, a su época, para dar respues-
ta a las preguntas presentes y futuras. Deben tener
la sensibilidad para ver las direcciones que toman los
acontecimientos y poder ponerse a tono con la época.
Deben tener la capacidad para poder descifrar las li-
neas basicas en la orientacion econdémica y social futu-
ra. Debe ser esencialmente prospectivas y plantearse
de cara al manana las necesidades futuras ya que alli
viviran los ninos que hoy formamos (p. 7).

El constructivismo critico afirma que la educacion cognitiva
contemporanea puede ser clasificada en dos categorias: 1. La
educacion para la cognicion, y 2. El desarrollo cognitivo o de
emancipacion. Una educacion cognitiva emancipadora debe de-



construir los conocimientos de los programas y textos identi-
ficando la carga ideologica que subyace en los mismos. Asi, la
deconstruccion se convierte en un acto politico de cognicion que
subvierte la estabilidad de los significados.

Para el constructivismo critico, todo proceso de ensefanza
aprendizaje debera estar contextualizado, y tomar en cuenta
los conocimientos previos de los alumnos, dando cabida a otros
tipos de conocimientos, combatiendo el estatus de superioridad
de las ciencias frente a otras formas de conocimiento social,
abriendo espacios para el dialogo de saberes.

Contextualizar el proceso de ensenanza aprendizaje implica
acortar la distancia que hay entre lo que el alumno aprende
en la escuela y en la vida cotidiana, de manera que el aula de
clase se preste para analizar la problematica familiar, comunal y
social en una forma que favorezca la transferencia de los cono-
cimientos; ya que, como afirma Kincheloe (2001), la contextua-
lizacion de lo que aprendemos es mas importante que el propio
contenido (p. 205).

Para Schunk (1997) las teorias constructivistas en general osten-
tan varias suposiciones acerca de los pensamientos y los actos
en los medios de aprendizaje. Dos de las mas importantes tienen
que ver con la cognicion situada y las teorias implicitas (p. 211).

La cognicion situada se refiere a la idea de que el pensamiento
se encuentra situado (localizado) en contextos fisicos y sociales.
Asi, los procesos cognitivos (incluyendo la reflexion y el apren-
dizaje) deben ser considerados en términos de relaciones entre
el individuo y la situacion, y no como actividades que ocurren
solo en la mente. La importancia de tal planteamiento consiste



en que destaca que la gente construye el conocimiento en sus
relaciones con el entorno.

La cognicion situada apunta a la nocion intuitiva de que muchos
procesos interactuan para dar lugar al aprendizaje. Sabemos
que la motivacion y la ensefianza estan vinculadas. La cognicion
situada exige que los docentes estudien la cognicion en los con-
textos de aprendizajes reales.

Segun esta teoria, el aprendizaje debe estar orientado a la for-
macion de un individuo autonomo dentro de lo que se ha deno-
minado “aprender a aprender”. Esto implica desarrollar habi-
lidades que faciliten su aprendizaje y la adquisicion de nuevos
conocimientos por sus propios medios. En este proceso el do-
cente juega un papel fundamental como mediador del aprendi-
zaje, creando situaciones problematicas con tareas cognitivas
especificas que permitan que los alumnos vayan descubriendo
los nuevos conocimientos que necesitan para resolver tareas,
los apliquen y a la vez comprendan y asimilen los métodos de
la actividad intelectual para adquirir nuevos conocimientos. Fa-
vorecer el interés por el conocimiento es el verdadero combus-
tible de todo proceso intelectual: es lo que garantiza que lo
aprendido siga operando aun después de salir del salon de clase.
Entendiendo que educar implica no tanto dar o entregar cono-
cimientos sino propiciar que el educando inicie, continle o em-
prenda auténticos procesos de conocimientos, o sea que pueda
conocer e investigar por si mismo las realidades a las que se esta
abriendo. Para eso es necesario dotarlo de herramientas que le
permitan independizarse en su proceso de aprendizaje.

El enfoque constructivista critico de la educacion rompe con la
vision positivista de ver los conocimientos como parcelas aisla-



das, y asume una perspectiva global del conocimiento que incide
favorablemente en el proceso de ensenanza aprendizaje ya que
permite que docentes y alumnos construyan su conocimiento
ubicando sus interrelaciones con diferentes factores.

Esto implica un compromiso que rompa con la cultura indivi-
dualista que tradicionalmente ha prevalecido en la docencia,
y avance hacia una cultura de cooperacioén, basada en el apoyo
mutuo, en el compartir y en el sentido de comunidad; hacia una
concepcion de la enseflanza como tarea colectiva, que permita
abrir espacios para el encuentro y el trabajo compartido. Los
cambios de cultura no se dan por decreto, ni de un dia para
otro, ya que suponen modificar creencias, practicas y habitos
muy asentados. Pero es necesario dar pasos firmes que nos con-
duzcan a la transformacion de la practica educativa.

Esta teoria nos permite tener claro que el alumno construye el
conocimiento con su esfuerzo, pero que lo hace porque el profe-
sor dirige todo el proceso y le ayuda. Por lo tanto, la evaluacion
dentro del constructivismo critico debe ser inicial, continua y
formativa durante todo el proceso. La evaluacion inicial supone
conocer y considerar tanto el nivel de desarrollo como los co-
nocimientos especificos que tiene el alumno, establece cual es
la zona de intervencion de la ensenanza y hace que los alumnos
activen sus esquemas de conocimiento.

La evaluacion formativa supone valorar en qué medida se crea
en el aula una dinamica en la cual la interaccion social favorezca
un clima de trabajo donde tiene sentido aprender, comprobar si
se estan disefando situaciones donde el alumno encuentre insu-
ficiente lo que sabe y siente que esta en disposicion de aprender
mas. Analizar hasta qué punto los alumnos estima el grado de



significacion de los aprendizajes, hasta cual punto los conteni-
dos estan bien organizados y accesibles. Identificar los obstacu-
los que impiden el aprendizaje. Un docente que constata que
un alumno no esta aprendiendo no espera hasta que termine el
proceso para ver lo que ha pasado, sino que en ese momento
identifica el obstaculo para reorientar el aprendizaje.

El cambio de paradigma y el compromiso social

Desde la perspectiva de la teoria critica que en el ambito edu-
cativo llamamos pedagogia critica, el cambio de paradigma no
puede estar separado del compromiso social ni de la practica.
Esto implica una postura politica e ideoldgica que conduzca a la
transformacion de la realidad, dandoles respuestas concretas a
los problemas de repitencia, desercion y exclusion y al mejora-
miento de la calidad de la educacion.

Dicho compromiso social se debe expresar en una practica diaria
centrada en valores como la equidad, la justicia social, la soli-
daridad, la cooperacion, la participacion y el respeto. Asimismo,
implica abordar el curriculo con una vision critica, generando es-
pacios de discusion y confrontacion constructiva entre alumnos
y docentes que ayuden a avanzar en la formacion de un espiritu
critico que motive a desarrollar acciones para transformar la
realidad. El resultado de la investigacion critica no se puede li-
mitar a la formulacion de un juicio practico bien informado, sino
que debe comprender interpretaciones tedricas como base para
el analisis de esas mismas practicas. En tal sentido, el desarrollo
profesional de los docentes exige una formacion que le permita
elevar su conciencia para desmontar los mecanismos sociales



y politicos que distorsionan o limitan la conduccion adecuada
de la educacion en la sociedad, y desarrollar la capacidad para
la discusion critica, asumiendo la premisa de que la pedagogia
siempre es contextual, como senala Giroux (2001):

... debe entenderse como el resultado de luchas par-
ticulares relacionadas con la identidad, la ciudadania,
la politica y el poder... los pedagogos tienen que po-
tenciar su papel de intelectuales publicos y reafirmar
la importancia de esta labor critica para ampliar las
posibilidades de una vida politica democratica, espe-
cialmente en la medida en que aborda la educacion de
los jovenes en el marco de las relaciones entre politica
y cultura mas que de fuera de éstas (p. 9).

El docente debe poseer sentido de pertenencia con su misma
clase social y no creer que porque tenga un mayor poder ad-
quisitivo esta por encima del resto de la poblacion, ya que los
enfoques de la educacion orientados al mercado exacerban las
divisiones de clases y en ocasiones el docente pasa a ser una
mente colonizada. De alli el sefialamiento de Prieto (1976) cuan-
do afirma que:

Al servicio de la educacion van los hijos del pueblo para
educar a los hijos del pueblo. No ha sido una profesion
escogida por empingorotadas clases sociales, primero
porque sus rentas no fueron nunca halagadoras y segun-
do porque codearse con humildes fue tarea entredicha
por los que se consideran pertenecientes a las clases
superiores (p. 50).



En esa misma direccion Bigott (1992) cita a Marti cuando expresa
“... es preciso ser a la vez el hombre de su época y el de su pue-
blo, pero hay que ser ante todo el hombre de su pueblo”.

Abogamos por un docente con compromiso social, convertido
en agente de cambio, que mantiene una estrecha relacion con
la comunidad, la familia y el alumno, promoviendo de tal ma-
nera dialogos de saberes y de participacion que favorezcan el
acercamiento con el contexto cultural donde se desenvuelve.
Asimismo deberia el docente impulsar espacios de reflexion y
de sistematizacion de las experiencias pedagogicas que permi-
tan la construccion de teorias. Los cambios no son individuales,
aun cuando en muchos casos puedan partir de una iniciativa
particular. Si existe un compromiso social de transformacion
de la realidad, debe irradiar hacia el colectivo. Por ello Po-
pkewitz, Th. (2000) afirma:

. centrarse excesivamente en los actores como ini-
ciadores del cambio supone errar en sentido opuesto:
produce una teoria voluntarista del cambio que, por
una parte, es muy individualista (considerando las ac-
ciones como Unicas y significativas en si misma) o, por
otra, caracteriza el cambio como un proceso natural
y evolutivo producido a través de acciones o fuerzas
intencionadas (p. 37).

En esa misma direccion Freire (2001) manifiesta que:

La practica que es social e histérica, aun cuando
tenga una dimension individual, se da en cierto con-
texto tempo-espacial y no en la intimidad de las ca-



bezas de las personas. Por eso el voluntarismo es
idealista, porque se basa precisamente en la com-
prension ingenua de la practica y su eficacia depen-
de Unicamente del sujeto, de su voluntad y de su
valor (p. 51).

Asi mismo, Gramsci (1974) senala:

Se requiere concebir al hombre como una serie de re-
laciones activas, como un proceso en el cual, si la in-
dividualidad tiene maxima importancia, no es el Unico
factor a considerar. La humanidad que se refleja en
cada individuo se compone de diversos elementos: el
personal, los otros hombres y la naturaleza. Pero por
sobre todos estos dos Ultimos elementos (p. 94).

El educador también debe ser una persona con una formacion
politica que le permita asumir un compromiso social con su pue-
blo. Al respecto Prieto (1976) sostiene que:

Educar para la vida social, para la colectividad no
puede ser funcion de eunucos politicos sin responsa-
bilidad y sin sentido de solidaridad, sin influencia en
la colectividad... la educacion es una funcion politi-
ca y la mas politica de la actividad del hombre, por-
que por medio de ella se forja la nacion, se orienta
el porvenir y se impulsa el progreso de los pueblos...
el mas politico de los ciudadanos debe ser el maes-
tro... (p. 7).



En esa misma direccion Mokus (1995) manifiesta que

La pedagogia, mas que un conocimiento profesional,
es un conocimiento socialmente relevante: no solo
para los docentes, sino también para los alumnos, la
comunidad local, la sociedad civil y el Estado estan
obligados a cualificar sus opiniones frente a la educa-
cion, apropiandose y elaborando formulaciones peda-
gogicas (p. 15).

Para ello se requieren docentes con un gran compromiso social y
una solida formacion politica, que defiendan el derecho a la edu-
cacion como un derecho humano. Que enfrenten las tendencias
privatizadoras de la educacion como expresion de las teorias neo-
liberales cuyo discurso sostiene, segun sefala Apple (1996), que

los beneficios obtenidos por hombres y mujeres en
cuanto a empleos, salud y seguridad, programas de
ayuda social, derechos legales y educacion, deben re-
vocarse, por cuanto resultan muy costosos, tanto en
términos economicos como ideoldgicos (p. 83).

Esto significa asumir un compromiso social con los sectores mas
desposeidos, participando activamente en la transformacion de
la realidad en una relacion dialéctica de integracion, cuestio-
nando con ello a aquellos “intelectuales” que describe Freire
segun expone Chomsky (2001):

(...) algunos intelectuales descritos por Freire como
educadores que afirman adoptar un enfoque cientifico



y pueden estar intentando esconderse en lo que con-
sideran la neutralidad de los objetivos cientificos, sin
atender al modo en que se vayan a usar sus descubri-
mientos, sin molestarse a pensar siquiera para quién
0 para qué intereses estan trabajando... en su célebre
imparcialidad, (parecen) acercarse al mundo como si
llevaran guantes y mascarillas, para no contaminarse ni
resultar contaminados (p. 7).

El compromiso social significa llegar a niveles superiores de con-
ciencia, implica una militancia con las ideas de defensa a los
sectores mas desposeidos; de alli que Freire (2001) expone con
respecto a la educacion popular “... es sobre todo el proceso per-
manente de reflejar la militancia... su posibilidad de movilizarse
en direccion a objetivos propios. La practica educativa, recono-
ciéndose como practica politica, se niega a dejarse aprisionar en
la estrechez burocratica de procedimientos escolarizantes” (p.
2). Implica compromiso ético. En palabras de Freire,

... ética y de postura sustantivamente democratica por-
que, al no ser neutra, la practica educativa, la forma-
cion humana, implica opciones, rupturas, decisiones,
estar y ponerse en contra, a favor de un suenoy en con-
tra de otro, a favor de alguien y en contra de alguien. Y
es precisamente ese imperativo el que exige la eticidad
del educador y su necesaria militancia democratica y
le impone la vigilancia permanente en el sentido de la
coherencia entre el discurso y la practica.



La construccion del conocimiento pedagogico

El conocimiento pedagdgico es una construccion social, por
cuanto resulta de una labor individual y colectiva del maestro
con los nifos y sus pares.

Bixio (1999) explica que “Sobre lo que el maestro aprende en el
aula, sabemos muy poco. Cuando decimos que el maestro constru-
ye el conocimiento, debemos pensar que se trata de una persona
que tiene mucha informacion y muchos esquemas interpretativos
pero que probablemente tiene una gran inseguridad” (p. 17).

Lopez (1996) acota:

... tanto la practica como la teoria son indispensables
para la formacion de la ciencia educacional, lo cual
confirma que la teoria sin practica es utopia y la prac-
tica sin teoria es rutina. La pedagogia cientifica no ex-
cluye ninguno de estos pilares, sino que se funde en
ellos... Hay que huir del pragmatismo: No es la utilidad
lo principal: lo principal es el hombre, la esencia del
hombre, el verdadero humanismo (p. 18).

El saber pedagodgico es producto de la practica y la reflexion. De
acuerdo con Brillerot (1997), “los saberes son también desafios
sociales y economicos con juegos de relaciones sociales y de pro-
duccion... Las sociedades definen lo que esconden como saber
legitimo. Hay muchos saberes en nuestra sociedad que no estan
legitimados...” (p. 84).



Brillerot (ob. cit.) afirma que “... el saber entonces se vuelve
poco a poco entendido como el conocimiento adquirido por
el estudio y la experiencia... El saber es siempre el saber ha-
cer” (p. 87).

Por lo tanto, el saber es algo que el sujeto adquiere, constru-
ye y elabora. Los tres verbos son importantes. La persona que
aprende no es un recipiente vacio en el que se vierte saber,
sino que trabaja, transforma su saber interior y elabora sus
adquisiciones que provienen de la historia de la experiencia.
La adquisicidon de los saberes se vive como una historia per-
sonal y social.

La sistematizacion de ese saber que se construye en la escuela
es de vital importancia para su legitimacion, aunque en la legiti-
macion del saber las luchas son a veces fuertes, ya que la misma
esta relacionada con el poder.

Cuando se caracteriza al docente como simple administrador
del curriculo, se subestima su capacidad de elaborar teoria
que va surgiendo en el quehacer educativo. Brillerot (1997)
afirma:

(...) cada uno de nosotros produce teoria y saber para
interpretar, comprender y hacer frente a la realidad.
Tenemos saberes preparados que nos sirven, la ortope-
dia del pensamiento, es decir, las creencias y las ideo-
logias... EL hombre no es lo bioldgico mas lo cultural, es
cultural con una base biolodgica, y es quizas asi la mane-
ra como uno puede representar la manera de elaborar
una relacion con el saber (...) (p. 115).



El cambio de paradigma pasa por el compromiso del docente
de reflexionar sobre su experiencia a fin de que de ella vayan
emergiendo nuevas teorias. Esta reflexion debe ser individual
y colectiva para ir gestando lo que Shulman, citado por Garcia
(2001), denomina “las comunidades de practica”, a través de
las cuales la experiencia individual puede convertirse en colec-
tiva. Esta profesion necesita dejar atras una cultura profesio-
nal marcada por el aislamiento y las dificultades para aprender
de otros; en la que esta mal visto pedir ayuda o reconocer
dificultades (p. 22).

Garcia (2001) indica que “el conocimiento pedagogico esta es-
trechamente unido a la accion, de ahi que una parte de ese
conocimiento sea practico, adquirido a partir de la experiencia
que suministra constante informacién que se procesa en la acti-
vidad profesional” (p. 32). Por tanto, vamos hacia una sociedad
de aprendizaje, donde todo el mundo ensena y aprende.

Garcia (ob. cit.) sefala que:

El profesionalismo practico destaca que el conocimien-
to pedagodgico no se produce solo a través de la inves-
tigacion, sino que los profesores pueden aprender y
mejorar a través de la reflexion... pretende reconstruir
la pretension intelectual de una profesionalizacion
centrada en la universidad, basada en el conocimiento
cientifico como base para la profesionalizacion (p. 25).

Perafan Echeverry (1997) argumenta que desde el punto de
vista del desarrollo del saber pedagogico, la sistematizacion
de los perfiles epistemologicos de las nociones pedagogicas



es una tarea urgente que deben realizar los pedagogos. De
ello depende, en gran medida, la precision en el desarrollo
de la pedagogia como ciencia discursiva (p. 15). Mas adelan-
te prosigue:

He logrado desarrollar la idea de que las concepciones
del conocimiento que nos instituyen como sujetos epis-
témicos, es decir, como sujetos que conocemos, de-
terminan lo que hacemos y/o dejamos de hacer en el
salon de clase. De tal suerte que proponerse un cambio
significativo en la actividad educativa, sin pasar por un
proceso de reorganizacion del sujeto epistémico que
también somos, constituye una empresa bastante des-
contextualizada, incluso un falso problema (p. 24).

La investigacion del pensamiento practico de los docentes es
fundamental y propicia cambios significativos cuando se realiza
mediada por una subjetividad dinamica, que es capaz o se hace
capaz de volver sobre su propio proceso de constitucion para
explicar lo que en ella hay de poder socialmente constituido
para legitimar o trastocar los érdenes arbitrariamente institui-
dos (ob. cit. p. 32).

Hernandez Davila (2002) propone superar la racionalidad técnica
implicita del positivismo que concebia al docente como simple
ejecutor técnico e instrumentador de teorias elaboradas por
quienes no ejercian la practica pedagodgica. Se trata entonces
de que el docente sea constructor del curriculo para que forje su
propia teoria pedagogica, vinculando sus reflexiones a las modi-
ficaciones conceptuales y actitudinales propias (p. 47).



La pedagogia esta ubicada en un contexto social que responde
a un proyecto de pais que se aspira construir. En ese sentido,
Prieto afirma: “A vivir como ciudadano no se aprende sino por la
practica de la ciudadania, por eso es un error decir que el maes-
tro debe limitarse a su funcion docente e impartir a los alumnos
los conocimientos cientificos que posee”. Esto es desconocer la
funcion de la escuela de hoy, que es mas educadora que instruc-
tiva (p. 5).

La educacién popular

Es una propuesta educativa y su principal fundador fue Pau-
lo Freire, quien focaliza su atencion hacia los sectores mas
desposeidos de la poblacion. El asume a la educacién popular
como un proceso colectivo, donde los sujetos son los sectores
populares, a los que caracteriza como seres historicos, ges-
tores y protagonistas de un proyecto politico y de vida. Para
Freire, son los sujetos historicos los llamados a transformar la
sociedad.

La educacion popular, en la practica social, utiliza el método
dialéctico accion-reflexion-accion, donde se considera la con-
cientizacion y la accion educativa como instrumentos inherentes
a la practica social y politica.

Para esta propuesta educativa el conocimiento surge de la prac-
tica y sirve a la teoria, nace de la practica social y se orienta de
nuevo para iluminarla, orientarla y corregirla. En ese sentido, se
debe partir de la practica, teorizar sobre ella para regresar nue-
vamente a la practica en una dialéctica permanente de accion-
reflexion-accion.



Establece la comunicacioén dialégica como una practica perma-
nente donde existe una relacion entre iguales, independien-
temente de los roles que tengan en la sociedad, y cuestiona
la comunicacion como poder que se convierte en un obstaculo
para el diadlogo y que mira con desdén la opinion de las clases
desposeidas, ya que desde la 6ptica del poder solo los intelec-
tuales, especialistas y profesionales son capaces de decidir qué
es lo cierto, lo verdadero, lo seguro y lo que hay que hacer,
subestimando de esta forma la capacidad intelectual de los
sectores marginales.

En contraposicion, plantea el dialogo de saberes entre igua-
les, considera tan importante el conocimiento que ha cons-
truido el campesino a partir de su practica diaria como la del
ingeniero agronomo. Por tanto, se deben abrir espacios para
negociar no solo los saberes, sino también las representacio-
nes, los cddigos de simbolizacion, los lenguajes, sin prejuicios
que los obstaculicen.

Asi, se asume la confrontacion no como una pelea de fuerzas en
la que se quiere verificar la superioridad de un saber sobre otro,
imposibilitando su coexistencia, sino como un movimiento de
conocimiento de la diferencia que interroga, llevando a los acto-
res involucrados a una relectura de su conocimiento. La confron-
tacion debe servir como un ejercicio permanente para desmon-
tar el discurso de la dominacion, ya que por estar inmiscuidos en
una sociedad dividida en clases tendemos a reproducirlo.

Chomsky (2001) manifiesta que:

... Nuestra sociedad permite que las culturas corporati-
vas reduzcan las metas de la educacioén a los requeri-



mientos pragmaticos del mercadoy, por tanto, se forma
a los estudiantes para que sean trabajadores sumisos,
consumidores expectantes y ciudadanos pasivos... Crea
patrones educativos que incluyen acciones que procu-
ran la domesticacion de la conciencia y su transforma-
cion en un recipiente vacio. La educacion, dentro de
esta practica cultural dominadora, queda restringida a
una situacion en la que el educador, “que sabe”, trans-
fiere un conocimiento preexistente al estudiante, “que
no sabe” (p. 11).

La educacion popular aboga por una pedagogia de la descolo-
nizacion como parte integrante del trabajo docente educativo
que genere una nueva metodica y una nueva pedagogia de la
emancipacion. Como afirma Bigott (1992):

Organizacion, planificacion, elaboracion y aplicacion,
desarrollo, evaluacion y comunicacion... que no consti-
tuya sélo un instrumento para el perfeccionamiento de
la practica escolar sino que, situada en una perspectiva
teorico-practica fecunda, rompa definitivamente, de
golpe, con violencia, con aquel modelo pedagdgico que
solo el proceso de coloniaje cultural, como secuela,
como emanacion, como cartera inacabable del colonia-
je economico se habia congelado en nosotros, se habia
fetichizado (p. 5).

La Educacion Popular caracteriza al educador como investi-
gador, promotor cultural, inmerso en su contexto social con
una vision critica, analitica y participativa. Somete a critica



a la sociedad y a su sistema escolar como expresion de do-
minacién. Anima a elaborar una plataforma de trabajo para
reeducar, reestudiar y revalorizar nuestro pasado y presente.
En tal sentido, Bigott manifiesta que “el educador ha sido ma-
nipulado, se le han sustituido sus valores nacionales, se le ha
sometido a un proceso de desarraigo cultural previamente, en
y después de realizar su actividad educativa” (p. 8).

La educacion popular considera que el educador debe ju-
gar un papel importante como un lider concientizador que
contribuya a la transformacion del mundo; como dice Freire
(2000), “... que dé como resultado un mundo mas ‘redondo’
con menos aristas, mas humano” (p. 40). Promueve cam-
bios de actitud hacia nuevos valores, mas democraticos, y
declara que los procesos de aprendizaje no deben reprodu-
cir modalidades de la racionalidad de la exclusién, sino que
apuesta a una educacion identificada con los sujetos prota-
gonicos de la transformacion, generando poderes sociales y
politicos.

Para la educacion popular el concepto de calidad de vida exige
superar todas las formas de opresion y dominacion, pues nadie
puede desarrollar sus potencialidades en condiciones de domi-
nacion. Las opresiones y desigualdades condicionan o influyen
en las expectativas y deseos, pues es dificil desear lo que no se
puede imaginar como posibilidad.

No existe una formula para desarrollar una educacion emanci-
padora, ya que las experiencias no se pueden trasplantar y es
preciso reinventarlas partiendo del contexto y manteniendo los
principios de la educacion popular.



La metodologia de la educacion popular es basicamente inducti-
va, como senala Bigott (1992),

... en cuanto que el material pedagdgico fundamental
lo toma de la realidad y de la practica de la gente. Pre-
tende ser parte del proyecto historico de la clase obre-
ra y del pueblo, para que éste, a través de la transfor-
macion revolucionaria, logre socializar los medios de
produccion, el poder politico y todas las dimensiones
de la cultura; la educacion popular parte del supuesto
y las posibilidades de que el sistema vigente puede ser
transformado por el pueblo (p. 65).



CapiTuro Il

Referente empirico

Los casos de investigacion
en sus contextos

En este capitulo se presenta el contexto donde se
formulan los dos casos de estudio, para obtener
una vision mas global de como se desarrollan los
procesos de cambio en cada caso particular. Los
nombres reales de ambos casos estan modifica-
dos. El primer caso lo identificaremos como Ali-
da, cuyo proceso se gesta en la primera escuela
donde labora, producto de una politica organiza-
cional que convierte a la escuela en un espacio
para la formacion permanente, orientada por el
enfoque pedagogico de la educacion popular, con
el resultado de que dicha formacion trascendio al
ambito de esta escuela. En ese proceso la docente
se forma con un liderazgo de agente de cambio y
compromiso social. El segundo caso, a cuyo sujeto
llamaremos Yeli, versa sobre un proceso de cam-
bio que parte de su incorporacion a los estudios
de pregrado en la Universidad Nacional Abierta
con un modelo curricular que integra la teoria, la
practica y la reflexion de la misma en ambientes
naturales escolares, y este cambio posteriormen-
te impacta su desempeno profesional.



El primer caso: Alida

Alida es una docente de 43 anos de edad, bachiller normalista
1981, licenciada en Trabajo Social (UCV) 1994 y licenciada en
Educacion (UCV) 2004, con 24 anos de servicio. Su proceso de
cambio se inicia con la politica organizacional desarrollada en
la primera escuela donde se desempend como docente. Alli co-
mienza a trabajar en el afio de 1981 y labora hasta 1994. Esta
era una escuela pequena, con seis docentes de aula, adminis-
trada por religiosas. La escuela desde el principio desarrolla una
politica organizacional que genera disciplina y una mistica en el
trabajo que posteriormente favorece el proceso de cambio. Se
trabaja con mucha responsabilidad y con un ambiente de cama-
raderia que favorece las relaciones interpersonales y la comuni-
cacion entre ellos. La escuela es calificada por los representan-
tes como una escuela buena, por lo cual se peleaban los cupos
para ingresar a ella.

Los docentes se sienten satisfechos por la labor que cumplen.
En el ano de 1990 se produce una serie de cambios motivados
por la incorporacion de una nueva religiosa en la direccion de
la institucion. Esta religiosa viene con toda una experiencia en
educacion popular, desarrollada en Colombia. Cuando es trans-
ferida a Venezuela se incorpora a esta escuela —que la llamare-
mos Mariana— y decide emprender un trabajo de sensibilizacion
al personal docente para incorporarlo al desarrollo de una pro-
puesta de educacion popular.

Esto produce al principio una resistencia en los docentes de la
escuela, incluso en la docente del caso que vamos a estudiar.



Esta resistencia se debe a que la propuesta de cambio impli-
ca modificacién de las formas de trabajo, planificacion y con-
cepcion con la cual se analiza la realidad. Los métodos que se
emplean inicialmente son un poco impositivos y producen roce
entre docentes y directivos. Inicialmente, la nueva directora
se apoya en algunos lideres naturales para establecer puentes
de comunicacion con el resto de los docentes. Sin embargo, la
predisposicion contra la propuesta se mantenia. Esto lleva a la
directora a trazar un plan que permita alcanzar a mediano plazo
las metas propuestas y para ello se apoya en un personal externo
que sensibilice y concientice acerca de la propuesta pedagogica
de la educacion popular.

La directora se mantiene por tres afos y posteriormente es cam-
biada a otra institucion. En ese tiempo, ya habia motorizado un
trabajo que favoreci6 la transformacion del paradigma de los
docentes en la escuela. Esta institucion es cerrada finalmente
por problemas econdomicos; antes de su cierre los docentes li-
bran una lucha para que el Estado la compre, pero no logran su
objetivo. Esta experiencia con la propuesta de educacion popu-
lar genera un gran compromiso social, y como dice la docente
Alida, fue entonces cuando entendieron que “no bastaba con lo
que veniamos haciendo, si no habia compromiso con la realidad
social”. Al cerrarse la escuela los docentes son reubicados y cua-
tro de ellos fundan una asociacion civil para trabajar con nifos
no escolarizados. Al principio, trabajan con nifos con problemas
tanto de conducta como de caracter cognitivo bajo las premisas
de que, por lo general, son nifos que vienen de hogares muy
pobres y de que la escuela no les brinda la debida atencion sino
que progresivamente los va marginando del sistema; son ninos
con alto grado de repitencia. Muchos de estos ninos posterior-



mente terminan excluidos del sistema escolar. Para ello escogen
una escuela estadal ubicada en un barrio de Los Teques y alli
desarrollan un trabajo por cinco meses, con buenos resultados.
Luego, deciden trasladarse a otro sector para atender a ninos
excluidos del sistema escolar ubicado en un barrio llamado El
Nacional, en la ciudad de Los Teques. Este barrio se encuentra
en condiciones de pobreza extrema.

Su trabajo es ad honorem y lo mantienen por cinco anos, asis-
tiendo en turno contrario al horario laboral en otras escue-
las. Este equipo incorpora a un grupo de seis docentes que se
encuentran estudiando los primeros semestres de educacion
y sin ninguna experiencia laboral. Este grupo de docentes se
forma y sensibiliza en la concepcidn de la educacion popular.
Su trabajo tiene que estar integrado a la familia de los nifos.
Realizan un censo casa por casa para incorporar a los nifos al
programa. Esta experiencia organizacional le proporciona a la
docente del caso mayor sensibilidad hacia este sector de la
poblacion. Esta experiencia organizacional es muy importante
para Alida, y al respecto senala que “gané mucha sensibilidad
social y compromiso”.

Paralelamente trabaja cuatro anos en un preescolar de una es-
cuela basica estadal, ubicada en otro barrio de Los Teques en
condiciones de pobreza. Su experiencia en esta escuela la im-
pacta, ya que viene de trabajar en una escuela pequena, donde
todos estan muy compenetrados con una formacién de trabajo
en equipo. Por otro lado, no tenia experiencia en preescolar,
ya que trabajaba en primaria. La escuela es grande, funciona
con dos turnos, con un personal de 60 docentes. Los docentes
presentan conflictos en las relaciones interpersonales y con la



politica organizacional de la escuela centrada en la direccion
unilateral del directivo. Durante el tiempo que se mantiene en
esta escuela, Alida genera algunos cambios, siendo los mas im-
portantes el cumplimiento del horario de preescolar y el mejo-
ramiento de su didactica en el aula.

En el ano 2000 tiene que mudarse y se traslada para los valles
del Tuy. Alli se incorpora a una nueva escuela, donde actualmen-
te labora.

En las escuelas donde se inicia se convierte muy pronto en una
actora generadora de cambios en el aspecto organizacional y
en el pedagogico. Alida adquiere y fortalece una solida forma-
cion en educacion popular que defiende y practica como forma
de vida. Actualmente trabaja en una escuela rural en Cla. Esta
escuela tiene 20 anos de fundada y esta ubicada en un barrio,
es pequefa y trabaja con doble turno. Alli se desempefa como
docente de aula y es reconocida como lider natural en la escuela
y en la comunidad. El problema principal de esta escuela esta
relacionado con la politica organizacional, ya que en la practica
no existe un equipo director. El equipo directivo esta confor-
mado por una docente con licencia sindical de varios anos y por
otra con un reposo de mas de dos afnos. En esta escuela lleva seis
anos trabajando.

Alida ha promovido una serie de cambios y ha ganado un lideraz-
go reconocido por los docentes. Entre los cambios destacan una
abierta lucha contra toda accién que vaya orientada a expulsar
alumnos del sistema escolar, y a favor del cumplimiento del ho-
rario y del calendario escolar. Desarrolla una didactica de parti-
cipacion y comunicacion dialogica a través de la confrontacion
de ideas que favorece la sensibilizacion de los docentes hacia la



problematica social de los alumnos. Es reconocida por sus com-
paneros como una buena docente en el aspecto pedagogico y en
su practica social. A pesar de estar en aula, ejerce un liderazgo
importante en la escuela.

Para su tesis de grado como licenciada en Educacion en el afo
2004 investigd una problematica social de su escuela; la mis-
ma lleva como titulo “Dinamica de la relacion exclusion social
;desercion, fracaso o expulsion escolar? Un estudio etnografico
en una escuela basica venezolana”. En este trabajo analiza la
problematica de cinco alumnos de uno de sus cursos que al salir
de sexto grado no continuaron sus estudios. Alli aborda la crisis
social de este sector de la poblacion con respecto a la prose-
cucion de los estudios, que es la realidad de muchos alumnos
producto de su situacion socioecondémica que los lleva a incre-
mentar las estadisticas de ninos repitientes o “desertores” en
séptimo ano.

La escuela donde trabaja Alida cuenta con ochos aulas (dos de
preescolar y seis para basica); cada aula posee una biblioteca de
aula. Son salones pequenos con escasa ventilacion para un cli-
ma calido como el de esta zona. Tiene un patio pequeno donde
se realizan la formacion y los recreos, cuenta con 16 docentes
de aula, una psicopedagoga, dos profesores de educacion fisi-
ca, dos directores y seis docentes fuera de aulas sin actividades
especificas, cinco obreras y una secretaria. Los recursos con los
que se cuentan son escasos Y faltan especialistas.

Los grupos familiares a los que pertenecen los estudiantes de
la escuela se caracterizan por poser escasos recursos; algunos
vienen de desalojos en otros lugares; otros, de invasiones de
terrenos en diferentes momentos. Es una poblacion con grandes



carencias, limitaciones y problemas socioeconomicos. Moreno
(2004) manifiesta:

Encontramos nifos con desventajas para el aprendiza-
je, por venir mal alimentados, desatendidos, faltas fre-
cuentes a clase, retraidos, con problemas de conducta
y aprendizaje e incluso algunos casos con retardo men-
tal leve. Afrontar la realidad descrita, que va desde de-
bilidades gerenciales, de infraestructura, pedagogicas,
etc., es dificil y esto contribuye acentuar las desven-
tajas de estos nifos, materializandose en otras formas
de exclusion de las que ya viven, llegando incluso al
alejamiento de la educacion formal (p. 49).

Es una escuela con alto grado de repitencia y exclusion. No
existe un seguimiento de las razones por las cuales los ninos
dejan de ir a la escuela. El porcentaje de repitencia en los
ultimos cincos anos esta por encima de la media nacional y se
constata al compararlo con los datos del ano 2000-2001: de la
matricula total de 429 alumnos repiten 47 que representan el
10,9%, mientras que la media nacional es de 8,2%. Se observa
que el porcentaje de repitientes es superior en todos los grados
estando por encima de la media nacional por grado. Solo sexto
grado se escapa de esta tendencia. En el ano 2001-2002, de la
matricula total de 443 alumnos repiten 50, lo cual representa
el 11,2%, siendo la media nacional de 8,6. Estos porcentajes
siguen siendo elevados. En el afo 2002-2003, continta subien-
do el porcentaje de estudiantes repitientes. De una matricula
total de 426, repiten 59 alumnos que representan el 13,8%, en
tanto que la media nacional es de 8,1%. Para el ano 2003-2004,



de la matricula total de 360 alumnos repiten 33, que repre-
sentan el 9,1%, y la media nacional es de 8,1%. En este ano los
indices de repitientes se duplican y triplican con respecto a la
media nacional en algunos grados; los indices de repitencia le-
jos de bajar aumentan. Disminuye la matricula en relacion con
el ano anterior, los indices de repitencia se mantienen altos
salvo en tercero y cuarto grados en los cuales el porcentaje de
repitientes bajo sustancialmente (ver anexo). En el afo 2004-
2005 la matricula total es de 360 alumnos, y repiten 44 que
representan el 12,2%. Contintan aumentando los porcentajes
de repitientes.

Es preocupante la cantidad de repitientes en primer y segundo
grados, donde se concentra el mayor porcentaje, que en mu-
chos casos duplica y triplica el porcentaje nacional. Cuando
se indagan las posibles causas de esta situacion, nos informan
que un alto porcentaje de alumnos no pasan por preescolar,
sino que por su edad ingresan directamente a primer grado,
lo cual les ocasiona grandes desventajas a estos nifos que vie-
nen directo del hogar con relacion al resto de los ninos que si
realizaron su preescolar. A esto se suman factores de caracter
economico y social.

Este panorama nos ilustra una realidad nacional que expresa
una tendencia al aumento de la repitencia y la exclusion en la
medida que las instituciones escolares pertenezcan a contextos
sociales de escasos recursos. De alli que el cambio de paradigma
tiene que pasar por rescatar la funcion social de la escuela. En
ese sentido, el docente tiene que estar sensibilizado con este
drama social, para sentirse corresponsable en la transformacion
de esta realidad.



El cambio de actitud en el ejercicio de la profesion, de la praxis
pedagogica de Alida, es lo que motiva a indagar los factores que
influyeron en su cambio de paradigma. Para ello se realizaron
entrevistas en profundidad, que facilitaron un proceso de re-
flexion sistematica sobre la practica escolar y el conjunto de
asunciones y concepciones que la sostienen. Existe un compo-
nente familiar que ha ejercido influencia en su formacion profe-
sional, instilandole valores entre los cuales destacan el amor, la
solidaridad, la cooperacion que, aun cuando ella no lo reconoce
explicitamente, estan presentes en su practica diaria.

Partiendo de que existe un reconocimiento por parte de la do-
cente del impacto que tiene la primera experiencia en su for-
macion profesional, caracterizamos la politica organizacional de
la primera escuela. La experiencia de caracter organizacional
en esta primera escuela, asi como el tener que enfrentarse a la
realidad de los ninos no escolarizados en condiciones de pobreza
extrema, son factores determinantes para su cambio de para-
digma integrado a su compromiso social. Los cambios se generan
por una politica organizacional caracterizada por la integracion
de la teoria, la practica y la reflexion en una propuesta peda-
gogica de educacion popular, convirtiendo a la escuela en un
espacio para la formacion permanente.



El segundo caso: Yeli

Yeli es una docente de aula, de 45 anos de edad y 14 anos de
servicio. Labora como docente de aula en una unidad educati-
va estadal ubicada en un barrio de Los Teques, y su cambio se
relaciona con su experiencia como alumna de pregrado de la
Universidad Nacional Abierta. Alli estudia Educacion Integral y
aborda diversas teorias pedagogicas. Asume la teoria del cons-
tructivismo en su desempeno docente. La Universidad Nacional
Abierta trabaja con un diseno curricular en el cual los alumnos
deben integrar teoria, practica y reflexion; es decir, al culminar
una materia se debe pasar por un proceso empirico de aula de
clase, que le permita al estudiante reflexionar sobre su aplicabi-
lidad y los obstaculos encontrados en su desarrollo. Los alumnos
evallan en colectivo la aplicabilidad de la teoria.

La docente Yeli es graduada como técnico superior en Recursos
Humanos (1980), pero ante su situacion de desempleo ingresa
en la docencia. Cinco anos después de ejercer como docente,
decide estudiar educacion para graduarse de docente integral.
Su experiencia como alumna de pregrado la lleva a cambiar su
practica en el aula, como producto de procesos de reflexion,
contradiccion y compromiso. Ella afirma: “hay que reflexionar
diariamente sobre la practica en el aula, ya que la fuerza de la
costumbre es un enemigo a vencer y para ello hay que estar muy
atento, y debemos estar concientes de ello para no descuidar-
lo”. Tiene una solida formacion en teorias del aprendizaje, que
la lleva a ser una critica activa en las practicas de la escuela
que ella percibe como contrarias al constructivismo. Su tesis de



pregrado la realiza en el ano 2005 y trata sobre el “Aprendiza-
je estratégico en la comprension de la lectura”; para la misma
disend un proyecto de aprendizaje con sus alumnos y a partir
del desarrollo practico establece una serie de estrategias de
comprension lectora que implican el desarrollo de habilidades
psicoldgicas superiores. Socializa el conocimiento adquirido con
sus companeros de labores; por ello da talleres en su escuela
sobre la resolucion de problemas, como estrategia para la en-
sefanza de la matematica. Obtiene el reconocimiento de sus
companeros de trabajo y representantes como buena maestra.
Es criticada por su confrontacion directa contra toda practica
que considere contraria a lo pedagogico y lo ético.

La unidad escolar donde labora Yeli es una escuela mediana, de
doce aulas, con doble turno. Esta ubicada en un barrio céntri-
co de la ciudad de Los Teques. La poblaciéon que atiende es de
escasos recursos economicos. Posee una biblioteca, un labora-
torio de informatica, una orientadora, dos psicopedagogas, un
docente de musica, una docente de inglés, dos de educacion fi-
sica, un coordinador para la primera etapa, un coordinador para
la segunda etapa, una coordinadora de proyecto, dos docentes
de biblioteca, una docente de difusion cultural, dos docentes
de computacion, dos docentes de biblioteca y 24 docentes de
aula. Los alumnos de la segunda etapa reciben clases de taller
de electricidad y comercio una vez a la semana en su horario
contrario.

El porcentaje de repitencia escolar en esta institucion es ele-
vado con respecto a las estadisticas nacionales. En el afo 2000-
2001, la matricula total es de 639 alumnos; de ellos repiten 92
que representan el 14,3%, siendo la media nacional de 8,2%. Es



necesario resaltar que ese ano, en un primer grado que tiene una
matricula de 31 alumnos 15 repitieron (48,3%). Esta situacion, a
pesar de su gravedad, no es discutida en la escuela. En términos
generales los porcentajes de repitencia estan por encima de la
media nacional y en el caso de primer grado la triplica. En el
ano 2001-2002, la matricula total es de 588; de éstos repiten 52
alumnos que representan el 8,9%, mientras que la media nacio-
nal esta establecida en 8,6%. Se observa que el mayor porcen-
taje de repitientes se encuentran en primero y segundo grados,
ubicandose por encima de la media nacional, al mismo tiempo
que el porcentaje de repitientes en los demas grados baja consi-
derablemente, ubicandose por debajo de la media nacional. Re-
salta para este ano la disminucion de la matricula con respecto
al ano anterior. En el ano 2002-2003, la matricula total es de 570
alumnos, de los cuales repiten 43 que representan el 7,5%, y la
media nacional esta estimada en 8,4%. Se mantiene la tendencia
que agrupa los mayores porcentajes de repitientes en primero
y segundo grados, coincidiendo con la tendencia nacional. En el
ano 2003-2004, la matricula total es de 623 alumnos, de los que
repiten 40 que representan el 6,4%, cuando la media nacional
es de 8,1%. Se observa una tendencia a la baja porcentual de
repitientes, pero en primer grado la cantidad sigue siendo alta,
por encima de la media nacional. En el ano 2004-2005 se mantie-
ne la tendencia hacia la baja del porcentaje de repitencia, aun
cuando en primer grado continta siendo elevado (ver anexos).

Al revisar los indices de repitencia en esta institucion, observa-
mos que reflejan los diagndsticos que se han hecho sobre esta
problematica en el ambito nacional. De alli que la escuela deba
darle respuesta y los docentes tengan que estar sensibilizados
con esta realidad.



En la presente investigacion abordaremos los casos como una
totalidad, y por ello se indaga la vision que tienen los docentes,
los directivos, los alumnos y representantes con el objeto de
acercarnos a la realidad desde diferentes perspectivas.

Cuando el investigador interactla con los sujetos investigados,
siempre debe tener en cuenta que esta realizando una comuni-
cacion entre sujetos. Vale decir, lo que se valora como objeto
de estudio es el ser humano, que responde a sus caracteristicas
individuales y a las situaciones historicas culturales que le ha
correspondido vivir.

Por otro lado, la relacién entre teoria y practica tiene su movi-
miento propio, en el que la practica no se debe interpretar como
el final del proceso del conocimiento, sino como un momento
del desarrollo de la misma teoria y ésta va a su vez enriquecien-
do la practica en su devenir historico social.



CapiTuLo IV

Referente metodolégico

La metodologia lleva implicitas definiciones
de caracter ontoldgico y epistemoldgico por-
que la misma expresa el paradigma donde se
ubica el investigador. Define el modo de acer-
carse a la realidad, el camino a transitar y la
concepcion que se tiene de la realidad estu-
diada. Por tanto, en este capitulo se presenta
la ruta seguida para dar respuestas a los obje-
tivos propuestos.

Naturaleza de la investigacion

Nos ubicamos dentro del paradigma de la teoria
critica, que en el aspecto educativo es denomi-
nado pedagogia critica. Esta parte del principio
de que el conocimiento se construye dentro de
un contexto historico sociocultural, y de que
debe permitir la transformacion de la realidad,
la cual es analizada como una totalidad interre-
lacionada con mdltiples factores. La teoria cri-
tica asimismo reivindica la dialéctica entendida
como el método que nos permite conocer la rea-
lidad concreta en su dinamismo y en sus interre-



laciones. Desde esta perspectiva no existe una separacion entre
el sujeto y el objeto, por lo que se asume la intersubjetividad en
el proceso de investigacion.

Entre los representantes de la pedagogia critica destacan
Apple, Freire, Carr, Kemis, McLaren, Hargreaves, Giroux, Po-
pkewitz y otros, comprometidos con el pensamiento critico
transformador del hombre, inscrito en un proyecto politico
emancipador. Dentro de esta linea destacan los trabajos de
Freire en relacion con la educacion popular que focalizan su
atencion en la educacion como practica de la liberacion y
como orientacion politica hacia la emancipacion del hombre
en la lucha por la construccion de una sociedad mas humana
y justa. Giroux trabaja el papel del docente en el proceso
formativo de la sociedad, concibiendo al mismo como un inte-
lectual critico, reflexivo y transformador. Carr y Kemis orien-
tan su trabajo hacia el analisis critico de la practica para la
formacion de un docente tedrico emancipador dentro de una
practica dialdgica.

La pedagogia critica cuestiona a la escuela tradicional como
reproductora de la ideologia de las clases dominantes, al en-
foque tecnocratico de la educacién, y propone una educacion
en la cual se pueda formar al ser humano con una amplia
perspectiva cultural, liberadora y conciente del mundo don-
de actua para transformarlo en procura de un pleno desarro-
llo de la humanidad y en permanente dialogo con el entorno
(Suarez 2000). Sostiene que esta vinculada a la teoria criti-
ca de la escuela de Frankfurt representada por Horkheimer,
Habermas, Adorno y otros. Esta relacion se establece por su
naturaleza critica y el desarrollo de un discurso de transfor-



macion y emancipacion. Desde ese punto de vista reivindica
la postura de Marx (1973) cuando senala que:

... Es en la practica donde el hombre tiene que demos-
trar la verdad, es decir, la realidad y el poderio, la te-
rrenalidad de su pensamiento. El litigio sobre la reali-
dad o irrealidad de un pensamiento que se aisla de la
practica, es un problema puramente escolastico (p. 8).

A partir de esta perspectiva el pensamiento critico esta vincula-
do a una practica social en trasformacion; de alli que Horkhei-
mer (2000) afirme que “la profesion del critico es la lucha, a la
que pertenece su pensamiento, y no el pensamiento como algo
independiente” (p. 32). La critica no permanece en el ambito
cerrado del conocimiento, sino que es proporcionada por la pra-
xis. Solo dialécticamente es posible la interpretacion filosofica;
de alli el pronunciamiento de Marx (1973) cuando afirma que
“... los fildsofos no han hecho mas que interpretar de diversos
modos el mundo, pero de lo que se trata es de transformarlo”
(p. 10). La verdadera funcién social de la filosofia reside en la
critica a lo establecido para transformarlo. En esa misma di-
reccion Horkheimer (2000) declara que “la teoria nunca aspira
simplemente al incremento del conocimiento en si; su fin es la
emancipacion del hombre” (p. 41).

En esta busqueda de una sociedad mas humanista guiada por los
principios de justicia social, equidad, democracia, solidaridad,
cooperacion, el docente esta llamado a jugar un papel como
lider intelectual al lado de su pueblo para desmontar el discurso
de la dominacion y en una relacion dialdgica participar en la
construccion de una nueva cultura.



Tomamos la teoria de sistemas como una propuesta de comple-
mentariedad al paradigma de la pedagogia critica. De ésta, in-
tegramos la vision de totalidad, ya que, como argumenta Capra
(1998):

... los sistemas son totalidades integradas cuyas propie-
dades no pueden ser reducidas a las de sus partes mas
pequenas. Sus propiedades esenciales o sistémicas son
propiedades del conjunto, que ninguna de las partes
tiene por si sola. Emergen de las relaciones organiza-
doras entre las partes, es decir de la configuracion de
relaciones ordenadas que caracteriza a aquella clase
especifica de organismos o sistemas (p. 56).

Nuestra investigacion, segin sefalamos, se enmarca en un mo-
delo de estudio de casos, en el cual se analizan los casos de dos
docentes de aula que logran cambiar su paradigma educativo
y profundizar en los factores que inciden en esos cambios, asi
como los obstaculos que se encuentran en ese proceso. Estos
cambios se manifiestan en sus concepciones tedricas y su praxis
educativa, vinculadas a un compromiso social encaminado a dar
respuestas a los problemas de repitencia y exclusion. Es una in-
vestigacion de caracter cualitativo, orientada hacia el enfoque
etnografico. Se asume que los estudios de casos no son estudios
individuales, porque el hombre individual no existe al margen de
sus relaciones con los otros seres humanos. Lo singular es parte
de lo universal en contextos similares.

Los criterios establecidos para la seleccion de estos dos casos
conciernen a la generacion de cambios suscitados en los paradig-
mas expresados en su desempeno, la riqueza de la experienciay



su compromiso social. Inicialmente se exploraron a través de en-
trevistas las opiniones de quince docentes, ubicados en el area
geografica del estado Miranda y el Distrito Capital de Venezuela,
y se exploro con otros docentes de la misma institucion sobre
la opinion de los posibles seleccionados, ya que un docente que
genere cambios no pasa desapercibido en la institucion donde
labora, pues ésta reconoce su practica, aun cuando en muchas
oportunidades no comparta estos cambios. Posteriormente se
seleccionaron los dos casos, ante la expectativa de que la rique-
za de sus experiencias pudiera arrojar mayor informacion sobre
la tematica objeto de estudio.

La metodologia de estudios de casos proviene en sus inicios del
desarrollo de otras disciplinas como la antropologia o la sociolo-
gia 'y, segun Taylor y Bogdan (1987), sus origenes pueden situarse
en los trabajos desarrollados en la p,0Orimera mitad del siglo XX
en torno a la denominada escuela de Chicago. Su aplicacion al
campo educativo se ubica en los anos sesenta y setenta. Desde
entonces, y en especial en las Ultimas dos décadas, la utilizacion
del estudio de caso en la investigacion de la ensefanza ha expe-
rimentado un considerable aumento.

Los estudios de casos se ubican dentro del enfoque cualitativo
que pretende el examen sistematico de las perspectivas, accio-
nes y puntos de vistas de los sujetos que participan en situa-
ciones educativas que el investigador trata de comprender mas
profundamente; indaga sobre los supuestos que sustentan las
practicas escolares y permite explorar las concepciones y creen-
cias pedagogicas. A través de estos estudios se pretende hacer
un examen riguroso de las concepciones y las practicas de estos
dos docentes para descubrir los factores asociados a los cam-
bios, asi como los obstaculos para su desarrollo.



Las docentes, Alida y Yeli, que participan en esta investigacion
ponen en marcha un proceso reflexivo sobre su propia practica,
que nos permite el acceso a un conocimiento que han construido
desde la reflexion de su praxis.

Se considera que en los casos a estudiar los procesos de cambio
estan en desarrollo, partiendo de que la realidad es dinamica y
no estatica. Es decir, son procesos que tienen afnos gestandose, y
nosotros analizaremos esos procesos en su devenir histéricoy en
los contextos donde se han desarrollado, en una relacion dialéc-
tica que comporta ir del pasado al presente y del presente al pa-
sado, buscando las interrelaciones que expliquen tales procesos.

Esta investigacion se desarrollo desde comienzos de 2004 hasta
comienzos de 2007; en su inicio las docentes Alida y Yeli cursa-
ban estudios de pregrado y al culminar la investigacion ya se
habian graduado.

Este estudio de casos nos permite profundizar en lo micro, pero
estimamos que se deben buscar vias que nos permitan acercarnos
a definir algunas tendencias en contextos similares. Es por ello
que en un primer momento se disena un modelo de cuestionario
para aplicar a otros docentes que hubiesen generado cambios de
paradigmas en sus practicas. Hubo inconvenientes en el primer
momento, ya que solo una docente respondio al cuestionario;
finalmente se aplicaron tres entrevistas estructuradas que nos
permitieron ampliar la vision y ubicar tendencias acerca de los
procesos de cambios de paradigmas. La intencion era aplicarla en
dos casos donde el cambio fuera generado a partir de la politica
organizacional de las instituciones donde se labora y en otros dos
donde fuese generado por la formacion de pregrado. La dificultad
para ubicar los casos impidio que se cumpliera con los criterios es-



tablecidos. No fue posible la ubicacion de otro caso donde el cam-
bio se hubiese generado a partir de la formacion de pregrado. En
cuanto a los otros tres casos, los cambios son producto de las po-
liticas organizacionales de las instituciones donde laboraron. Esto
lo hicimos tratando de llevar a cabo lo que Porlan (2001) denomi-
na el “principio de doble foco”, segun el cual se ha combinado un
enfoque macro extensivo, con un enfoque micro con profundidad,
que se centra en un nimero de casos reducido, buscando con ello
la complementariedad de los datos obtenidos y la posibilidad de
tener una vision mas compleja del objeto de estudio (p. 29).

Por la caracteristica de la investigacion, en la cual se indagan las
creencias, culturas, teorias explicitas e implicitas que se gene-
ran en relaciones de interaccion social en el proceso educativo,
se decide trabajar con el método etnografico, para intentar dar
explicacion a una problematica relacionada con la cultura peda-
gogica, a través de la abstraccion e interpretacion de la misma.
Indagamos sobre el saber cultural que los docentes usan para
organizar sus ideas, comportarse e interpretar sus experiencias;
en la cultura pedagogica, asi como en los supuestos que susten-
tan sus practicas. En ese sentido nuestra investigacion esta mas
guiada hacia criterios antropolégicos o etnograficos.

En este sentido, Tezano (1998) sostiene que “los estudios etno-
graficos reclaman la insercion del investigador en la cotidianidad
del otro, durante el tiempo que fuese necesario para compe-
netrarse de la esencia de lo social” (p. 22). Goetz, y LeCompte
(1988) manifiestan que:

La investigacion etnografica se convierte en un inmejora-
ble aliado para ayudar a develar las teorizaciones impli-



citas y las rutinas que sustentan la praxis de los educado-
res... Las etnografias no deben quedarse exclusivamente
en su dimension descriptiva, sino que, como modalidad
de investigacion educativa que son, deben coadyuvar
también a sugerir alternativas, teoricas y practicas, que
conlleven una intervencion pedagogica mejor (p. 17).

Como fue dicho antes, las preguntas que nos proponemos res-
ponder con la investigacion son las siguientes: ;Como se dan los
cambios de paradigma en los educadores? ;Qué factores son de-
terminantes en estos cambios? ;Cuales son los principales obs-
taculos para generar los cambios? ;Como se dan los procesos en
el cambio de las concepciones epistemologicas de los docentes?
;Coémo se construye el conocimiento en los procesos de interac-
cion social? ;Como surge el compromiso social con los sectores
mas desposeidos?

Bachelard (1934/2000) sostiene que “para un espiritu cientifico
todo conocimiento es una respuesta a una pregunta. Si no hubo
pregunta, no puede haber conocimiento cientifico. Nada es es-
pontaneo. Nada esta dado. Todo se construye” (p. 16).

En muchos estudios de casos predominan los trabajos con un
marcado caracter inductivo. Los investigadores sostienen que
los conceptos y teorias deben surgir de las practicas y las ca-
tegorias de analisis deben derivarse de los datos. Cuestionan
la existencia previa de cierta elaboracion teodrica por parte del
investigador acerca del fendmeno educativo, ya que inevitable-
mente lo utilizara para explorar la realidad a estudiar y de al-
guna manera lo puede “contaminar”. Sostenemos que éstas son
posiciones extremas, ya que es posible trabajar con el método



inductivo y el método deductivo sin que los mismos sean con-
tradictorios, integrandolos en una unidad dialéctica donde se
complementen. La induccion y la deduccion son procedimien-
tos logicos que no se dan independientes unos de otros, sino
que se encuentran formando una unidad dialéctica. De hecho
la construccién del conocimiento pedagogico y didactico no es
solo inductiva; es un proceso dialéctico interactivo entre teoria
y practica. Los deductivos-inductivos van de la teoria existente
a la practica concreta, asi como los inductivos-deductivos van de
la reflexion sobre la practica a la construccion de teoria.

Desde una postura epistemologica compleja, sostenemos que el
conocimiento se construye por medio de la interaccion entre los
referentes que el investigador posee y las nuevas informaciones
precedentes de los datos empiricos de la investigacion asi como
de otras investigaciones relacionadas con la tematica. Lopez Ruiz
(2000) senala que el conocimiento se construye como un proce-
so dialéctico e interactivo entre teoria y practica, en el que se
establecen continuas interrelaciones entre el marco teorico de
referencia, la obtencion y analisis de los datos durante el trabajo
de campo y la generacion de la teoria emergente (p. 30).

En este estudio se profundiza sobre como se presentan las inte-
racciones entre el conocimiento docente y la practica educati-
va, y sobre como progresan ambos componentes al implicarse
en un proceso reflexivo, asi como la forma en que aprenden los
docentes y como cambian y se transforman esos conocimientos,
en su reflexion sobre la practica escolar.

El disefo de la investigacion se desarrolla en cuatro fases. La
primera fase, de documentacion; la segunda, de seleccion de
informantes y estudio de campo; la tercera, de aplicacion de



instrumentos y analisis de datos; y la cuarta y Gltima fase, de
triangulacion y validacion.

Técnica e instrumentos de recoleccion de datos

Se utilizan entrevistas semiestructuradas en varios momen-
tos, para seleccionar a los informantes y para triangular con
los pares y el directivo de la institucion donde laboran los
informantes, con el fin de recoger sus percepciones sobre
éstos.

En el primer momento se trabaja para seleccionar los ca-
sos, en el segundo momento para entrevistar a represen-
tantes, docentes, directivos y alumnos para triangular in-
formacion, y en el tercer momento se procede a identificar
tendencias.

Se aplica la observacion participante, con la intencion de
aproximarnos al conocimiento practico de los docentes. A
este respecto se toma en cuenta la planificacion, el conoci-
miento de la materia, el conocimiento psicopedagodgico, el
conocimiento curricular y el conocimiento empirico, enten-
diendo éste como el saber docente tacito que se ha adquirido
durante la carrera profesional, asi como los conocimientos
que se han venido elaborando como producto de la reflexion
de la practica en el aula. Tomamos en cuenta sus creencias
pedagogicas implicitas, que en cierta medida orientan la ac-
tuacion del docente en el aula, asi como las concepciones
epistemologicas en torno a la enseinanza, el aprendizaje y la
relacion docente- alumno.



Taylor y Bogdan (1987) sostienen que:

La observacion participante es la accion que involucra
la interaccion social entre el investigador y los infor-
mantes en el medio de los Ultimos, y durante la cual
se recogen datos de modo sistematico y no intrusivo

(p. 31).

En la observacion participante se contrasta la planificacion ini-
cial con las actividades didacticas en el aula, y se indaga como
se maneja el curriculo en ella. Se selecciona la entrevista en
profundidad como la técnica basica para fundamentar la meto-
dologia de nuestra investigacion educativa. Es un procedimiento
que le permite al investigador acceder con mayor sistematici-
dad y profundidad a las creencias, visiones y concepciones de
los docentes, asi como a sus concepciones implicitas, ademas
de proporcionar datos para describir, caracterizar y analizar el
conocimiento de los docentes sujetos de la investigacion y para
determinar los factores que mas han incidido en su formacion
profesional.

La entrevista en profundidad esta estructurada en tres grandes
bloques: 1. Aspectos personales y profesionales; 2. Proceso de
cambios de paradigma, creencias, concepciones epistemologi-
cas, incidencia de las relaciones de interaccion social en el cam-
bio de paradigma, y teorias implicitas; y 3. Reflexiones relacio-
nadas con su praxis y aportes tedricos de caracter pedagogico
construidos a partir de ésta.

Taylor y Bogdan (ob. cit.) definen la entrevista en profundidad
como “reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y



los informantes, encuentros estos dirigidos hacia la comprension
de las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus
vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresadas con
sus propias palabras. Sigue el modelo de una conversacion entre
iguales y no de un intercambio formal de preguntas y respues-
tas” (p 101).

La recoleccion y analisis de los datos se realiza a medida que se
procesan. Se trabaja con unas categorias previas que responden
a las preguntas de la investigacion. Pero a lo largo de la observa-
cion participante y de las entrevistas en profundidad surgen con-
ceptos, y nuevas categorias. Estos se analizaron para estructurar
nuevas categorias y subcategorias que permitieran dar explica-
cion a los cambios generados en los sujetos de la investigacion.
Tal interpretacion nos ayudo a establecer relaciones, formular
conceptos y elaborar teorias resultantes de la investigacion,
asumiendo que la teoria no es una mera suma de conceptos o
relaciones sino una totalidad sistémica.

Los cambios de paradigma en los docentes se analizan con una
vision de totalidad, de proceso y de interrelaciones dialécticas,
a pesar de que en ocasiones se realizan clasificaciones que pue-
dan ser interpretadas como aisladas. Los fendomenos se explican
a través de las relaciones que se establecen entre dichos com-
ponentes. Estos contribuyen a su caracterizacion y a la vez a
precisar su comportamiento en el proceso. La dialéctica de los
conceptos y categorias consiste, ante todo, en que todos ellos en
conjunto y cada uno en particular reflejan, revelan y fijan las re-
laciones y las interdependencias entre los fendmenos, sin lo cual
no podria comprenderse la realidad. La construccion de teoria se
realiza a lo largo de todo el proceso y no como resultado final.



Para el analisis de los datos se utiliza la triangulacion de la infor-
macion. Taylor y Bogdan (1987) definen la triangulacion como “la
combinacion en un estudio Unico de distintos métodos o fuentes
de datos” (p. 92). A tal efecto cruzamos las informaciones obte-
nidas de las entrevistas en profundidad, entrevistas a otros ac-
tores del proceso educativo y la observacion participante. Tam-
bién se utiliza la triangulacion para contrastar las entrevistas en
las cuales consta como se mira el docente, con aquellas donde
aparece cémo lo mira el directivo y como lo miran sus compane-
ros, los alumnos, los representantes.

El analisis de los datos

En el analisis de los datos utilizamos el método dialéctico. El
mismo establece que se parte de una realidad concreta para
llegar a diferentes niveles de abstraccion.

En un primer momento, en la medida que vamos aplicando los
instrumentos de la investigacion, aplicamos un primer nivel
de abstraccion para construir los conceptos y categorias. Es
en esta etapa cuando construimos las matrices que nos ayu-
dan a establecer una logica dialéctica para la clasificacion
de la informacion. En ese sentido, se establece una columna
para las categorias, subcategorias y caracteristicas. Esta ul-
tima nos arroja caracteristicas que justifican la conceptua-
lizacion de la categoria y la subcategoria. Luego vienen los
textos extraidos de las entrevistas y una Gltima columna que
(lamamos andlisis. En esta columna, a partir de los elementos
que se extraen de la entrevista, vamos realizando un primer
nivel de analisis.



Luego viene un segundo momento, que es el analisis de las cate-
gorias. Es un segundo nivel de analisis mas complejo, en el que
se establecen relaciones entre categorias por bloques. En este
momento nos vamos acercando a una teoria mas construida.

El tercer momento es otro nivel de abstraccion mas complejo;
en este momento se extrae la esencia de la investigacion para
construir una teoria mas acabada. Luego vienen las conclusio-
nes, que es la sintesis de la investigacion.

Desde este punto de vista, la teoria se va construyendo desde el
primer momento que se elaboran las matrices.

Para el primer caso, como estamos centrados en conocer la for-
macion de un tipo de liderazgo que comienza su proceso de for-
macion a partir de una politica organizacional orientada hacia la
transformacion de la escuela como un espacio para la formacion
permanente, sélo incluimos un dia de la observacion participan-
te; esto porque ese dia se realizd una actividad colectiva en la
escuela donde Alida jugo un papel importante como lider natural
de la institucion. Los datos que se obtuvieron de la observacion
participante en el aula ratifican el modelo de docente que se
obtiene de la entrevista en profundidad. En el segundo caso, el
de Yeli, nos hemos centrado en su desempeno como docente de
aula a partir de su formacion en pregrado con disefo curricular
basado en la integracion de la teoria, la practica y la reflexion.

En ambos casos construimos matrices para el analisis de otros
actores del proceso educativo. En este sentido, se entrevista a
un alumno, una representante, una docente y un directivo. En
el caso de Alida no fue posible recoger la opinion del directivo,
a causa de una situacion de conflicto que existe en la escuela



ocasionada por el abandono por parte de los directivos de sus
responsabilidades. Sin embargo, se pudo recoger la opinion de
los otros actores.

En el proceso de analisis se triangula con la informacion que
arroja la entrevista en profundidad, la observacion participan-
te y la opinidn de otros actores. También triangulamos con los
datos que nos arroja la investigacién empirica, la teoria que
nos sirve de referente, otros estudios empiricos y el analisis
del investigador.



CapriTuLo V

Analisis de los casos

PrRIMER caso: ALIDA

En el caso Alida, su proceso de cambio tuvo
como condicionante principal la politica orga-
nizacional en la primera institucion educativa
donde trabajo, orientada a la transformacion
de la escuela como un espacio para la forma-
cion permanente. Alli se formd como una lider
natural, lo cual la ha llevado a convertirse en
una profesional promotora de cambios en cual-
quier espacio donde se desempene. Tal expe-
riencia le permitié mas adelante transferir su
aprendizaje a otros contextos escolares.

A continuacion presentaremos en primer lugar la
caracterizacion de la politica organizacional de la
escuela para identificar los factores organizacio-
nales asociados al cambio, y posteriormente inda-
garemos como se expresa el cambio en el desem-
peno docente.

Es necesario destacar que la docente labord
durante trece afos en esa institucion, donde se
fue formando su perfil profesional, pero fue en
los ultimos tres anos, con la incorporacion de



un nuevo personal directivo, que dio un salto cualitativo en
su formacion profesional. Este nuevo directivo venia con una
formacion y experiencia en educacion popular que lo llevo a
transformar la escuela en un espacio para la formacion per-
manente.

La primera escuela, que denominaremos Mariana, es una
escuela religiosa subvencionada por el Estado. Esta escuela
venia con una trayectoria de disciplina, responsabilidad, in-
tegracion docente que permitia calificarla por los represen-
tantes como una buena escuela. Estos factores favorecieron
el cambio de paradigma educativo. Entre ellos podriamos se-
falar una politica institucional que algunos autores denomi-
nan experto-novato, que se expresa en el acompanamiento
pedagodgico por parte de una docente con amplia experiencia
a las nuevas docentes que se incorporan en la institucion.
En este proceso se le orienta en la planificacion, estrategias
didacticas, rutinas y solo cuando existe la seguridad de que
el nuevo docente esta en capacidad de marchar independien-
te se le deja. Este acompanamiento llevaba implicito toda
una carga de afecto, companerismo, manejo de técnicas y
herramientas para la planificacion y la evaluacion, aspectos
que establecen confianza y sentido de pertenencia hacia la
institucion.

La docente manifiesta que durante esos primeros diez anos,
ella sentia que su desempeno profesional era bueno al igual

que el de sus otras compaferas, pero posteriormente tomo
conciencia de que era insuficiente.



LA POLITICA ORGANIZACIONAL
Liderazgo y formacion politica

Muchos autores coinciden en la importancia del liderazgo y la
formacion politica de los docentes; entre ellos destacan Freire,
Giroux, Prieto, Bigott, Gramsci y otros. La formacion politica
permite definir la orientacion hacia donde dirigir el desempeno
del docente. Cuando estos docentes ocupan cargos directivos en
una institucion tienen la oportunidad de proyectar una politica
educativa.

En torno a la nueva directora de la escuela Mariana, se afirma-
ba que

... venia muy enriquecida con la experiencia colombia-
na de educacion popular, de la experiencia politica y
muy sensibilizada para impulsar este proyecto aqui en
Venezuela... ella liderizé ese movimiento... lo asumid
como militancia de vida, tenia una buena formacion
politica, incluso para analizar el momento politico por
el que estaba atravesando el pais...” (entrevista en
profundidad).

Resistencia al cambio

En todo proceso de cambio existe resistencia, porque se tra-
ta de ver la educacion con una nueva Optica, nuevas rutinas,
planificacion, etc. Algunos autores, como Shon, Argyris, Senge,
coinciden en expresar que inicialmente se asume una posicion



defensiva ante los nuevos planteamientos. En este caso también
se presentd. Lo primero que hizo la nueva directora fue apoyar-
se en los liderazgos naturales de algunos docentes para esta-
blecer puentes que permitieran la comunicacion. Cuando sintio
que estos eran insuficientes busco apoyo externo. Sobre ello la
docente Alida comenta:

Pamela, que viene de una experiencia de trabajo de
educacion popular, es contratada por las monjas de la
Mariana y de Maria Auxiliadora para que dictara unos
talleres de educacion popular. Eso era algo que nos
hacia falta para integrarnos en funciéon de un objetivo
comun. Pasamos todo un aino haciendo diferentes talle-
res, juegos...” (entrevista en profundidad).

Parte de la predisposicion de los docentes contra la nueva di-
rectora se derivaba de que sentian que ella queria imponer un
modelo de educacion. Por otro lado, al principio no utilizo los
mejores métodos para convencer. Cuando se comienza a discutir
la teoria que sustenta la educacion popular la resistencia va ce-
diendo y los docentes comienzan a apropiarse de la propuesta.
Estas discusiones permitian la reflexion en la practica de la nueva
vision pedagogica, y durante las mismas se dotaba a los docentes
de herramientas como estrategias didacticas y métodos para la
planificacion, que mejoraron el desempeio de los docentes. Otro
elemento a destacar es la continuidad a mediano y largo plazo de
los talleres de formacion. Sobre esa orientacion nos dice Alida:

... pero en el plano personal era muy dominante. Ha-
blamos de educacién popular, de delegar el poder, de



estimular la participacion de los muchachos, pero a la
hora de soltar el poder, no; le costaba mucho hasta de-
legar funciones clave... Ademas habia un mal concepto
del maestro, que el maestro era flojo, que el maestro
no trabajaba. Ella queria imponer su modelo de edu-
cacion popular, no establecio al inicio estrategias para
ganarse a la gente y provocé mucha resistencia. Pero
programo unos talleres de formacion de educacion po-
pular y nos facilité un material de lectura... hoy pienso
que fuimos muy duras con ella y si tomamos en cuenta
que era una senora de sesenta y pico de anos, debimos
ser mas comprensibles con ella... ella dejo la semilla y
ya las cosas no pudieron ser como antes (entrevista en
profundidad).

Todos estamos inmersos en los procesos de cambio, aun la di-
rectora con toda su claridad, y si estos cambios que se proponen
son contrarios al modelo organizacional predominante las con-
tradicciones internas son mas fuertes. Desde la vision dialéctica
los denominamos unidad de los contrarios, que se expresan en la
lucha entre lo que esta naciendo y lo que no termina de morir. Lo
importante es que a pesar de la resistencia al cambio se impuso
la perseverancia, la perspectiva dialéctica del cambio que plan-
tea que las realidades son dinamicas y cambiantes. Por otro lado,
se observa la importancia que se le asigna a la fundamentacion
tedrica como elemento que puede ayudar al cambio, elevar los
niveles de conciencia, no existe una vision pragmatica ni tecni-
cista. Existe una logica dialéctica que es pertinente con la con-
cepcion de la educacion popular. El exceso de confrontacion pue-
de desviarnos de los objetivos centrales y puede hacer dano; en



ese sentido hay que tolerar algunas situaciones siempre y cuando
no entren en contradiccion con los principios fundamentales.

La escuela como espacio
para la formaciéon permanente

Varios autores sostienen que las escuelas deben ser espacios
para la formacion permanente, ya que su influencia en el des-
empeno docente es determinante. En eso coinciden Brillerot,
Picon, Porlan, Sanjurjo, Imbermon y otros. Era evidente que por
la misma formacion, la directora entendié que no podia haber
cambio si no se discutian los supuestos tedricos que sustentaban
la propuesta de educacion popular, asi como la reflexion en la
implementacién de una nueva vision para abordar la educacion.
En este proceso también incorpora a otra escuela de la mis-
ma congregacion que se encontraba relativamente cerca. En tal
sentido, la docente Alida expresa:

... Cada tres meses teniamos talleres donde se reflexio-
naba sobre lo que se venia haciendo y los obstaculos
que se nos presentaban en la practica. Pamela... ella
hizo un buen trabajo en la escuela, ella estuvo los anos
91-92 y nos consolidé como grupo, nos orientd politi-
camente. Nos doto6 de diversidad de herramientas para
trabajar en el aula con este nuevo enfoque e hicimos
nuestro primer proyecto de educacion popular (entre-
vista en profundidad).

Habia una claridad sobre los postulados de la educacion popular.
Prueba de ello es que los primeros talleres que se realizaron



estaban dirigidos a la sensibilizacién social de los docentes, al
analisis de la realidad social, y culminaban con una actividad
practica. Al respecto la docente Alida plantea:

Aun cuando estabamos en una escuela de cierto nivel
economico y que contabamos con familiares con nive-
les de instruccion que favorecian el aprendizaje, asi
como del apoyo a los padres, nosotros observamos que
habia un grupo de nifos que estaban como desampara-
dos, que lo que llevaban era lo poco que hacian en la
escuela, porque en su casa, sus condiciones familiares
no permitian ese apoyo que los ayudaran a superar las
dificultades que tenian y que la escuela era insuficien-
te. Con ellos hicimos un proyecto para prestarle mas
apoyo en la escuela (entrevista en profundidad).

Se evidencia que si se trataba de una concepcion educativa
centrada en lo social era pertinente comenzar por indagar
las necesidades sociales de la escuela para darle también
una respuesta social. En este proceso la escuela no estaba
aislada, ya que logré incorporar a otra escuela: esto actla
como un elemento de estimulo para que los docentes no se
sintieran solos en el proyecto. Los talleres estan orientados
a incorporar la teoria, la practica y la reflexion sobre el des-
empeno docente, asi como a identificar obstaculos. Se tra-
baja con todos los maestros de la institucion en la formacion
docente. Se discute la problematica nacional y su repercusion
en la escuela, demostrando con ello una vision amplia que
permite abordar los problemas con un enfoque de totalidad.
Se promueve el trabajo de equipo para aprender entre pares.



Se demostro creatividad para canalizar los conflictos cuando
se apoya en una ayuda externa, ante la incapacidad de resol-
ver el conflicto por la resistencia al cambio. Trabaja con una
vision compartida y de cambio. Se desarrolla lo que la teoria
del caos llama la ley de la renovacion colectiva, que esta-
blece que en la medida en que unimos fuerzas por objetivos
comunes éstos se potencian.

La directora se apoya en los lideres naturales para el desarrollo
de acciones que permitan mayor participacion y complementa-
riedad de cada quien con sus fortalezas y debilidades. En ese
sentido Alida plantea:

... la maestra América daba los talleres con alumnos y
maestros sobre el cuestionamiento al llamado “descu-
brimiento” y nos llevaba materiales de la catedra Pio
Tamayo sobre esta problematica, asi como de Saul Rivas
Rivas. Fue un trabajo de anos, tras anos, hasta que nos
sensibilizd y dejamos de dibujar las tres carabelas por-
que ya teniamos conciencia (entrevista en profundidad).

Se logro incorporar a otros docentes para incrementar el senti-
miento de pertenencia con el proyecto, se desmonto el discurso
de dominacion, pero como parte de un proceso de concientiza-
cion y no por decreto. Es decir, se dejo de dibujar las carabelas
de los conquistadores como un simbolo positivo cuando se logro
tomar conciencia en el discurso de su verdadero significado. Se
debe tener la paciencia para esperar el tiempo que requiere la
gestacion de los procesos de cambio.



La escuela como espacio para la participacion

En el proceso de cambio se incorpora a todos los actores del
proceso educativo; en ese sentido, la docente Alida nos expresa:

... haciamos asambleas con los representantes y los ni-
nos para discutir sus opiniones de primero a sexto gra-
do, discutiamos sobre la situacion del pais, hablaban
de la situacion de la escuela, opinaban sobre temas po-
liticos... Haciamos consejos de grado y se evaluaban a
las maestras con los alumnos para ayudarlas a avanzar;
era una critica constructiva, esta evaluacion era bien
recibida por los docentes. Nos ayudo a hacer autocriti-
ca de nuestra propia practica... Recuerdo una vez [en]
que todas llegamos tarde y la monja estaba flrica —en
una escuela donde nadie llega tarde—, y lo dijo por
el megafono... un grupo de ninas fueron a reclamarle
muy molestas por la manera en que se habia expresa-
do de las maestras y nosotras, sin faltarle el respeto,
le criticamos la forma como se dirigi6 hacia nosotras.
Esa hermana nos dio tanto, que fue capaz de generar
en nosotras la rebeldia de enfrentarla (entrevista en
profundidad).

Se realizan evaluaciones a los docentes por parte de los alum-
nos, no con la intencion de destruirlos sino para hacerles criticas
constructivas que les permitieran avanzar en el proceso de cam-
bio. Se crea un ambiente para la discusion dialogica propuesta
por Freire, donde nos escuchamos todos y hablamos en condicio-
nes de igualdad sin que prive la jerarquia.



Innovacion curricular

Todo proceso de cambio implica nuevas propuestas que tienen
repercusion en el curriculo. En este caso las innovaciones se re-
flejaron en la planificacion por proyecto (estamos refiriéndonos
a los anos 1990-1993) y la educacién centrada en valores; para
ello desarrollaron “talleres de educacion para el trabajo, juegos
cooperativos... era mas que todo vivir y sentir la experiencia”
(entrevista en profundidad).

Todo cambio auténtico implica la puesta en practica de una teo-
ria, pero si nos quedamos en la pura abstraccion tedrica no ge-
neramos cambios en la practica; y si nos quedamos en la pura
operatividad nos convertimos en pragmaticos y el cambio no se
prolonga en el tiempo.

Apropiacion de los postulados
de la educacion popular

Cuando existe una praxis que implica integracion de la teoria,
la practica y la reflexion, se producen cambios cualitativos por-
que los involucrados en el proceso de cambio se apropian de la
filosofia y esto permite niveles de criticidad en defensa de los
principios. En tal sentido, la docente Alida nos expresa:

Después llegaron otros facilitadores, pero ya nosotros
manejabamos los fundamentos de la educacion popu-
lar; con ellos tuvimos conflictos porque no manejaban
la propuesta, sélo eran conceptos vacios... nos opusimos
desde el primer taller hasta el Ultimo, tuvimos confron-



tacion con los facilitadores y les hicimos entender que
investigacion participativa no era eso. Que es trabajar
con la gente y desde la gente y que tengan un sentido
para esa misma gente... Terminaron aceptando la criti-
ca (entrevista en profundidad).

Aprendizaje a partir de esta experiencia

Todo cambio genera un aprendizaje; de alli las propuestas de
Senge, Argyris, Shon, que plantean la importancia de las or-
ganizaciones que aprenden. Cuando indagamos el aprendizaje
que produjo esta experiencia, la docente Alida nos expresa:

De esa experiencia nos quedo a cada una de nosotras,
que donde quiera que estemos, estaremos haciendo el
trabajo que aprendimos alli y que sofamos alli... Fue-
ron trece anos de aprendizaje en la escuela Mariana.
Tenemos un compromiso de vida, y en cualquier espacio
que estemos deberemos de generar cambios. Aprendi a
creer en la capacidad de cambio del ser humano; nada
es permanente, todo esta en constante transforma-
cion. Aprendi a valorar la importancia de la integracion
para generar cambios colectivos. Aprendi a mediar en
conflictos (entrevista en profundidad).

El trabajo con la educacion popular cambié toda mi
practica. Tu revisas los postulados de la educacion po-
pular y es una relacion dialogica, donde lo importante es
mantener una relacion td a tu. Yo siempre he mantenido
una relacion estrecha con el representante y eso si lo he



mantenido desde que me gradué. Yo jamas le he dicho
a un representante “usted no me pase”. Yo siempre los
trato como a mis amigos. El didlogo como estrategia. En
el dialogo tratamos de profundizar mas... para crear una
situacion en la que suspendemos nuestras opiniones y
juicios de tal modo que seamos capaces de escucharnos
unos a otros (entrevista en profundidad).

Asi se produjo un salto cualitativo que trascendi6 la escuela y
que permitio la formacion de docentes involucrados con un pro-
yecto educativo de compromiso social, se generaron procesos de
transferencia de aprendizajes a otros contextos y se generé un
compromiso de vida con los postulados de la educacion popular.

En resumen, la politica organizacional de formacion permanente
estuvo caracterizada por la discusion de los referentes teoricos
que sustentan la practica de la educacion popular, asi como por
nuevas estrategias y metodologias de planificacion que permitie-
ron el desarrollo de la propuesta educativa, la reflexion sobre la
practica para identificar los obstaculos y socializar el aprendiza-
je. Los talleres de formacion poseian regularidad y continuidad,
contribuyendo a la creacién de un clima favorable al cambio y
de una dinamica de formacion permanente. Se utilizo la critica
y la autocritica para el desarrollo profesional de los docentes,
asi como la confrontacion para defender los principios que guian
la educacion popular. A pesar de que al inicio hubo conflicto, el
liderazgo del directivo era democratico. Este favorecio al surgi-
miento de nuevos liderazgos naturales.

De esta manera se instaurd un liderazgo compartido centrado
en valores y no en la competencia. Se incorporaron todos los



docentes de la institucion, asi como los de otra escuela vecina.
Participaron todos los actores del proceso educativo. Se recurrid
a una vision de totalidad que permitia discutir la situacion poli-
tica del pais y su vinculacion con la escuela. Como los postulados
de la educacion popular implican el compromiso con los sectores
mas desposeidos de la poblacion, los docentes lograron adap-
tarlos a su contexto. Se abrieron espacios para la participacion
que favorecieron el sentimiento de pertenencia con el proyecto
educativo. Los docentes terminaron apropiandose de la propues-
ta de la educacion popular y la trasfirieron a otros contextos de
aprendizajes.

EL CAMBIO DE PARADIGMA PEDAGOGICO

Es dificil trabajar con categorias parceladas porque la realidad
se nos presenta como una complejidad; sin embargo, realizare-
mos la caracterizacion en lo pedagodgico aun cuando ciertos as-
pectos de ellas estén planteados para ilustrar otras categorias.

Contextos de aprendizajes

El docente tiene que desarrollar estrategias que le permitan
vincularse de la mejor manera con sus alumnos. Para ello debe
ubicarse en el contexto de su grupo. La maestra Alida manifies-
ta que:

A mi me cuesta mucho payasear con ellos; con los gran-
des no lo hacia, pero con los chiquitos me he vuelto
muy payasa Y les dramatizo los cuentos, les hago mi-



mica y me pongo como ellos. Entonces se engancharon
con su cuento del raton, y nos ha servido para la lectura
(entrevista en profundidad).

La atmosfera que el docente construya en el aula es importan-
te porque facilita el desarrollo de las actividades en ambientes
armonicos.

Dominio del proceso de lectoescritura

La educacion es un proceso en el cual intervienen aspectos bio-
logicos, sociales y psicoldgicos, y el docente tiene que abordar
el aprendizaje desde esta perspectiva. La maestra Alida cuenta
su experiencia:

... ella me ensefa su hoja y me dice “Aqui dice Stefania”,
porque se trataba de los amiguitos del raton y yo descu-
bro que ha avanzado, que esta silabica: tiene la E, la T,
una letra de cada silaba. Vuelvo a revisar porque me lla-
mo muchisimo la atencion y le digo “Léemela” y me dice
“Stefania”; le digo que me escriba mi nombre y le faltd
nada mas la d, porque —claro— tiene mucha pobreza de
letra... hay que enriquecerla ahora con letras. Me escri-
bid nombres de los muchachitos del salon. Yo me quedé
asombrada, porque cuando ella comenzo no hacia ni una
letra. De hecho todavia le cuesta mucho porque el pro-
ceso de la escritura en la escuela ha sido muy rapido para
ella, por la experiencia grafica que ella traia que hasta se
le dificultaba dibujar... (entrevista en profundidad).



Si tenemos el dominio de otras disciplinas que nos ayudan a en-
tender los procesos de aprendizaje de los ninos, estaremos en
mejores condiciones para potenciar su desarrollo. El docente de
los primeros anos tiene que trabajar con diversidad de recursos.
En tal sentido, Alida agrega:

En el ambito de estrategia hay que preparar muchisimo
material visual para que ellos mantengan la motivacion
hacia la lectura y escritura. Acomodamos el rincon de
escritura; la biblioteca de aula se la mantengo abierta
para que ellos manipulen espontaneamente los libros,
pero hay que estar muy pendientes. Porque como no
traen habitos de trabajo con libros, los danan (entre-
vista en profundidad).

Aprendizaje en procesos de interaccion social

El docente se encuentra en constante aprendizaje por las ca-
racteristicas de los grupos, a través de entrevistas y los grados
con los cuales le corresponda trabajar. La docencia como ciencia
pedagogica implica la investigacion que permita la explicacion
de la problematica que se desarrolla en el aula. De alli que Alida
nos informe de su experiencia de aprendizaje con uno de sus
grupos:

... en primer grado no les hago dictado; eso lo apren-
di ahora. Las caligrafias también las eliminé, porque
incluso yo comencé poniéndoles caligrafia, pero me
ha tocado volver a releer, investigar y ver que eso no



ayuda, parece mentira pero no ayuda porque lo que
hace es que ellos se cansen con la caligrafia y terminen
odiando la escritura. Entonces, me ha tocado reorga-
nizar mis criterios. Hemos estado escribiendo mucho,
cada quien a su ritmo y descubriendo palabras sobre
todo a través del juego y estamos inventamos un cuen-
to... (entrevista en profundidad).

Aprendiendo con sus pares. El acto educativo es un hecho social,
en el cual el docente interactla con muchos actores del mismo
proceso, entre ellos con otros docentes. Cuando asumimos que
esa relacion tiene que ser de colaboracion, solidaridad, comple-
mentacion, aprendemos nosotros y los nifos salen favorecidos de
este aprendizaje. De alli que Alida comparta esta experiencia:

... por primera vez en mis anos de experiencia, se crea
el aula integral y la psicopedagoga trabaja con nosotros
en el aula. Nos forma... nos reunié. Es una persona muy
asertiva. Maneja todo lo que es la comunicacion muy
bien. Es muy cercana, te ensena sin decirte que lo que
haces esta mal, te das cuenta con su practica... te hace
ver que hay otras formas de hacer las cosas. Ha traba-
jado con preescolar y con basica. Trabaja con nosotros
en el aula y hace unos proyectos que nos involucra a
todos. Prepara su proyecto y te lo lleva y ya tU sabes
que ella va a trabajar en su hora integral. Lleva a los
nifnos a su aula, hace sus diagnoésticos, trabaja con los
representantes. Se reline contigo y te argumenta con
conocimiento las razones que la llevaron a llegar a una
conclusion en un diagnostico, donde tu también apren-



des. Evallia a todos los nifios que le remites y como
también trabaja en el aula, ella diagnostica si hay otros
problemas. En mi salén trabaja conmigo lectura y escri-
tura, porque en mi grado hay muchos nifios que vienen
de la calle, que no hicieron preescolar. Entonces hay
muchos problemas de habitos, lagunas del proceso de
la construccidon de la lengua escrita y hay niflos que
estan presilabicos, que son unigraficos, que han teni-
do muy poca experiencia con la lengua escrita; otros
estan silabicos y ella me planteo trabajar en conjunto.
En cambio, en segundo y tercero, de acuerdo a cada
realidad, ella monta proyectos diferentes (entrevista
en profundidad).

El papel que juega la familia en la formacion del nifo es im-
portante, ya que el nino se va formando en los contextos de la
escuela, la familia y la comunidad. Alida nos dice: “... nunca he
podido ver a un representante como mi enemigo; al contrario,
es mi aliado, por ejemplo, en los casos de los nifnos que tienen
problemas, puedo entrarle a través del representante y el repre-
sentante a través de mi” (entrevista en profundidad).

Siguiendo la misma orientacion agrega: “... porque el nifo, la
familia, la comunidad y la escuela son unidades que no pueden
funcionar de manera aisladas, ellos son parte de la vida social
del nino... las instituciones (familia, escuela, comunidad) de ma-
nera aislada no pueden contrarrestar la exclusion...” (entrevista
en profundidad).



Referentes teoricos

Los referentes tedricos explican de alguna manera nuestro des-
empeno docente. Alida viene con una solida base en educacion
popular y este aprendizaje lo transfiere a nuevos contextos e
incorpora nuevas teorias; de alli que nos comunique:

... Transferi mi experiencia de la Escuela Mariana en
torno a la planificacion por proyectos. Busqué materia-
les de Vigotsky y Ausubel. Posteriormente, cuando senti
que ya manejaba la propuesta de la reforma, me atrevi
a dictar unos talleres de planificacion y evaluacion a
los docentes de mi escuela (entrevista en profundidad).

Compromiso social del docente

La educacion tiene que servir para humanizar al hombre; para
ello debemos comenzar por humanizarnos como docentes. No
podemos jerarquizar por nuestros intereses individuales e igno-
rar la realidad del nifio y las consecuencias que generan nuestras
acciones. La salida para abordar la problematica de los nifos
tremendos no puede seguir siendo la de excluirlos de la escuela;
por ello Alida nos dice con preocupacion:

... siento que a veces los maestros somos muy insensi-
bles, nos situamos en nuestras necesidades y no en las
del nifo para entender que estos son los nifos mas fra-
giles. Yo sé que es dificil, porque te entorpece el traba-
jo con el resto del grupo, porque nos agota. La solucion



no es sacarlo. Es el niflo que mas agreden, el que todo
el mundo acusa y etiqueta, que le recuerdan a cada
momento que es malo; pero como él es agresor nadie
nota que él también esta siendo agredido. La presion
del resto de los docentes es para botarlo, reafirmando-
le su conducta negativa, y si el ambiente familiar es el
mismo tampoco ayuda. Entonces consigues que en la
casa no encuentras disposicion para ayudarlo, a veces
no es tanto la disposicion sino la posibilidad. Cuando tu
tratas de atender a estos nifos encuentras que la mama
esta todo el dia en la calle trabajando, que ese nifo
se queda con otro montdén de nifos solos, que ningln
nifo puede ejercer la autoridad ni el afecto dentro de
la casa, que no tienes a mano otras alternativas que
brindarle, porque desde tu posicion no la tienes. Hay
que seguir trabajando con la familia, con los hermanos,
sensibilizarlos, y hacer todo lo que se pueda desde la
escuela. Es un compromiso atender estos casos (entre-
vista en profundidad).

Compartiendo experiencia sobre estos casos nos comenta Alida:

Tengo un nino en primer grado con problemas graves de
conducta y yo no habia descubierto que ese nifo estaba
avanzado a nivel cognitivo. No lo habia descubierto,
porque él no me habia dado la oportunidad ya que no
me trabajaba. Ese nifno me ha hecho de todo, se me
escapaba del salon, se montaba por el muro, se habia
escapado de la escuela y los ninitos lo fueron a buscar...
me lo traian obligado. Lo hemos maltratado muchisimo



en la escuela, porque para controlarlo habia que some-
terlo. En una ocasion casi tumba la escuela, habia una
exposicion de libros de ventas y ese nino agarré y le
echo tierra a todos esos libros, casi arranca el teléfono.
A mi me habia costado mucho acercarmele, pero todo
esto me hizo abrir los ojos y preguntarme. “iDios mio!
;Qué esta pasando aqui? ;Qué estoy haciendo?”. Alli es
que tomé conciencia de que no estaba reflexionando
sobre mi practica, estaba actuando llevada por la pre-
sion del nifo, pero no habia analizado el problema en
su complejidad, y gracias a que tengo a la psicopeda-
goga hemos trabajado en conjunto y me ha servido de
mucho mi carrera como trabajadora social... (entrevista
en profundidad).

En esa misma orientacion Alida nos dice que el mayor aprendiza-
je que logro al trabajar con ninos excluidos del sistema escolar
y en condiciones de pobreza extrema fue:

... todo un aprendizaje para trabajar con ninos difici-
les en el aula. El entender que estos ninos no tuvieron
oportunidades en sus espacios, en sus escuelas... esto
nos sirvio para comprender mejor hoy a estos nifios en
las escuelas donde trabajamos, ya que muchos de estos
nifos fueron expulsados de las escuelas con una eti-
queta de nino dificil, grosero, bruto, abandonados en
segundo y tercer grados y con muchisimas dificultades.
Ahora me he convertido en la defensora de estos casos
en la escuela para impedir que sean expulsados (entre-
vista en profundidad).



Funcién social de la escuela

La escuela tiene una funcion social en la formacion del nifio que
trasciende lo cognitivo; de alli que Alida afirme:

... para esta otra parte de la poblacion la escuela lo
es todo y eso lo percibes desde el preescolar; dejar
la casa y entrar a la escuela significa una novedad,
un mundo de experiencia interactuar entre ellos,
aprender unos con otros, construir su conocimiento
es una riqueza a nivel de su aprendizaje y la forma-
cion de habitos y valores. A veces el docente no esta
conciente de ello; esa parte de la interaccion es tan
fundamental para ello y esa relacion con el docen-
te, con todo lo que tu haces como docente, porque
el docente se convierte en un dios para el nino, que
puede ser maravilloso o castigador. Tiene muchisi-
mo significado para él la escuela. Este nino terrible
del que te he hablado, a pesar de todo lo que se le
ha maltratado en la escuela, a la seis y media ya
esta en la escuela. Es su Unico mundo después de la
casa, es la vida. Y sera el que lo marque para bien
o para mal como adulto. Por ello es que la escuela
no puede quedarse solo en el nivel cognitivo, la es-
cuela no puede limitarse a ensenar a leer y escribir,
sumar, restar, multiplicar y dividir, dar una cantidad
de estrategias, de contenido e informacién; eso no
puede ser la funcion de la escuela. Hay muchos ni-
nos que aprenden a interactuar es en la escuela,
que se les escuche, que se valore lo que dicen, que
se les tome en cuenta y eso los va a ayudar toda la



vida... La interaccion de muchos de nuestros niios
con la escuela no se da en una relacion arménica;
el encuentro cominmente es negador de la funcién
misma de la escuela, la cual deberia estar orienta-
da a brindar un aprendizaje que se construye en la
interaccion, en la comunicacion y en el intercambio
social y que ademas garantice la calidad y la igual-
dad de oportunidades. Una escuela que conciba la
educacion como un proceso de formacion de valo-
res, actitudes y habitos constructivos (entrevista en
profundidad).

La escuela tiene que asumir su funcion social y ello implica que
el problema de la repitencia y de la exclusion le compete. Ga-
rantizar la prosecucion de estudio, abordar la problematica del
nifo en su contexto econdémico social, lanzar como consigna “ni
un alumno mas fuera de la escuela”. Si no reflexionamos sobre
la funcion social de la escuela estaremos actuando como repro-
ductores de la desigualdad social. Por eso el llamado que nos
hace Alida:

... la escuela no esta cumpliendo con su mision; a lo
sumo, se concreta en proporcionarles a los ninos conte-
nidos que no guardan una plena correspondencia con lo
exigido en los programas de estudios; con el agravante
de que los estudiantes que mas necesitan de ella son,
en algunos casos, censurados, sancionados, culpabiliza-
dos y apartados; en otros casos simplemente ignorados,
aislados, abandonados dentro del aula de clase. De alli
que la escuela esta contribuyendo también al proceso



de exclusion... El distanciamiento del nifo con la es-
cuela se produce en un medio de situaciones no exclu-
yentes donde el entorno social juega un papel significa-
tivo, entendiendo a la escuela como parte inseparable
de este entorno... (entrevista en profundidad).

Toda reforma que se proponga en el sistema educativo pasa por
reivindicar la labor social de la escuela y el compromiso docente
con la realidad social del pais. Si no trabajamos en esta orienta-
cion estaremos perdiendo la brdjula.

EL COMPROMISO SOCIAL

El compromiso social esta determinado por la sensibilidad que
posea el docente para identificarse con la problematica social
del nino y el compromiso para prestarle toda la ayuda posible
para que ese nino logre la prosecucion de sus estudios. Espe-
cialmente aquellos nifos que por su condicion de pobreza son
los que menos apoyo reciben en el hogar.

La educacion popular, dentro de sus postulados, establece el
compromiso con los sectores mas pobres de la poblacion. Por
esa razon, una vez vendida la escuela, cuatro docentes de-
ciden asociarse para seguir adelante con el compromiso que
se habia iniciado en ella. La primera accion fue localizar una
escuela en un sector pobre de Los Teques, para atender en su
turno contrario a ninos con problemas de rendimiento y con-
ducta, con el fin de darles un tratamiento individualizado que
les permitiera salvar el ano escolar. En esta experiencia tra-
bajaron cuatro meses, y la intencion era repetirla en el nuevo



ano escolar. Los resultados fueron buenos. En ese sentido, la
maestra Alida nos plantea:

Utilizamos el dialogo para acercarnos a su realidad,
juegos cooperativos; y esta dinamica nos permitia de-
sarrollar una clase, reflexionar sobre la comunicacion,
sobre relaciones interpersonales entre ellos y con los
adultos, para analizar situaciones que estaban pasando
en su familia y en la escuela, para luego discutir con
ellos sus limitaciones y alternativas, como superarlas...
Este tipo de juego cooperativos sirve para eso, inclu-
so para analizar metas, qué queremos, y orientarnos
en qué debemos hacer para alcanzarlas (entrevista en
profundidad).

Se observa que una de las estrategias que se aplican estaba
orientada a establecer un diagnostico en el alumno para acer-
carse a su realidad y determinar acciones. Para ello no se parte
de prejuicios ni de etiquetas.

Posteriormente, a través de un sacerdote, se enteran de que
hay un barrio cercano con grandes problemas de exclusion en
el sistema escolar. Esta situacion era producto de la indocu-
mentacion de los padres y los nifios, del abandono del hogar,
la expulsion de la escuela por problemas de conducta o ren-
dimiento y situaciones de riesgo de droga, abuso sexual, mal-
trato. Asumen desarrollar un trabajo con un espacio que la
comunidad cedi6. Trabajan con otras organizaciones sociales
con el fin de coordinar acciones conjuntas en funcién de la co-
munidad, se apoyan en el liderazgo comunal para aplicar las
encuestas a los ninos que se encontraban fuera del sistema.



Atendieron a estos ninos durante cinco anos. Cuando indaga-
mos sobre el aprendizaje que obtuvieron de esta experiencia,
la docente Alida manifiesta:

En el aspecto personal crecimos mucho como seres hu-
manos: el contacto directo con esta realidad nos sen-
sibilizd mucho y se generaron compromisos. El sentirte
responsable de estos nifios con toda una problematica
social, muchos de ellos trasgresores. Pero también en-
tender que estas con un ser humano fragil, que nece-
sita de tu apoyo, que valora lo que tu haces. El sentir
que estas aportando algo a una realidad social que es
imposible desconocer. En el ambito profesional, el dar-
nos cuenta de que es facil nuestro trabajo en el aula,
que aunque hay dificultades, no es igual. Trabajar con
ello es como si en una escuela tU escogieras todos los
nifos que tuviesen problemas de conducta, de apren-
dizaje y los reunieras en un aula. Para nosotros fue un
gran reto. El valor del respeto y la solidaridad fue la
tarea mas dificil, y nuestros mayores logros, ya que son
ninos que pasan la mayor parte del tiempo en la calle,
a vivir de la viveza, que no tienen normas en el hogar...
(entrevista en profundidad).

La sensibilidad social y el compromiso se desarrollan a partir de
la practica de acercarse a la realidad y entenderla en su com-
plejidad. Es una vision humanista en donde importa es el nifno y
se generan sentimientos de corresponsabilidad ante este drama
social. La propuesta de educacion que desarrollaron esta cen-
trada en valores.



El acercarse a esa realidad social le permitio entender lo que a
diario encontramos en las escuelas con los nifos repitientes, ex-
cluidos en el sistema escolar y que muchas veces para nosotros
no pasan de ser nUmeros. Adquirié mayor nivel de conciencia y
compromiso. Transfirié el aprendizaje a nuevos contextos. En
ese sentido, Alida nos comenta:

Hace poco hubo un problema porque no querian ins-
cribir a unos nifos que venian de una zona que inva-
dieron recientemente... habia que inscribirlos. Bueno,
es logico, ellos no tenian la culpa de su circunstancia;
como yo me pronuncié entonces me tocaron a mi esos
dos casos y la nifiita no sabia ni siquiera tomar el lapiz,
nada (entrevista en profundidad).

Asi se es consecuente con el compromiso adquirido y se jerar-
quiza al nifo.

Sensibilidad social y educacion

Es preocupante que el docente desconozca la realidad del nifo,
que ante el nifo tremendo se genera una atmosfera para ser
expulsado del sistema educativo y que en ocasiones se busque
la normativa para aplicarla, pero no se investigue el contexto
social y familiar de estos nifos para que nos ayude a comprender
su comportamiento. Cuando actuamos de esta manera somos
corresponsables de la exclusion escolar.

Si el docente no esta sensibilizado con la realidad social de sus
ninos, seguiremos reproduciendo ninos excluidos del sistema. Es



necesario desarrollar una politica de Estado orientada a la sen-
sibilizacion de los docentes con su contexto; el problema no es
solo de plantas fisicas, es también de humanizar la educacion.
Esto pasa por confrontar las posiciones de indiferencia, indivi-
dualistas, la competencia y promover en el ambito escolar nue-
vos valores, la solidaridad, el companerismo, la cooperacion, el
sentido de grupo; pasa también por trabajar, por construir una
sociedad mas humanizada, por preguntarnos asimismo cual es la
funcion social de la escuela.

EL LIDERAZGO

Alida en su desempeno docente ha venido perfilando un lideraz-
go natural. Es decir, un liderazgo que se ha venido construyendo
en la practica, no se lo han dado por decreto, imposicién o nom-
bramiento. Esto ha generado malestar en el equipo de directo-
res de la escuela, ya que ellos como lideres institucionales no
han cumplido con su rol. Alida es una de estas docentes de aula
que, desde alli, con todas las limitaciones que implica estar en
el aula, ejerce un liderazgo.

Este liderazgo no es el de la complacencia. Es un liderazgo que
busca reivindicar la funcién social de la escuela. Es por ello que
ha tenido inconvenientes con algunos docentes, pero su perse-
verancia, su ética y responsabilidad, le han dado la razén en el
tiempo. Una manifestacion de ello es el comentario que hace una
docente: “Es una maestra de principios muy definidos, siempre
habla de justicia, solidaridad, equidad... y no es que habla sino
que lo practica; en funcién de esos principios actua en cualquie-
ra de los espacios” (matriz de actores del proceso educativo).



Su experiencia en la Escuela Mariana la convirtié en una docente
generadora de cambios. En las dos escuelas donde trabajo poste-
riormente desarrollo acciones para el cambio. Sostiene que para
realizar cambios que se prolonguen en el tiempo hay que crear
condiciones minimas, entre ellas el cumplimiento con el horario
escolar, el calendario escolar y buenas relaciones interpersona-
les. De alli que sus acciones estan dirigidas hacia este fin.

En la escuela donde labora actualmente, Alida se ha ganado el
respeto y el liderazgo con el personal; prueba de ello es el si-
guiente comentario de una de sus companeras:

... hace como dos semanas hubo una situacion bastante
delicada con el personal de gerencia y todo el mundo
abogaba por que alli estuviera Alida. Ella no estuvo en
la reunion y como nos hizo falta. De hecho le comenté:
“Oye, Alida, de verdad que estoy sintiendo que no solo
los docentes, los obreros, los companeros te respetan
sino que creen y se sienten respaldados contigo”, por-
que la figura que ella ha formado es esa, una persona
justa, equitativa, responsable ante sus companeros...
y eso que ella tiene menos tiempo aqui que muchos
maestros... Ella ejerce un verdadero liderazgo.

No es un liderazgo de competencia, de imposicion, personalista.
Es un liderazgo que educa en la accion y para ello no ha temido
quedarse en alguna oportunidad sola. Eso paso con el paro del
2003, cuando junto a otra docente y con el apoyo de la comu-
nidad laboro esos dias de tantos conflictos. Esta accion fue co-
herente con sus principios, y al final sus companeros terminaron
respetando su decision.



Es un liderazgo que se apoya en la complementariedad con sus
pares; es por ello que nos manifiesta:

Comencé a acercarme a cada docente, y cuando es-
tabamos en grupo resaltaba lo bueno que tenia cada
uno; por ejemplo, si habia que realizar una actividad
decia “eso lo puede hacer Maria que dibuja bellisimo,
las letras las puede hacer Rosa que tiene muy buena le-
tra...”. Porque era necesario, integrarlos a las activida-
des, reconocer sus cualidades para no quedarnos solo
en sus limitaciones. Ademas, ya el asistir a clase era un
progreso, porque los directivos nunca estaban. A veces
se nos va la vida criticando las limitaciones de nuestros
companeros y no nos damos cuenta de sus cualidades;
esta practica hay que combatirla, ya que todos somos
importantes (entrevista en profundidad).

El docente de aula tiene limitaciones para ejercer su lide-
razgo. El tener que atender un grupo consume tiempo, pero
aun con esas limitaciones podemos generar cambios. Alida
comenta:

... la gran debilidad es que se me dificulta ejercer el
seguimiento porque estoy en el aula. Este es uno de
los pasos mas importantes, el seguimiento, porque los
maestros hacen los talleres, pero si no hay seguimiento,
no sabemos si les sirvio de algo, qué obstaculo encon-
traron en la practica, como ayudarlos... Mientras el do-
cente no integre esa teoria con la practica y se atreva a
avanzar en ese sentido, no se generaran cambios en el



aula. Se debe abrir espacio y tiempo para la reflexion
de nuestras practicas (entrevista en profundidad).

Cuando el liderazgo que se ejerce esta centrado en valores, va-
mos a encontrar resistencia por parte de un grupo de docentes
que han ejercido otro tipo de liderazgo, el negativo, y esto se
convierte en un obstaculo para el avance. La docente Alida ma-
nifiesta que:

Cuando en una escuela no existe un liderazgo institu-
cional, este pasa a ser dirigido por los docentes que
poseen mas vicios y que se encuentran amparados por
los sindicatos y puede haber docentes con muchas ga-
nas de trabajar y terminan siendo acorralados por este
liderazgo negativo; en la mayor parte de los casos no
estan en aula y muchos no son ni profesionales y miran
con desprecio al maestro de aula.

Abogamos por ese liderazgo que se orienta a reivindicar la
funcion social de la escuela, un liderazgo centrado en los va-
lores, en la ética, comprometido con una educacion humanis-
ta que transforme su realidad y luche por una sociedad mas
equitativa.



LAS CARACTERISTICAS PROFESIONALES

La docente Alida estudié en una escuela técnica y egresé como
bachiller docente. Sus aspiraciones eran continuar con una ca-
rrera universitaria vinculada a la rama social, tal como sociolo-
gia o trabajo social. Es decir, habia una motivacion previa por
los estudios sociales. Ingreso a la UCV y egresa como licenciada
en Trabajo Social, pero no llega a ejercer, a pesar de la presion
de sus familiares, quienes le critican su empeno en dedicarse
a la docencia siendo una profesion tan mal pagada, aparte de
que tenia la oportunidad de ejercer su nueva profesion ganan-
do un buen salario.

La docente es una persona generadora de cambios y en los es-
pacios donde le ha correspondido laborar, los ha impulsado. Sos-
tiene que para ello se deben dar las condiciones minimas, entre
las que destaca: cumplimiento con el horario de clase, el calen-
dario escolar y mantener buenas relaciones interpersonales. Si
estas condiciones no se cumplen lo primero que hay que hacer
es trabajar para que se logren. Es por esta razon que en la se-
gunda escuela donde trabajo cuatro anos, desarrolld acciones
para avanzar en la creacion de condiciones minimas, tales como
horario, calendario escolar y relaciones interpersonales.

A las docentes de preescolar me las comencé a ganar.
En un principio con el horario, ya que no se cumplia
con este y se despachaba antes de la hora. Yo hablaba
con ellas y les decia: “;Por qué tenemos que despachar



a cualquier hora si no es necesario?”. O las entusias-
maba con algun trabajo... intercambiando experiencias
haciendo letras, flores, periodicos y al principio no las
confrontaba (entrevista en profundidad).

Autoformacion y socializacion del conocimiento

Una de las caracteristicas profesionales que destaca en la do-
cente es su preocupacion por la autoformacion y su disposicion
a socializar el conocimiento. Situaciones que le correspondio
abordar, como el caso de ser asignada como docente de preesco-
lar sin tener experiencia para ello, la llevaron a utilizar diversas
estrategias para acercarse al conocimiento requerido para un
buen desempeno. La docente Alida dice al respecto:

Busqué material tedrico que me permitiera informar-
me sobre el desarrollo psicoldgico del nifo en edad de
preescolar. Me apoyé en un curso que me habian dado
en la escuela anterior para trabajar con nifos... con
las maestras de preescolar para aprender con ellas...
busqué amigas que tuviesen experiencias en preesco-
lar para que me orientaran, hablé con la subdirectora
que habia sido maestra de preescolar y me oriento,
hice todos mis cursos de preescolar y logré avanzar
algo. Me toco aprender a ser docente de preescolar...
(entrevista en profundidad).

Observamos que valora la teoria como factor importante en su
desempeno. Transfiere conocimientos de otros contextos para



aplicarlos a nuevas experiencias. Se apoya en otras docentes
que habian tenido experiencia en este nivel para que la orien-
taran y de esta forma valora el conocimiento que se construye
desde la practica. Las respuestas a tantas incertidumbres no
las busca solo en los libros.

Formaciéon permanente

La formacion permanente del docente ha sido una de las
preocupaciones del Estado y de los docentes. Sin embargo,
no siempre el esfuerzo ha dado los resultados esperados. En
muchas ocasiones la razon esta determinada por la concep-
cion que se maneja de los mismos. Por parte del Estado se
planifica una serie de cursos con especialistas y posterior-
mente se reune a los docentes para que desde una posicion
pasiva reciban las nuevas informaciones. Estos cursos se rea-
lizan desvinculados unos de otros y en periodos muy cortos,
sin ninguna continuidad. Desde la perspectiva docente hay
una subestimacion hacia la capacidad de crear teoria a partir
de sus practicas y en colectivo. Se piensa que el conocimien-
to esta en los especialistas. No existe un dialogo de sabe-
res que favorezca los aportes de los especialistas y del saber
que se construye desde la practica. El conocimiento se trata
como una abstraccion que no tiene ninguna vinculaciéon con
la practica docente. En otros casos se piensa que la teoria no
tiene importancia, que lo importante es la operatividad de
las propuestas y se aborda el conocimiento como un proble-
ma técnico. Sin embargo, hay experiencias positivas, que han
logrado desarrollar un aprendizaje significativo. La docente
Alida senala al respecto:



... Pero con los talleres de preescolar si aprendi... Son ta-
lleres excelentes, de calidad. Yo hice talleres de lectura
y escritura, y todos estaban orientados en un enfoque
constructivista. Tenian un equipo técnico enamorado del
proyecto de preescolar, identificado con la propuesta y
que manejaba el enfoque constructivista. En las estrate-
gias incorporaban lo tedrico y lo practico, que permitia la
construccion del conocimiento, se tomaban en cuenta tus
experiencias previas. Se iba a compartir experienciay a re-
flexionar sobre lo teorico y practico; es mas que todo es un
encuentro de experiencias... (entrevista en profundidad).

En este sentido se puede afirmar que en la medida que se abran
espacios para encuentros de saberes, donde se pueda reflexio-
nar sobre la teoria y la practica, en esa medida estaremos avan-
zando en la formacion permanente del docente.

En el desempeno de la docencia son necesarios los referentes
tedricos que asumen los docentes. Existe una tendencia psicolo-
gicista que trata de abordar la problematica escolar desde la vi-
sion bioldgica y psicologica del nifo aislado del contexto social.
Otra tendencia tiende a subestimar la importancia de la psicolo-
gia del aprendizaje para el desarrollo de los procesos cognitivos
del nifo. Vigotsky sostenia que era importante tanto el aspecto
bioldgico y genético como el aspecto cultural para ese desarro-
llo. Desde la perspectiva de la docente, parte del fracaso esco-
lar en primer grado resulta del desconocimiento de los procesos
biopsicologicos del nifo; de alli que sostenga:

El maestro de basica a lo mejor sabe algo de didactica,
sabe de estrategia de aprendizaje, pero del proceso



evolutivo del nifo no sabe. No sabe el proceso interno
de construcciéon que se esta desarrollando en el mu-
chacho. Es por eso que el primer grado es un fracaso.
Yo estoy ahora trabajando con primer grado y consigo
que el maestro, aunque haga los cursos, quiere llegar
a poner a los nifos a leer en el libro silabico. Dios mio,
si el nifo no tiene ese proceso de desarrollo, él no des-
cubre, aunque el maestro lo obligue y en su casa le
peguen para que se lea el libro; si el no llegd a ese
momento en que pueda descubrir no lo dira y si se pre-
siona lo dira de memoria, pero él no lo sabe. Menos mal
que yo venia con la experiencia de preescolar y me ha
servido de mucho, pero ha sido muy dificil, he tenido
que trabajar mucho y reflexionar constantemente lo
que estoy haciendo (entrevista en profundidad).

Un docente integral se apoya de las otras disciplinas que in-
tervienen en el proceso de aprendizaje. Sobre este aspecto la
psicopedagoga de la escuela opina de la docente:

Ella es una docente muy humanitaria, que se preocu-
pa por la formacion integral de los alumnos; nos ha
tocado trabajar juntas en el aula y he observado que
maneja las teorias psicoldgicas del aprendizaje, las
teorias de la psicologia evolutiva, las teorias educati-
vas y eso la hace hablar con mucha propiedad y se le
facilita la innovacion de estrategias de aprendizajes y
la diversidad de recursos materiales con los que tra-
baja. Sus ninos salen bien formados... (matriz actores
del proceso educativo).



La docente declara que sus referentes teoricos para el ejer-
cicio de la docencia son Piaget, Vigotsky y Ausubel, y que se
acercé a estos autores porque la reforma los asumia como
referentes y ella tuvo que profundizar en el planteamiento
de cada uno.

Relaciones interpersonales

La confrontacion es necesaria para garantizar ambientes orga-
nizacionales sanos; asi lo afirma Argyris. De alguna manera la
experiencia que tuvo la docente en la primera escuela era que
se ejercia la critica y la autocritica a las practicas incorrectas;
de alli que una docente opine de Alida:

En un principio tenia roce, entre otras razones, el qué
hace una recién llegada poniendo orden... Por otro
lado, ella con otra docente fueron las que trabajaron
durante el paro del 2003 y esto generd mucha tension,
pero como es una mujer que educa con su ejemplo, ha
logrado desarrollar un liderazgo en todo el personal, el
Unico conflicto que existe es con la directora y es por-
que ella ha desenmascarado su irresponsabilidad y falta
de compromiso con la institucion... (matriz actores del
proceso educativo).

En esa direccion, mas adelante agrega la misma docente:

... evidenciaban aspereza para con Alida, pero era, mas
que por su liderazgo, por sus posturas; por ejemplo, se



iban a suspender las clases, entonces ella se convertia
en la piedra en el zapato, ella decia: “Si quieren sus-
penden las clases pero yo no. ;Por qué? Bueno, porque
primero estan los nifios”. Por eso te digo que es una do-
cente de vocacion. Pero eso mas bien la ha favorecido
con el personal docente; ademas, ella es una persona
muy inteligente, no es que ella asumia las funciones
de directivo sino que, desde su aula, que son compe-
tencias de un docente de aula, es orientadora, no so-
lamente de sus alumnos, sino de sus companeros de
trabajo. A veces cualquiera de nosotros tiene una duda
y le consultamos a Alida qué podriamos hacer... (matriz
actores del proceso educativo).

A pesar de ser una docente frontal en sus criticas, es una me-
diadora en conflictos; al respecto expresa: “me dediqué a es-
cuchar a mis companeras de trabajo, sin tomar partido... Sirvo
de puente para limar asperezas entre los docentes y las mon-
jas...”. Esta actitud de mediadora favorece el desarrollo de li-
derazgo en la escuela.

Existe una vision integral del docente y la expresa de la siguien-
te manera.

... revisar el concepto de educacion que estamos mane-
jando. No podemos pensar que el problema de la for-
macion de los docentes esta limitado a lo teorico; es
la interrelacion de todos los factores que influye en la
educacion. Ademas, los docentes somos producto de lo
que hemos vivido como sociedad, asi como hay médicos
que son mediocres, insensibles, que tratan al paciente



como un conjunto de 6rganos y no un ser humano que
tienes al frente, que lo maltratan... Porque somos sim-
plemente producto de lo que hemos vivido. Podemos
hacer mas en la medida que tomamos conciencia de
nuestra practica y ahi tenemos que jugar un papel im-
portante quienes nos sentimos comprometidos con la
educacion. Yo sé que lo hacemos, pero debemos ganar-
nos a los docentes para este compromiso, en cualquier
espacio en que estemos, no decaer en esta lucha por
humanizar la educacion y en la medida que ganamos
espacios a nivel de liderazgo, nuestro alcance es ma-
yor... (entrevista en profundidad).

El asumir que la docencia hay que abordarla de una manera
integral implica tomar compromiso por humanizar la edu-
cacion y éste pasa por jerarquizar, por el nifo y por el mas
desamparado.

La critica y la autocritica

La critica y la autocritica son necesarias para nuestro desarrollo
como personas: solo reflexionando acerca de nuestros errores
estaremos en capacidad de superarlos. En este sentido la docen-
te nos ilustra:

A los anos yo me consegui a la monja, me senté a hablar
con ella... reconoci sus aportes al grupo, su influencia
en nuestra formacion y fui autocritica, porque uno se
cierra también y cree que tiene la verdad absoluta y no
se da cuenta del aporte del otro... A veces perdemos



la visidn de conjunto y nos enfrascamos en discusiones
que no eran la esencia del proyecto y esto nos generaba
roce... (entrevista en profundidad).

La formacién politica del docente

La vision politica del docente es basica para su desempen. Asi
lo afirman Freire, Giroux, Bigott, Prieto y otros. De alguna ma-
nera ésta sirve para definir el rumbo a seguir en el desempefo
docente. La docente Alida tiene esta misma percepcion cuando
nos plantea:

Si hay una buena gerencia se garantiza medianamente el
trabajo, porque no se trata solo de garantizar que los do-
centes asistan regularmente; eso no bast. Es necesario
que el directivo posea una buena formacion politica para
que pueda impulsar la formacion del docente; si no exis-
te claridad politica no se sabe para donde se va y no se
trasciende de una escuela donde no se pierde clase pero
que no educa para la transformacion, para la vida. En
este trayecto nos conseguimos muchos enemigos, como
el caso de los sindicatos, que degeneraron de ser instru-
mento para mejorar la calidad de vida de los docentes a
instrumentos partidistas que respaldan irregularidades y
hacen mucho dano. Se debe educar al docente es para
rescatar el sentido social de los sindicatos como instru-
mentos de lucha. (entrevista en profundidad).



Sus companeros caracterizan a la docente de la siguiente
manera:

La caracteristica mas importante es que es un docen-
te con vocacion. Cuando las persona tienen vocacion
son competentes para realizar lo que hace en cualquier
espacio que lo coloquen para trabajar... Ella es una de
las docentes que tienen competencia para estar en
cualquier grado. Ha estado en primer grado y fue una
excelente maestra alfabetizadora, muy justa, huma-
nitaria, promotora social, esta pendiente y establece
buen enlace y rapport [compenetracion, empatia] con
los representantes. Es una maestra comprometida con
su trabajo, que no tiene limite de horario: si tiene que
quedarse en la tarde, si tiene que colocar de sus re-
cursos materiales... Es una maestra que incluso se con-
flictua entre ella misma porque siente que debe hacer
cosas, Yy es porque ella se lo exige y es mas de lo que
esta haciendo y al no poder hacerlo bien sea porque no
recibe la ayuda de los demas docentes por limitacio-
nes, esto le genera malestar... (matriz de actores del
proceso educativo).

Los liderazgos naturales por lo general son reconocidos porque
en la practica son buenos en su oficio o profesion. En este caso
la docente se ha venido ganando ese liderazgo por su desempeno
como docente de aula, por su vocacion, responsabilidad y ética.
Educa con su practica.



Influencia familiar en su formacion

La familia es el primer vinculo de socializacion de los seres hu-
manos. La conformacion de nuestra personalidad se comienza a
gestar en ella; de alli que Alida afirme: “En mi familia me formé
en valores como justicia, solidaridad, cooperacion, responsabi-
lidad... Cuando yo me casé me fui a vivir con una tia, hasta que
pudimos comprar nuestra casa”.

Su compromiso social es una razon de vida; la dedicatoria de su
tesis ilustra esta afirmacion:

A todos los nifos con quienes hay que construir una
sociedad equitativa, donde los suenos sean posibles
y no ideales inalcanzables... A todos mis alumnos;
son ellos la razén esencial de ser educadora y querer
seguir siéndolo hasta el Ultimo dia de mi vida.



SeGunDO caso: YELI

En esta seccion trabajaremos en la construccion
de cuatro grandes categorias a saber: influencia
de la formacion de pregrado en el desempefo
profesional, cambio de paradigma en lo pedago-
gico, cambio en procesos de interaccion social y
caracterizacion profesional.

LA FORMACION DE PREGRADO
Y EL DESEMPENO PROFESIONAL

Comenzamos con dicha categoria porque en este
caso los estudios de pregrado fueron un factor
determinante para que se produjera el cambio
de paradigma en la docente. Este cambio se
gestd en la Universidad Nacional Abierta (UNA),
donde Yeli ingreso para cursar sus estudios en
pregrado siete anos después de haber ingresado
en calidad de docente no graduado en el siste-
ma escolar. El disefio curricular por el cual es-
tudio Yeli en la UNA es un modelo centrado en
la integracion teoria, practica y reflexion. Esta
experiencia permitié contrastar las teorias con
las practicas pedagodgicas en un proceso de re-
flexion del desarrollo de la misma.



La dinamica de trabajo consistia en aplicacién practica de una
serie de cursos a partir del cuarto semestre. Habia un proce-
so de discusion tedrica, luego continuaba con la aplicacion de
la teoria en ambientes naturales educativos. Posteriormente se
realizaba una evaluacion de los alumnos con quienes se desarro-
llaron practicas que contemplaban preguntas tales como: ;Qué
dificultades encontraron en el desarrollo de la actividad? ;Como
se sintieron? ;Qué aspecto positivo tuvieron las actividades pro-
gramadas? Esta evaluacion debia ser incorporada al informe final
y luego discutida en el proceso de reflexion. Una vez culminadas
las actividades practicas, se elaboraba un informe donde se re-
flexionaba sobre la relacion entre teoria y practica, dificultades
para su implementacion, aprendizaje que dejo la actividad y
descripcion del proceso de aplicacion.

Una vez culminado el ensayo, se abria un espacio para la discusion
de la experiencia de cada alumno. Alli los demas integrantes del
grupo expresaban sus opiniones, observaciones y tenian la oportu-
nidad de ampliar su vision de la aplicacion de la teoria analizada,
ya que se discutia la experiencia de todo el grupo, se aclaraban
dudas, se despejaban incertidumbres y se afianzaban criterios.

Antes de su ingreso en la UNA, el desempeno docente se ca-
racterizaba por lo que Sanjurjo, Imbermon, Porlan y otros han
denominado el peso de la experiencia como dicente. En ese sen-
tido, Yeli afirma:

Cuando comencé en educacién ensefiaba como me en-
sefaron a mi. Una vez que me inscribo en la Univer-
sidad Nacional Abierta descubro que hay nuevas teo-
rias pedagogicas; esto coincidié con la reforma del 96



donde se comentaba acerca del constructivismo, pero
fue en la Universidad que la comprendi... (entrevista en
profundidad).

Esta experiencia en la universidad la lleva a dar el paso cualita-
tivo de avanzar de una practica caracterizada por su empirismo
a una practica que asume la importancia de la teoria como guia
de la accion; en ese sentido sefala Yeli:

Se deberia tener claridad de la teoria para poder dar
clases, porque ella va a guiar tu practica. Si no hay
teoria no hay practica, quizas realices una serie de ac-
tividades, pero a eso no lo podemos llamar practica;
si no cualquiera pudiera ser docente. Lo grave es que
esta situacion se presenta en educacion (entrevista en
profundidad).

Su posicion epistémica se enmarca dentro del constructivismo
critico con gran influencia del enfoque sociocultural de Vigotsky,
que parte del principio de que el conocimiento se construye en
procesos de interaccion social. Esta expresion es muy elocuente:

Los ninos construyen su conocimiento a partir de sus vi-
vencias, contexto social, relacion con sus pares y adul-
tos. Es nuestra labor potenciar ese conocimiento en su
complejidad. Los ninos construyen su aprendizaje, pero
hasta donde pueden. El [niho] puede construir un apren-
dizaje perfectamente dependiendo de su contexto. Si
vive en una selva el aprendizaje que va a construir tendra
relacion con esa selva. Es labor de la escuela ampliar ese



conocimiento ampliandole su vision, potenciando su ca-
pacidad y exigiéndole mas (entrevista en profundidad).

Cuando se indaga como fue el proceso de la asuncion de su pos-
tura epistemologica, expresa Yeli: “en la medida que aplicaba
los conocimientos a la practica comprendia mejor y le conseguia
sentido a mis estudios. Esto me llevo a identificarme con las
teorias constructivistas y gener6 un cambio de la practica”. (en-
trevista en profundidad).

Una de las caracteristicas profesionales en su desempefio docen-
te es su reflexion constante acerca de la practica. Al respecto
senala Yeli:

Los profesores aplicaban estrategias para mantener-
nos unidos a través de los talleres donde teniamos que
compartir las experiencias educativas. Todo lo que
nosotros haciamos en las practicas docentes o en las
Ultimas materias, incluyendo Psicologia, la debiamos
aplicar; y la evaluacion estaba dada por la reflexion de
la aplicacion practica de la teoria y exponerla como ex-
periencia a los otros companeros. Recibir las opiniones
de tus companeros del semestre sobre lo que hiciste
era muy importante (...) ya que te permitia reflexionar
(entrevista en profundidad).

Es una docente que esta catalogada como innovadora en su des-
empeno. Al respecto, sus companeros opinan: “Esta siempre dis-
puesta a innovar, investiga, siempre cambia, no es mondtona en
su practica...” (entrevista a docente).



Cuando indagamos las razones de la misma, no deja de re-
conocer la influencia de la UNA. En otras oportunidades nos
dice Yeli:

Nos exigian realizar actividades que nosotros, al prin-
cipio, no veiamos vinculadas ni con la materia ni con
educacion. Asi paso con la practica IV donde nos man-
daron a organizar un foro... La profesora nos sugirio de-
sarrollar el foro y luego, en el balance, evaluar si tenia
pertinencia con educacion. Esta actividad nos enseno
a organizar y planificar eventos de esta caracteristi-
ca, a comprender la importancia de impulsarlas en las
escuelas, a distribuir responsabilidades y asumirlas, a
evaluar los pasos de la organizacion en su desarrollo,
a integrarnos como equipo, a valorar las potencialida-
des que teniamos cada uno, a complementarnos como
equipo... (entrevista en profundidad).

A veces los docentes formados por el sistema tradicional presen-
cial observamos con desconfianza la modalidad de estudio a dis-
tancia. Sin embargo, experiencias como éstas, cuando existe un
enfoque curricular caracterizado por la integracion de la teoria,
la practica y la reflexion sobre la misma, nos llevan a romper los
prejuicios y a valorar dicha modalidad en este momento histo-
rico, cuando aproximadamente un 30% de los docentes que se
encuentran en el sistema educativo laborando no son graduados.
En relacion con la reflexion, Shon (1992) afirma:

La formacion para una practica reflexiva es, sin nin-
guna duda, una condicidon necesaria aunque no resulte



suficiente para la practica inteligente o moral, pues,
;de qué modo pueden los profesionales aprender a ser
inteligentes si no es a través de la reflexion sobre los
dilemas de la practica? (p. 11).

La experiencia de otros paises latinoamericanos nos indica que
aquellos que han optado por un modelo de educacion superior
centrado en la practica obtienen resultados exitosos. Ejemplo
de ello es el modelo de formacion docente de Cuba.

Cuando indagamos sobre las ventajas y desventajas que
presenta esta modalidad a distancia la docente nos mani-
fiesta que:

... les ubico mas ventajas que desventajas. La univer-
sidad te disciplina en el autoaprendizaje, te induce a
leer muchisimo, tienes que elaborar tus propias estra-
tegias de aprendizaje. Te apoyan con el material que
por lo general es muy bueno, muy bien preparado por
un equipo de profesionales. En contra: el poco contac-
to y comunicacion entre los estudiantes, poco roce; sin
embargo, en los ultimos semestres la universidad pla-
nifica actividades donde debes compartir mas con tus
companeros y profesores (entrevista en profundidad).

Analizando sobre su apreciacion acerca del desempeio de los
docentes formados en otras instituciones, nos expresa que el
cambio no esta determinado por la modalidad de distancia o
presencial, sino que la clave esta en el enfoque curricular. De
alli que afirme que:



... la formacion docente de la UNA tiene mas fortalezas
porque todas las materias tienen una actividad prac-
tica en el aula, donde debes resolver problemas que
se presentan en su aplicacion y evaluar la teoria en su
aplicacion practica, lo cual no lo veo ni en la UPEL, ni
en la Simén Rodriguez. Por otro lado, observo que [en]
las otras universidades su formacion es muy teorica y
poca reflexiva... sin vinculacion practica, y asi no puede
haber aprendizaje significativo; y la parte practica esta
desvinculada de la teoria. En cambio, a nosotros nos
permiten innovar, experimentar algo que busquemos,
hacer nuevas propuestas a partir de la practica, ade-
mas de que esta la autoevaluacion, la coevaluacion y
la heteroevaluacion. Lo mas importante es que lo eva-
lban los alumnos, porque se debe recoger la opinion de
ellos sobre la actividad que realizaste en el aula. En la
universidad se insiste en que el aprendizaje que se ob-
tiene debe ser aprovechado para tu desempeno como
docente (entrevista en profundidad).

Cuando establece la relacion con otras instituciones que vienen
trabajando desde el mismo enfoque, manifiesta Yeli:

... recientemente comencé a trabajar como docente en
la Mision Sucre y observé que ellos trabajan con la mis-
ma concepcion que la UNA con respecto a la integracion
de la teoria y la practica, con la gran ventaja de que
esto se efectlia desde el primer semestre y permite que
el alumno adquiera conciencia [acerca de] si de verdad
quiere estudiar educacion en esos primeros semestres;



y muchos deciden cambiarse de carrera cuando van al
campo, otros se sensibilizan por las problematicas que
les tocan abordar y esto es un avance en ese aspecto
(entrevista en profundidad).

Si sostenemos que es un enfoque de integracion teoria-practica,
deben existir unos referentes que guien sus acciones y al respec-
to plantea:

... Piaget para comprender todo el proceso evolutivo del
nino; con Vigotsky para trabajar el aprendizaje coope-
rativo y su insistencia de exigirle mas al alumno, lo que
el llama aprendizaje real y aprendizaje potencial, con
lo que hace hincapié en el aprendizaje sociocultural;
en Ausubel por su aprendizaje significativo. Ahora uno
no vive recordando lo que dice la teoria de cada uno
sino que tU extraes de estas teorias los aspectos que te
interesan y los incorporas a la rutina diaria (entrevista
en profundidad).

La investigacion nos arroja suficientes elementos para afirmar
que en este caso la formacion de pregrado en la UNA, con un
disefo curricular centrado en la teoria, la practica y la reflexion
fue determinante en su formacion profesional, pero hay otros
factores: su vinculacion con los ninos, el medio familiar, su rela-
cion con la institucion, entre otros. En fin, estimamos necesario
resaltar que el cambio parte en este caso de la praxis educativa
y no es el producto de una reflexion tedrica que no trasciende a
la practica.



EL CAMBIO DE PARADIGMA PEDAGOGICO

Todo cambio de paradigma debe expresarse en una practica con-
creta, porque no se trata solo de un cambio a nivel del discurso;
en nuestro caso de estudio debe ser expresion del desempeio
docente. De alli la importancia de caracterizar la practica pro-
fesional para determinar los cambios ocurridos.

Curriculo y contenido

Los programas educativos son una herramienta de trabajo para
el docente. En ellos se establecen los contenidos a trabajar en
el grado, el perfil, etc., pero es el docente el que hace el pro-
grama. Cuando indagamos como aborda los contenidos desde el
programa, la docente nos manifiesta:

... jerarquizo primero por valores y lenguaje y los co-
rrelaciono con todas las materias... Los valores hay que
trabajarlos todos los dias y en cada clase, porque los
valores se viven. En cada clase trabajo algo que tiene
que ver con valores, bien sea la necesidad de generar
habitos de estudio, habitos de trabajo, la importancia
de la integracion de los grupos, del compainerismo, la
solidaridad entre todos; y el lenguaje lo trabajamos a
diario (entrevista en profundidad).

Con ello se establece qué es una ensenanza centrada en valores
y lenguaje, observandose que los valores se abordan como un



eje transversal, ya que estan presentes permanentemente en
el contexto del aula y trascienden al hogar, como lo manifiestan
mas adelante una representante y un alumno.

Programas y perfiles del grado

En la estructura del programa se encuentra un aspecto donde se
establece el perfil del grado que espera el Ministerio de Educa-
cion cuando el nino(a) egrese. Al respecto la docente opina que
el perfil del grado es muy exigente para el nivel que traen los
muchachos:

... €s un programa mas adecuado a los muchachos de
clase media que tienen una serie de condiciones ma-
teriales y culturales que los favorecen, con padres de
mayor nivel cultural y que eso influye mucho, pero para
los muchachos de los barrios es mas dificil, no porque
el muchacho del barrio no pueda dar desde el punto de
vista intelectual, si esta en capacidad de dar, pero ne-
cesita mejores bibliotecas, mejor alimentacion y mayor
atencion. Es decir, se deben crear las condiciones mate-
riales y sociales para ello (entrevista en profundidad).

Desde esta vision no se critican las exigencias del perfil; se plan-
tea que el Estado debe realizar acciones que conduzcan a una
educacion mas equitativa y que para ello es necesario crear las
condiciones materiales y sociales porque, de lo contrario, no ha-
brian los requerimientos minimos y seguiriamos reproduciendo
la desigualdad social en la escuela, a la cual no asisten todos en
igualdad de condiciones.



Curriculo y contextualizacién de los contenidos

La contextualizacion de los aprendizajes nos permite ir de lo
abstracto a lo concreto en una relacion dialéctica que favorece
la construccion del conocimiento en el alumno; en ese sentido
la docente Yeli indica:

Todo lo que estudia el alumno esta vinculado con lo
social, la comunicacion, inclusive el ambiente; ahora,
por ejemplo, los niflos estan haciendo unos cuentos
ecologicos que tienen que ver con el barrio Santa Eu-
lalia, como ha venido cambiando el barrio a través del
tiempo, donde estan los focos de contaminacion, etc.
(entrevista a profundidad).

Mas adelante expresa:

Debemos comenzar a trabajar con contenidos mas cerca-
nos a su realidad, su forma de vida... y luego vamos am-
pliando ese contexto, que ellos vayan aprendiendo mas de
otras realidades. Pero primero debes ubicarlo en su espa-
cio, en su momento, y después puedes ir mas alla, hacia el
conocimiento abstracto (entrevista en profundidad).

Desde esta perspectiva, el conocimiento se debe construir desde
lo mas cercano a lo mas lejano, desde lo concreto a lo abstracto,
siempre contextualizando los contenidos con su realidad, pues
existe una coherencia en la planificacion desde lo mas sencillo a
lo mas complejo, una estructura logica.



Curriculo y planificacion

La planificacion juega un papel importante en el desempeio de la
labor educativa. La educacion tiene un proposito y para alcanzar-
lo hay que desarrollar acciones; por tanto no puede ser un acto
espontaneo. La planificacion de alguna manera expresa la postu-
ra pedagogica del docente. Sobre ella la docente Yeli manifiesta:

Cuando comienza el ano escolar lo primero que reali-
zo es el diagnostico que me permite saber las fortale-
zas del grupo, debilidades y potencialidades. Indago su
contexto familiar para saber con quién vive, cuantos
hermanos tiene, lugar que ocupa con relacion a sus her-
manos, quién lo recibe al llegar a su casa, quién le hace
la comida, quiénes son los adultos que mejor se llevan
con él, etc. Esto es importante porque si hablamos de
una educacion humanista debes conocer la situacion
social de cada alumno, su contexto, peligros, amena-
zas. Indago algunos aspectos psicoldgicos y sociales,
para detectar nivel de maduracion, relaciones inter-
personales, pertenencia al grupo, cooperacion, trabajo
en grupo y posteriormente se le hace un diagnostico
relacionado con lo cognitivo, donde el perfil del gra-
do anterior es una referencia. Todo esto no se hace en
un solo momento; a veces este trabajo se lleva meses,
pero debes hacerlo (entrevista en profundidad).

Hay aqui una vision de un diagnostico integral para conocer
la realidad del nifo desde lo pedagogico, social y familiar; se



expresa una concepcion humanista de la educacion, ademas
de que se aprecia la vision del diagnéstico como un proceso
permanente.

Planificacion por proyecto

La planificacion por proyecto permite la integracion de las dife-
rentes areas del conocimiento, estableciendo interrelaciones y
rompiendo con la visidn parcelada de la realidad. Al respecto la
docente Yeli apunta:

Los PPA [proyectos pedagogicos de aula]... a veces son
inducidos por mi y en estos casos hago un gran trabajo
de motivacion para que los nifos se apropien del pro-
yecto; otras veces los proponen ellos. Indago qué les
gustaria trabajar en el proyecto para delimitar los al-
cances, luego selecciono los contenidos a trabajar y las
competencias con sus indicadores, tiempo... Alli esta-
blezco proposito, importancia, areas a integrar, y defino
qué aspectos trabajar a partir del diagnostico, ya que
los contenidos son sélo una via para lograr los cambios
que te planteas realizar (entrevista en profundidad).

Se exploran las expectativas de los alumnos, se establecen propo-
sito y se orienta el proceso de ensenanza y aprendizaje, se valora
la importancia de la motivacién para la apropiacion del proyecto
por parte de los alumnos, se integra contenido y se toma en cuen-
ta el diagnostico como expresion de la realidad de los ninos.



Estrategias de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje expresan la concepcion que tiene
el docente sobre el proceso didactico. En ese sentido, la docen-
te Yeli expresa:

En los grupos se desarrollan experiencias que son mas
enriquecedoras (...) y ese aprendizaje se logra a través
del intercambio de opiniones, cada uno aporta un grani-
to para hacer un aprendizaje mas enriquecedor... Como
estrategia de aprendizaje permite la ayuda de pares
y la socializacion del conocimiento y la construccion
del mismo en colectivo... para la formacién de valores
como la cooperacion, la solidaridad, el compartir, la
complementariedad, aparte que le permite al alumno
adquirir conocimientos de su entorno, de sus compane-
ros; aprende a compartir, a interrelacionarse, aprende
de otros, valora el conocimiento colectivo, y aprende
a construir en colectivo. Las deficiencias cognitivas in-
dividuales se superan mas rapido en colectivo, con sus
pares, ya que manejan el mismo lenguaje y existe la
confianza para identificar el obstaculo (entrevista en
profundidad).

Se observa una gran influencia del enfoque sociocultural de Vi-
gotsky cuando éste afirma que el trabajo entre pares es determi-
nante para la ZDP, que los procesos de maduracion en el nifio son
producto de una relacion organica y cultural y que esta Gltima
los potencia. Se establecen espacios colectivos de ensehfanza y



aprendizaje, asi como lazos afectivos con el conocimiento; se
ensena a pensar con el otro.

Aprendizaje a partir de las vivencias

Gramsci, Prieto, Freire y otros sostienen que la educacion
debe estar relacionada con la vida. De alli que la docente
Yeli agregue:

Hace poco se discutié en el aula la problematica de
un nifo que, segun pude observar, no traia desayuno.
Hablé con él y me manifesté que a su padre le habian
cortado una pierna por diabetes y su madre no traba-
jaba, que a veces lograban comer pan solo. Comprendi
que era una oportunidad para que el grupo desarrollara
la solidaridad. Se discutio y los alumnos se comprome-
tieron en compartir la merienda con su companero a
tal grado, que otros nifnos a veces le echan broma por-
que comia mas que los demas ya que cada quien queria
dar su contribucion. Otra salida hubiera sido que yo le
trajera comida de mi casa, pero el grupo no se hubiese
educado y debemos educar en todas las circunstancia
para formar (entrevista en profundidad).

En este fragmento se observa una correspondencia entre el
discurso y la practica de la educacion con una vision huma-
nistica y su énfasis en los valores. Es una educacion para la
vida, que trasciende el ambito de la escuela y rompe con la
educacion escolastica que tanto se ha criticado. Asume la po-
sicion de darle respuesta colectiva a un problema colectivo



como el del hambre, sensibiliza a los alumnos, ya que les duele
lo que le pasa al otro y educa para dar respuestas colectivas asi
como para aprender a recibir ayuda. Se establecen relaciones
de convivencia, sentimientos reciprocos de obligacion y ayuda,
sentimientos de responsabilidad y se fortalecen los valores. Se
contextualiza el aprendizaje con la vida.

Agrega ademas Yeli que ese ano se presentd un problema con
una nifa que habia sido discriminada por sus compaferos por
tener piojos, y esta problematica se discutio en el aula, reflexio-
nando sobre las consecuencias que generan nuestras acciones
en el companero discriminado. En este caso, se ratifica su vision
humanistica de la educacion, se promueve la reflexion sobre
practicas incorrectas, se confrontan posiciones, la critica y la
autocritica, la humildad para reconocer los errores, la integra-
cion del grupo, la vision del grupo como colectivo, la solidaridad
y la cooperacion, asi como el enfrentamiento contra practicas
discriminatorias. En conclusidn, se trabaja por la formacion de
un ciudadano humanista.

Ensefanza orientada a la formacion
de ciudadanos criticos

La formacion de ciudadanos criticos ha sido una de las aspira-
ciones del sistema educativo por muchos anos, y se ha presen-
tado gran dificultad para alcanzarla. En este sentido la docente
plantea que formar un alumno critico si es posible, pero para
ello hay que trabajar diariamente, para que se vayan formando
criterios propios. Aunque hay muchos factores que obstaculizan
este avance, principalmente de caracter organizacional, cuando



lo que se critica en el aula, la direccion lo promueve y lo apoya.
Para ilustrar esta contradiccion, Yeli nos narra lo siguiente:

... la orientadora estuvo dos semanas sin atender a los
ninos y no nos dio ninguna explicacion por ello. Cuando
aparece pretendié darme la explicacion a mi y yo le
sefalé que la explicacion debia ser para los muchachos;
ellos la escucharon y posteriormente le senalaron que
a ellos les parecia que habia sido un acto de irrespon-
sabilidad. Fueron duros con ella. Ahora, cuando se le
presentan inconvenientes me llama con anticipacion y
programa otro dia para recuperar la clase... (entrevista
en profundidad).

Mas adelante agrega:

Los alumnos son los principales jueces que nosotros
tenemos, y el juez que hay que escuchar, y tomar en
cuenta sus observaciones... De alguna manera los do-
centes nos convertimos en referencia para ellos; por
eso es necesario educar con el discurso y con la accion
(entrevista en profundidad).

Un docente expresa:

... En sociales discute con sus ninos los problemas de la
comunidad, del pais. Sus nifos son muy criticos y los
nifos son el reflejo de sus docentes (matriz actores del
proceso educativo).



La maestra Yeli manifiesta que formar nifos criticos pasa por
confrontar las politicas incorrectas que en la institucion se
desarrollan; lo cual ilustra con el siguiente caso:

... hace poco tuve un conflicto con una docente es-
pecialista porque decidié cerrar los bafnos a la hora
del recreo para ella poder sentarse a hablar tran-
quilamente. Mis alumnos me informaron que no po-
dian usar el bano, yo fui a hablar con ella y ésta
respondid en un tono muy altanero. Le hice mi ob-
servacion y luego discuti con los alumnos el proble-
ma que genera muchas veces imponer los intereses
individuales por encima de los colectivos. Antes yo
pensaba que bastaba que yo hiciera bien mi traba-
jo, porque desde el punto de vista moral me hacia
sentirme tranquila. Pero la experiencia te dice que
el cambio no puede ser individual, tiene que ser
colectivo, ya que el saldn de clase no es una caja de
cristal; forma parte de la escuela, de la comunidad,
de la sociedad. Para que los cambios se prolonguen
en el tiempo debemos cambiar la cultura organi-
zacional. Por ello es que debemos ser implacables
en la critica a practicas incorrectas y reivindicar la
ética profesional en nuestro desempeio (entrevista
en profundidad).

Se observa avance en los niveles de conciencia para el cam-
bio, de un cambio en lo individual a un cambio en lo colecti-
vo; por otro lado se reafirma la reflexion sobre las practicas
incorrectas para aprender de ellas.



Una representante afirma:

Mi hija ha cambiado mucho y también sus compaieros,
ese cambio no se queda nada mas en la escuela sino que
se siente en la casa; tu sientes que ellos se integran mas
a la vida familiar, que hay un cambio que ya no es nada
mas dar clase en el saldon y lo demas no me importa; ya tu
sientes que participan en las decisiones que tienen que
ver con la familia (matriz actores del proceso educativo).

Los valores como centro del aprendizaje

Desde el constructivismo critico la educacion deberia estar
orientada a formar ciudadanos capaces de transformar su socie-
dad. Orientada en esa premisa, la docente expone:

... Una sociedad sin respeto no puede funcionar; una so-
ciedad desordenada, donde no haya normas de conviven-
cia, deshumanizada, sin solidaridad, sin importarle lo que
le pase al otro tampoco... ni amor hacia la naturaleza ni
comprendemos que formamos parte de ella, de la fami-
lia, porque el individualismo nos hace perder la vision de
familia y se aplica el salvese quien pueda, y de la socie-
dad como tal. Yo no quiero una sociedad asi. Yo con mis
alumnos debo trabajar valores de solidaridad, de coope-
racion; si un alumno comprende mejor una materia, debe
ayudar a sus companeros que tienen dificultad, porque
tienes que inculcarle que no se trata de que se salve él
sino de que nos salvemos todos; no basta que él compren-



da, lo importante es que todo el grupo avance, y todos se
comprometan a trabajar por esta meta. El docente debe
dar muestras de esos valores (entrevista en profundidad).

Alumnos y representantes reconocen que el énfasis esta en los
valores, y al respecto senalan:

... nos ha ayudado a cambiar como grupo, ya que éra-
mos un desastre, nos faltabamos el respeto, peleabamos
mucho... Con ella discutimos las normas y nos compro-
metimos todos a cumplirla y hemos mejorado mucho la
disciplina, la responsabilidad y el respeto. Pero cuando
fallamos se discute. Hace poco hubo un problema con
una companera y se discutio y aprendimos que no debe-
mos tratar mal a nadie porque eso baja mucho la autoes-
tima y es muy malo para las personas, ya que las hace
faltar a clase (matriz actores del proceso educativo).

Una representante expresa:

Se preocupa por los otros alumnos que no entien-
den en el momento y los ayuda, habla mucho con sus
alumnos de la importancia de compartir, de ser mas
humildes, mas honestos, y eso la nifa se lo lleva a la
casa... A veces me da risa porque la siento hablando
en la casa como la maestra acerca de estos valores...
(matriz actores del proceso educativo).

La disciplina se establece en funcion de un consenso sobre las
normas de convivencia.



Aprendizaje como proceso

Dentro de la concepcion positivista la realidad parece inmutable
y deberiamos resignarnos a ella. Desde la vision del constructi-
vismo critico la realidad obedece a un momento historico y se
puede cambiar, y en ese proceso nos transformamos nosotros.
Partiendo de este principio, la docente afirma:

Cuando trabajas con ninos debes tener presente tres
cosas. Primero, que las realidades se pueden cambiar y
debes tener confianza en las capacidades del grupo para
cambiar. Segundo, que debes planificar acciones diarias
para que a corto, mediano y largo plazo puedas cambiar
la realidad. Tercero, que en ese cambiar la realidad, no-
sotros también nos transformamos junto con los nifos,
ya que ningun grupo es igual y por lo tanto las exigencias
no son las mismas, nada es permanente. La realidad se
puede cambiar y hay que educar para ello, creer siem-
pre en el ser humano, en su capacidad de cambio y que
esta en constante transformacion, pero debes generar
conciencia y acciones para el cambio, ya que esto nunca
es espontaneo (entrevista en profundidad).

Las transformaciones de la realidad no son espontaneas, sino actos
dirigidos que implican actuar en la practica; no basta manejar el dis-
curso, hay que realizar acciones para transformar la realidad. Es lo
que la teoria del caos denomina cambio sutil, que consiste en ir colo-
cando cada dia un grano de arena para que en ese proceso se vayan
gestando pequenos cambios que conllevaran a saltos cualitativos.



Obstaculos en el aprendizaje

El principal obstaculo para el aprendizaje es la cultura pedago-
gica del conductismo que no ha sido derrotada y que ha sido el
modelo de ensefanza imperante por décadas. Es por ello que la
docente Yeli expresa:

Una de las cosas mas dificiles con los alumnos es rom-
per con el aprendizaje memoristico, porque ellos tienen
desconfianza de ser capaces de construir sus propios
conceptos a partir de interpretar una realidad o abor-
dar un contenido. Ha sido un proceso lento, pero hemos
avanzado. Me he visto en la necesidad de diversificar
las estrategias en el aula a través de la discusion en pe-
quenos grupos y de la interpretacion de textos, me he
apoyado en el material de comprension lectora de una
editorial reconocida, que le saco copia y se los doy para
la discusion a los ninos. (entrevista en profundidad).

Concepcion de la ensefanza

La manera como percibimos al nifo expresa nuestras concepcio-
nes en torno a la ensenanza y el aprendizaje. En ese sentido la
docente indica:

Cuando trabajas con un grupo debes abordarlo desde la
perspectiva psicologica, cognitiva, afectiva y social. Por
ello debes crear una atmosfera de confianza en el colec-



tivo y en si mismo. Debes integrar al grupo de manera
que se sienta como familia, promoviendo la coopera-
cion, la responsabilidad, la perseverancia, la solidari-
dad, el amor, el companerismo, y atacar la indiferencia
y el individualismo (entrevista en profundidad).

Se aborda al nino(a) como un ser biopsicosocial, es decir, des-
de una vision de integridad, donde la parte afectiva tiene una
gran importancia para la creacion de ambientes adecuados
para el aprendizaje. Esta situacion se evidencio en la obser-
vacion participante, donde existia una atmdsfera de mucho
afecto entre docente y alumno(a) asi como entre alumnos(as).
Asimismo podemos observar que se supera una tendencia que
ha tenido fuerza en el ambiente escolar, como han sido las
teorias psicologicistas.

Comenzamos la clase indagando sobre los conocimien-
tos previos. Para ello el alumno sabe con anticipacion
lo que se va a discutir. Si hay alguna creencia falsa se
somete a discusion buscando crear conflictos cognitivos;
en la discusion se puede aclarar la duda o nos plantea-
mos buscar informacion para despejarla en una proxima
clase. A partir de la discusion vas haciendo una lluvia de
ideas que luego se organizan para presentarlas como un
mapa mental o como esquemas. En otras ocasiones se
delimita el tema con los alumnos y los aspectos que nos
interesan, se establece tiempo para el trabajo en gru-
po; luego se abre la discusion y se construyen las con-
clusiones. Yo escribo poco, porque hay mucho trabajo
en grupo; en la discusion se profundiza en aquellos as-



pectos que estén abordados muy superficialmente y tra-
bajamos con esquemas, mapas conceptuales, cuadros
comparativos, cuadros resumen, para el cierre de los
contenidos. Con las teorias no hay que ser tan dogmati-
co: cuando un nino hace un esfuerzo yo se lo reconozco;
quizas me digan conductista, pero yo creo que es nece-
sario estimularlo para que siga adelante. Toda actividad
que se realice debe comenzar con el conocimiento pre-
vio del estudiante; si no hay informacion, hacerle pre-
guntas y relacionar el contenido con sus vivencias. Eso
ayudara a que el aprendizaje sea significativo. Ahora,
las estrategias dependeran del contenido; hay momen-
tos en que necesitas que el nino memorice una informa-
cion y en la vida cotidiana eso es necesario... bien sea
una formula, una fecha especifica, etc. Por ejemplo,
se puede despejar una formula para explicar de donde
viene, pero el alumno al final debe memorizarla; pue-
des explicar el contexto donde se desarrollo el hecho
historico, pero el alumno debe memorizar la fecha por
su importancia historica. En otro momento es necesario
un aprendizaje mas procedimental, tener la vision de
conjunto, seguir instrucciones paso por paso, y todo es
necesario aprenderlo (entrevista en profundidad).

Se parte de ideas y conocimientos previos, se organiza la infor-
macion en mapas conceptuales, esquemas, etc., influencia del
aprendizaje significativo de Ausubel; se establecen preguntas
orientadoras y estrategias para el desarrollo de la memoria, se
guia y orienta el proceso de ensenanza y aprendizaje; el alumno
actlia como protagonista del proceso de aprendizaje,



Evaluacion de los aprendizajes

Desde el enfoque conductista la evaluacion es el actor final del
proceso de ensenanza y aprendizaje. Nos debe permitir medir
qué tanto conocimiento logré acumular el alumno. Desde el
constructivismo critico la evaluacion es parte del proceso de en-
sefanza y aprendizaje. De alli que la docente exprese:

Evaluar para mi es conocer todo lo que el alumno sabe
hacer, como lo hace, qué ha intervenido para que él
aprenda. Debe ser, aparte de continua, exploratoria,
para saber hasta donde ha llegado el aprendizaje, qué
falto, en qué fallan ellos y en qué falle yo. Yo también
debo evaluarme... En todo momento se evalla, desde
que estoy dando clase estoy evaluando. Es todo un pro-
ceso. Estoy convencida de que una evaluacion final no
es suficiente para comprender el proceso de aprendi-
zaje en el alumno... Se debe crear conciencia en los
alumnos y representantes de que lo mas importante no
es el nimero o la letra que sacaste sino lo que apren-
diste y lo que te falta por aprender; por ello antes de
comenzar una tematica debes dejar claro cual es el
proposito; y al culminar una tematica, que el alumno
trabaje con un formato de autoevaluacion que abarca
las siguientes preguntas: 1. ;Qué aprendi hoy? 2. ;Don-
de tuve dificultades? ;Qué me gusto de la clase y qué no
me gusto? 3. ;Qué aspecto debo mejorar para construir
mi aprendizaje? Esto favorece los procesos metacogni-
tivos (entrevista en profundidad).



Es importante destacar las estrategias metacognitivas para el
desarrollo de habilidades para el aprendizaje. Por otro lado, se
trabaja por crear la conciencia de que lo mas importante es
aprender, de manera que el estudiante centre su esfuerzo en el
aprender y no en la nota. Evaluacion centrada en el proceso de
aprendizaje.

Evaluacién, coevaluacion y autoevaluacion

La evaluacion no puede ser un acto unilateral donde el docente
decida solo; es necesario que todos los actores del ambito edu-
cativo participen. En esa direccion la docente expone:

Cada vez que voy a realizar una actividad pienso que
debe dejar una significacion grande en los muchachos:
Yo les pido que realicen una autoevaluacion, les repar-
to sus hojitas donde se pide que expresen qué apren-
di6, como lo aprendio y qué inconveniente encontré en
la participacion en el grupo. Esto les permite a ellos
ver sus limitaciones, sus potencialidades, qué dificul-
tades y tropiezos tuvieron, como lo hicieron, qué les
gustd de la actividad que desarrollaron. Les permite
ver que todo conocimiento y toda actividad de aprendi-
zaje tiene sus limitaciones para cada persona y que se
deben superar, asumir el error como parte del proceso
de aprendizaje. Los muchachos aprenden a opinar de
sus companeros, saben que estan siendo evaluados no
solo por el docente sino también por sus companeros
y valoran lo que realizan (entrevista en profundidad).



El aprendizaje se construye en colectivo, crea lazos afectivos
con el conocimiento, acepta el error como proceso, reflexiona
sobre el error, identifica obstaculos.

EL CAMBIO EN LOS PROCESOS
DE INTERACCION SOCIAL

Abordaremos esta categoria desde la institucion escolar, para
indagar los factores positivos o negativos que han incidido en
su formacion.

La escuela como espacio para la formacién docente

Los estudios indican que la escuela como institucion formadora
es determinante en la formacion docente; autores como Brille-
rot, Sanjurjo, Gallego Badillo y otros asi lo confirman. La docen-
te Yeli manifiesta:

Hay poca disposicion al cambio por parte de los
docentes...

Muchos docentes de la escuela son graduados con dise-
no viejo... piensan que lo que aprendieron es lo mejor
y que esa es la manera para que el alumno aprenda y
no creen en el cambio. Lo que pasa es que el método
antiguo es mas facil para el maestro aplicarlo. Con el
método moderno el maestro tiene que ser mas activo
porque tiene mas responsabilidad. Es orientador, fa-
cilitador, debe estar mas pendiente del trabajo en el



aula, es mas observador, debe hacer el trabajo mas di-
namico, mas participativo, y antes el maestro era due-
no absoluto del conocimiento, procesaba los objetivos,
corregia, daba la clase, hacia todo, incluso lo que el
alumno tenia que hacer. El método antiguo era para
ensefnar robots a repetir, era muy mecanico. No existe
una politica organizacional que motive al docente para
que cambie su practica; el docente sigue estando muy
aislado, no se abren espacios para compartir y reflexio-
nar sobre nuestra experiencia; se estimula la compe-
tencia, el individualismo, la indiferencia... (entrevista
en profundidad).

Si no existe una politica de formacion desde la escuela, son difi-
ciles los cambios en colectivos o por lo menos seran mas lentos;
en ese sentido la escuela esta llamada a jugar un papel protago-
nico en la formacion del docente.

Politica organizacional y aprendizaje escolar

Muchas veces no se valora la repercusion que tiene la politica
organizacional en el aprendizaje escolar. De alli la afirmacion de
la docente, que expresa:

Si existe un equipo directivo que acompana al docente,
lo orienta, le indica las limitaciones que presentan en
su desempeno, le hace un seguimiento, lo orienta para
que realice algun curso que lo pueda ayudar a superar
la limitacion presentada, trabaja en equipo y mantie-



ne unas relaciones interpersonales con respeto y res-
ponsabilidad, se va a reflejar en el aprendizaje de los
alumnos, ya que los correctivos se toman a tiempo. Yo
antes pensaba que cuando no existia un equipo directi-
vo responsable con su labor, lo podiamos ignorar y en-
cerrarnos en el aula y avanzar lo que se pudiera con los
ninos. La experiencia me enseio que es imposible, ya
que los ninos pertenecen a una comunidad escolar y es-
tan influenciados por todos los miembros. Ahora exijo,
critico y confronto las practicas incorrectas (entrevista
en profundidad).

Mas adelante Yeli sostiene:

Se debe tener clara siempre la brujula; por ejemplo,
saber cual es el ciudadano que queremos formar, y eso
ya esta establecido en la Constitucion. Hay maestras
que son abnegadas en el trabajo, se esfuerzan por en-
sefnar lo que saben, pero no basta la buena voluntad, ya
que ellas son muy conservadoras y todavia ensefian con
los mismos métodos que a ellas les ensenaro. Enton-
ces esos grupos de alumnos de ellas son poco criticos,
se acostumbran al aprendizaje memoristico y ese no
es el ciudadano que la sociedad necesita. Necesitamos
ciudadanos criticos, que argumenten con criterios pro-
pios, que tomen decisiones, que sean auténomos en su
aprendizaje, que manejen herramientas que les permi-
tan aprender a aprender en un mundo tan cambiante
(entrevista en profundidad).



LA CARACTERISTICA PROFESIONAL

En la caracteristica profesional indagaremos qué aspectos particu-
lares de caracter personal pueden incidir como factor de cambio.

Desde este punto de vista encontramos por un lado que la incorpo-
racion de Yeli a la docencia fue incidental, que no tenia planteado
dedicarse a la docencia. Fue en el desempeno de la misma que
decidio que ésta iba a ser su profesion definitiva y que se fue for-
mando su vocacion docente; luego ingreso a una institucion de edu-
cacion superior para egresar como docente integral en el ano 2005.

La docente viene de una familia humilde, numerosa y con soli-
dos valores; de alli su afirmacion cuando sefala que en la for-
macion de valores morales su familia fue determinante. Por otro
lado, su sensibilidad social se formé en su hogar; ella expresa:
“nos criaron con el principio de la solidaridad y de ayuda al ne-
cesitado... siempre habia que darle abrigo al que lo necesitaba”
(entrevista en profundidad).

Cuando indagamos su experiencia como dicente nos manifiesta
que tuvo docentes autoritarios, que la castigaban y le pegaban
porque era muy tremenda. Por otro lado, venia de un hogar con
mucha rigidez. Hoy reflexiona y afirma que se debe ser estricto
en algunos aspectos, pero no severo: “si se es autoritario no
permites que el alumno tenga libertad de participar o de sen-
tirse comodo, para expresar sus problemas, que no se sienta
cohibido” (entrevista en profundidad). De esta mala experiencia
aprendio que no se debe maltratar a los niflos y a comprender
mejor a los ninos tremendos de conducta.



La docente expresa que el principal obstaculo para su desempe-
no profesional es la politica organizacional de la escuela; en ese
sentido manifiesta:

... la falta de compromiso con los alumnos, una vision
muy individualista que impide trabajar con una vision
compartida, en equipo, que prevalezca la solidaridad
y la cooperacion y no la competencia y las practicas
malsanas en las relaciones interpersonales. Es nece-
sario trabajar para crear un ambiente de hermandad
donde todos nos ayudemos y nos complementemos,
con nuevos valores, atacando el individualismo, la
competencia, la deshonestidad, la complicidad y sien-
do mas humildes para aprender de todos (entrevista
en profundidad).

Su trabajo de grado fue acerca de las “Estrategias metacogni-
tivas para la comprension de la lectura”; cuando indagamos la
razon, nos sefala que partio de las necesidades de los alumnos:
si ellos aprenden estrategias de lectura, aprenden todo. Con
respecto a las estrategias metacognitivas nos indica:

... s& debe presentar un abanico de posibilidades para
acercarse a la lectura, pero el mismo nino escoge su es-
trategia de acuerdo con sus caracteristicas. Luego uno
los interroga sobre como llegaron a una conclusion de
una lectura y ellos te expresan “bueno, yo relei el tex-
to”, “yo me fui acercando por conocimientos previos”,
“yo me ubique en el contexto para entenderlo”... (en-
trevista en profundidad).



Desde el punto de vista profesional la motivacion por la docencia
surge del ejercicio de la misma. Su desempefo profesional lo ha
realizado en una sola escuela que por su politica organizacional
mas que ayudar al cambio se convierte en un obstaculo para él.
Considera de gran importancia la participacion de la familia en la
formacion de valores. Los representamntes la caracterizan asi:

Es muy humana, se preocupa para que los nifos apren-
dan y ensena conocimiento nuevos, no se queda con los
contenidos del programa sino que va mas alla, ayuda a
los ninos a desenvolverse como personas y a madurar;
forma a los nifos con un espiritu critico que trasciende
la escuela y el hogar. Es exigente, forma en valores, es
responsable, trata bien a los representantes, se gana la
confianza de los nifnos; los nifos le tienen mucho afecto
(matriz actores del proceso educativo).

Sus alumnos la caracterizan afirmando: que los trata bien y esta
pendiente de todos por igual, les ensena valores, les llama a revisar
sus fallas cuando las cometen. Explica las actividades y les hace
preguntas acerca de las actividades, les pregunta el por qué, les
informa con tiempo los temas a tratar para prepararse bien. Han
avanzado con la comprension lectora, en el enriquecimiento del
vocabulario, en la interpretacion de la lectura, en la ortografia y en
la motivacion para la lectura. Les tienen confianza. Hubo consenso
en la discusion de normas de convivencia y eso ha mejorado la dis-
ciplina, el respeto y la responsabilidad. Con el caso de los piojos,
aprendieron que no deben tratar mal a nadie y que eso afecta la
autoestima. Valoran el apoyo que les brindan; en ese sentido un
nifo dice: “cuando a mi mama la iban a operar, ella estuvo con-



migo, estaba pendiente y eso me ayudo”; y otro: “cuando a una
companera le dio lechina ella fue a visitarla a su casa”.

Sus companeros dicen: posee una gran vocacion, esta dispuesta
siempre a innovar y a investigar, se mantiene alegre, los nifios la
quieren, es muy humana, solidaria, tiene buena formacion pro-
fesional, socializa su conocimiento. Manifiesta amor por lo que
hace, es responsable, aborda al nino de una manera integral, se
preocupa por su problematica pedagogica y familiar, sabe llegar-
le al nifo, conoce sus necesidades, ejerce la critica frontal, es
muy humana. Cada vez que siente que un nifo es maltratado se
pronuncia y nos recuerda que la razon de la escuela son los nifos
y que ellos deben estar primeros. Les exige a los representantes
responsabilidad con los ninos y los confronta cuando fallan en
este sentido. Es buena en el desarrollo de la logica matematica
en los alumnos, en estrategias para la comprension lectora y
contextualiza los aprendizajes. Forma nifos criticos.

El directivo opina:

Es una mujer muy humana y sensible. Profesionalmen-
te esta bien preparada, con muchas iniciativas y se
preocupa por su grupo, los defiende como una leona. Se
exige cada dia mas para ser mejor docente, mantiene
buenas relaciones con sus compaferos aunque es muy
frontal en sus criticas. Es solidaria y equitativa, des-
prendida con los bienes materiales. Desarrolla con los
nifos estrategias que permiten la independencia cog-
nitiva, cumple con su planificacion y todos nos damos
cuenta de los cambios positivos que se desarrollan en
su grupo (matriz actores del proceso educativo).



CariTuLo VI

La construccion de la teoria

El cambio de paradigma
organizacional

La dialéctica sostiene que la realidad no es esta-
tica sino cambiante y en ese cambio nos transfor-
mamos todos, porque no actua en direccion lineal,
ya que son muchos los factores que se entrecru-
zan. Por otro lado, los cambios estan ubicados en
un tiempo y espacio determinados, corresponden
a un momento historico. Porque las necesidades
varian en el tiempo: lo que hoy puede ser respues-
ta a una necesidad, manana puede ser un nuevo
problema que debe ser resuelto. Desde esa pers-
pectiva, las teorias responden a un momento, no
son estaticas. Se transforman en el tiempo.

Nuestra investigacion arrojo datos importantes
que nos permiten explicar los cambios desde una
politica organizacional centrada en la escuela
como espacio para la formacion permanente, asi
como a partir de un diseno curricular que combi-
na en forma sistémica la teoria, la practica y la
reflexion.

En el aspecto de la organizacion, los cambios es-
tan asociados a una politica centrada en la trans-



formacion de la escuela como espacio para la formacion perma-
nente. Esta se caracteriza igualmente por la integracién de la
teoria, la practica y la reflexion. La misma permite la apropia-
cion por parte de los docentes de la propuesta educativa, que
posteriormente trasciende la institucion, porque estos apren-
dizajes se transfieren a nuevos contextos. En este sentido Apps
(1983) sostiene que “... la educacion para el cambio social pone
el acento en modificar la sociedad, mas que modificar al indivi-
duo” (p. 102). En esa misma orientacion, Porlan (2001) sostiene
que “... la formacion permanente ha de tener en cuenta tres
aspectos basicos en interaccion: los problemas practicos profe-
sionales, las concepciones y experiencias de los profesores, las
aportaciones de otras fuentes del conocimiento” (p. 15).

La formacion permanente desde esta experiencia es institucio-
nal, porque se desarrolla en la escuela, con un enfoque orien-
tado a reivindicar la labor social de esta institucion. Sanjurjo
(2000) vy Brillerot (1996) agregan que la formacion que se ob-
tiene en la institucion donde se trabaja es determinante en la
formacion profesional.

Diferente es la afirmacion que hace Porlan (ob. cit.), cuando
manifiesta que la formacion permanente en la escuela general-
mente esta orientada en la capacitacion de los docentes en sa-
beres disciplinarios como un saber superior al saber vinculado a
la “experiencia docente y libres de experiencias éticas e ideo-
logicas” (p. 4).

Otras tendencias denominadas espontaneistas sostienen que
“aprender se aprende ensenando”. Desde este enfoque la for-
macion permanente se limita al ejercicio practico de la docen-
Cia, ya que basta la propia experiencia para aprender a dar cla-



ses. Desde esta Optica se subestima la importancia de la teoria 'y
la reflexion en la formacion de los docentes.

La Escuela Mariana desarrollo una politica organizacional que in-
tegro teoria, practica y reflexion en un proceso dialéctico favo-
reciendo con ello la formacion de los docentes. Esto repercutio
en su desempeio; ademas permitio la formacion de los docentes
en una propuesta pedagogica de educacion popular. Fue un pro-
ceso de formacion de tres anos, durante el cual la escuela se
transformo en un espacio para la formacion permanente.

En el proceso de cambio de la Escuela Mariana podemos dis-
tinguir cuatro grandes momentos o etapas. Estas etapas no se
superan de manera mecanica, sino que como proceso se puede
pasar a otra etapa, con algunas caracteristicas del proceso ante-
rior, que no lograron superarse, asi como se pueden presentar la
madurez de algunos aspectos que preceden a la etapa.

Primera etapa.
La presentacion de la propuesta pedagogica
y la creacion de un ambiente favorable al cambio

En esta etapa se generan conflictos que afectan las relaciones
entre los docentes y el directivo. Se crea desconfianza hacia
la propuesta pedagogica por sus implicaciones curriculares y la
vision educativa. Se desarrolla la confrontacion constructiva, la
critica y la autocritica, lo cual permite el desarrollo personal y
profesional de los actores involucrados en el proceso, busca una
apertura hacia el cambio, promoviendo espacios para el dialogo
y la participacion.



Esta etapa es importante, porque nos indica la vision que se tiene
acerca de como se construye el conocimiento y se desarrollan los
procesos de cambio. Si nos ubicamos en la perspectiva academi-
cista, las acciones a desarrollar estarian orientadas a una serie de
cursos de caracter tedrico desligados de su realidad y de la practi-
ca. Desde la perspectiva técnicista se debe adiestrar en el manejo
de las técnicas didacticas que conduzcan a una eficacia garantiza-
da. Mientras que desde la perspectiva de la pedagogia critica no
se trataba de cambiar por cambiar, sino de saber por qué se cam-
bia, y en qué direccion se cambia. Se trata de poner en marcha un
proceso complejo de interaccion entre saberes de diferentes pro-
cedencias, de conocer las bases filosoficas de la educacion popular
que reivindica la funcion de la escuela. Ello requiere sensibilizar e
identificar a los docentes con la realidad social del pais, para que
logren asumir un compromiso para su transformacion.

En esta primera etapa se aborda la teoria en una relacién dialéc-
tica con la practica. En algunos momentos la teoria guia la prac-
tica, en otros emerge de la practica, en procesos de reflexion y
sistematizacion de la experiencia.

Algunos autores que han estudiado los procesos de cambio, como
Argyris (1999), Flecha (1997), Freire (2001) y otros han denomi-
nado esta accidén como resistencia al cambio. Argyris agrega que
las rutinas defensivas representan causas generalizadas y pro-
fundas de la incapacidad para aprender (p. 11) y sefala que hay
por lo menos dos tipos de aprendizajes en las organizaciones:
uno dirigido a modificar las rutinas, al que denomina adaptativo;
otro conduce a la “creacion de un nuevo marco de aprendizajey
nuevos habitos...”. Este hace hincapié en la necesidad de cam-
biar las politicas organizativas (p. 10).



En el caso de la Escuela Mariana los cambios estaban dirigidos a
la creacion de un nuevo marco de aprendizaje que pasaba por
reivindicar la funcion social de la escuela y generar una nueva
cultura pedagogica. Apps (1983) nos dice que nuestra concep-
cion del conocimiento afecta no solo nuestro modo de entender
el proceso del conocimiento, “sino también nuestro enfoque del
desarrollo de programas de formacion permanente” (p. 24).

Cuando los procesos de cambio son colectivos, se genera un
desarrollo desigual, donde unos logran avanzar mas rapido
que otros. Aqui es donde muestra su utilidad el nuevo marco
de aprendizaje, en la forma de un ambiente que propicia la
mediacion de los mas avanzados para apoyar a quienes re-
quieran ayuda para lograr las metas propuestas en las politi-
cas de la organizacion.

En esta etapa los mayores esfuerzos estan orientados a generar
confianza en la propuesta educativa, a mejorar las relaciones
entre docentes y directivos y a crear un ambiente favorable al
cambio, para que se supere la resistencia a éste y se abran ex-
pectativas para la nueva propuesta.

Segunda etapa.
Desarrollo de estrategias que permitan acciones
reguladoras en la ejecuciéon del cambio

En esta etapa se detectan los liderazgos que existen en la organi-
zacion, bien sean naturales o institucionales y se apoyan en ellos
para mediar en los conflictos. Alida nos expresa: “... me converti
en una mediadora entre las monjas y los docentes”. Cuando estos
liderazgos internos no son suficientes para mediar, se acude al



apoyo externo. En este caso sirve para mediar en el conflicto y
trabajar en la formacion de los docentes. Sobre ello nos comenta
Alida: “Al principio, hubo roces con la directora... en ese proceso
llega Pamela que viene de una experiencia de trabajo en edu-
cacion popular... a dictarnos unos talleres de educacion popular.
Eso era algo que nos hacia falta para integrarnos en funcion de
un objetivo comin”. Pero estos talleres no se quedaron en la
discusion teorica: “... nos oriento politicamente. Nos dotd de una
diversidad de herramientas para trabajar en el aula con este nue-
vo enfoque e hicimos nuestro proyecto de educacion popular...”.

Es decir, que en esta etapa se trabaja en funcion de manejar
las teorias que sustentan el cambio pedagoégico. Se discuten
la didactica y la metodologia que fundamentan la propuesta
pedagogica de la educacion popular. Porlan (2001) sostiene que
los cambios pedagodgicos se llevan a cabo cuando “se trabaja
con unidades didacticas, la teoria que las sostienen y se refor-
mula en un proceso de reflexion” (p. 6).

En este mismo sentido, Borja (1994) agrega:

Hay que abrir espacios para la teorizacion, para el di-
seno de estrategias de aprendizaje dirigidas al perso-
nal escolar, asi como para reflexionar sobre la practica
educativa. Si esta formacion se realiza fuera de la ruti-
na escolar se corre el riesgo de no incidir en el cambio
del ambiente escolar (p. 21).

Alida nos informa: “Se hizo un taller de sensibilizacion social con
los maestros... analisis de la realidad social que deberia tener
una actividad practica. Esto nos permitié a mi y a otra maestra



desarrollar un proyecto en la escuela con ninos trabajadores”.
Es decir, habia una vinculacion teoria-practica-reflexion que fa-
vorecia el cambio y la aplicacion practica de la misma, sin caer
en el activismo. En consonancia con esta afirmacion, Hargreaves
(2001) nos senala:

Desde la optica politica, es importante que los profeso-
res se comprometan con el trabajo intelectual del cam-
bio, no reflexion Unicamente sobre su practica, sino
que lo hagan de una manera critica sin perder de vista
a los fines sociales a los que sirven esa practica (p. 32).

Borja (1994), por su parte, agrega que la escuela, desde la
perspectiva de la educacién popular, tendra que considerar
el contexto cercano como lugar de saber, y la cultura que va
a distribuir tendra que responder a las expectativas existen-
tes en su entorno, porque el disefo de estrategias para el
cambio depende del dominio que se tenga de esa realidad

(p. 11).

Desde la educacion popular el aprendizaje del docente pasa
por contextualizarlo para dar respuesta a las realidades mas
cercanas.

En resumen, esta etapa comprende el desarrollo de accio-
nes que permitan el dominio de la teoria y la filosofia que
sustenta la educacion popular, aunado con la dotacién de
herramientas en el aspecto metodologico y didactico. Esto
implica la discusion de la teoria, su aplicacion a la practica
y la reflexion para identificar los obstaculos e incomprensio-
nes en su desarrollo.



Tercera etapa.
La creacion de mecanismos
para el trabajo creador y el autodesarrollo

En esta etapa se pone de manifiesto la toma de decisiones crea-
doras asi como la reflexion individual y colectiva. Igualmente, la
metacognicion y sistematizacion de las experiencias colectivas.
Identificacion de obstaculos que impiden el desarrollo, valores
éticos, decisiones colectivas.

Como proceso, en esta etapa los docentes han logrado apropiar-
se de la propuesta pedagogica y esto potencia el desarrollo del
cambio. Se amplia la participacion de los actores del proceso
educativo. Ya no es sélo el lider quien motoriza el cambio; estan
incorporados los docentes impulsando iniciativas que fortalez-
can la propuesta pedagogica.

... haciamos asambleas con los representantes y los ni-
nos para discutir sus opiniones de primero a sexto gra-
do, discutiamos sobre la situacion del pais, hablaban
de la situacion de la escuela, opinaban sobre temas
politicos... Haciamos consejo de grado y se evaluaba a
las maestras con los alumnos para ayudarlas a avanzar;
era una critica constructiva. Esta evaluacion era bien
recibida por los docentes. Nos ayudd hacer autocritica
de nuestra propia practica... (Alida).

Al apropiarse de la filosofia de la educacion popular, los docentes
desarrollan iniciativas, no le temen a la critica, ni a ser evalua-
dos por los ninos. La critica y la autocritica los fortalecen como
profesionales y como seres humanos. Se ha superado la sensibili-



dad hacia ella y se asume en su justa dimension. Se discute con
los representantes y los nifos la situacion politica del pais. Ya
no es la directora motorizando todo; es un liderazgo colectivo
tomando decisiones creadoras. En esa orientacion, Prieto (1976)
nos recuerda: “El maestro ha de ser en todo momento digno,
campeon de la libertad y de la justicia; ha de decir a todos su
verdad y defender con su palabra y con su brazo esa justicia...
Apostol de la cultura, ha de encender luz en todas las concien-
cias” (p. 42).

En esta etapa los docentes tienen mayor participacion con ini-
Ciativas creadoras que dejan en evidencia el manejo del discurso
pedagogico. Se tiene conciencia de los cambios por proceso a tra-
vés del dialogo y no de la imposicion; se desmonta un discurso, y
se continua la discusion para generar los cambios de conciencia.

... llegaron otros facilitadores, pero ya nosotros mane-
jabamos los fundamentos de la educacion popular; con
ellos tuvimos conflictos porque no manejaban la pro-
puesta, solo eran conceptos vacios... nos opusimos desde
el primer taller hasta el Ultimo; tuvimos confrontacion
con los facilitadores y les hicimos entender que la inves-
tigacion participativa no es eso. Que es trabajar con la
gente y desde la gente y que tengan un sentido para esa
misma gente. Terminaron aceptando la critica (Alida).

Cuando el docente se apropia de la propuesta pedagodgica es
capaz de defender sus postulados y educar a los otros que dicen
manejarla y en la practica demuestran que no es asi. Son niveles
elevados de criticidad.



En esta etapa ya se maneja la metodologia de proyectos, es-
trategias didacticas que promuevan los nuevos valores, como
el caso de los juegos cooperativos, etc. Se comienza a tra-
bajar con una educacion centrada en valores. Sobre esto nos
comenta Alida:

Incorporamos la parte de los valores, como la colum-
na vertebral para lograr los cambios que esperabamos;
por lo tanto, debiamos educar con el ejemplo practico.
Estos valores eran solidaridad, cooperacion, justicia,
amor al préjimo, responsabilidad, etc. Se vinculaban
los contenidos con la vida cotidiana, incorporamos la
educacion para el trabajo, talleres cooperativos; era
mas que todo vivir y sentir las experiencias.

En esta etapa los niveles de conciencia son mas elevados, hay
mayor compromiso. Los docentes se han apropiado de la pro-
puesta pedagogica, pueden manejarse a mayores niveles de abs-
traccion y moverse con soltura de lo concreto a lo abstracto,
como de lo abstracto a lo concreto. Se educa con el ejemplo.



Cuarta etapa.
La consolidacion de los cambios

En esta etapa se mejora la practica docente. Se establecen esti-
los pedagogicos que identifican la institucion. Mayor coherencia
y sentido de pertenencia del grupo. Se perfilan nuevos tipos de
liderazgos. Se transfieren aprendizajes a otros contextos.

Se maneja la teoria y hay mas libertad de desarrollar iniciativas
innovadoras. En el proceso se construye un estilo pedagogico
que identifica la institucion porque el conocimiento es compar-
tido, se socializa, se complementan unos docentes con otros.
Hay un sentido de pertenencia a la institucion, que en este caso
se puso de manifiesto en la lucha que libraron las docentes para
que la escuela no fuera vendida.

Afirma Brillerot (1996) :

Hacer que la escuela encuentre la vida... no se puede
repensar la teoria y la practica desde otro lugar que no
sea desde esta perspectiva global. No podemos hacer
desde nuestro rincon la teoria de nuestra practica... las
practicas producen y reproducen objetivos y valores...
queda en el centro mismo de la accion de cada uno el
que tomen conciente o inconcientemente, los agentes
de la ideologia dominante (p. 8).

Otra expresion de lo que se afirma es la decision tomada por
cuatro de las seis docentes de aula que tenia la escuela. Des-
pués del cierre forman una asociacion con el nombre de Samuel
Robinson para trabajar con ninos excluidos del sistema escolar



en el periodo (1994-1999). Este trabajo se desarrollo en el Barrio
Nacional de Los Teques con nifos excluidos y en situacion de po-
breza extrema. Logran transferir el aprendizaje que alcanzaron
en la Escuela Mariana. De alli que cuando se le pregunta a Alida
por lo aprendido en la Escuela Mariana nos diga:

De esa experiencia nos quedo, a cada una, que donde
quiera que estemos, estaremos haciendo el trabajo que
aprendimos alli y que sofamos alli... fueron trece anos
de aprendizaje. Tenemos un compromiso de vida, y en
cualquier espacio que estemos habremos de generar
cambios. Aprendi a creer en la capacidad de cambio del
ser humano; nada es permanente, todo esta en cons-
tante transformacion. Aprendi a valorar la importancia
de la integracion para generar cambios colectivos.

En esa direccion apunta Garcia (2001), al hablar sobre los ele-
mentos comunes que identifican una buena escuela: buena re-
lacion entre los docentes, compromiso con el trabajo y vision
compartida en la institucion (p. 5).

En resumen, podemos decir que en la Escuela Mariana los cam-
bios se produjeron producto de una politica organizacional
centrada en transformar la escuela en un espacio para la for-
macion permanente orientada a reivindicar la funcion social
de la escuela. En su desarrollo se diferenciaron cuatro gran-
des momentos: 1. Creacion de ambiente favorable al cam-
bio promoviendo la participacion; 2. Estrategias reguladoras
en la ejecucion de los cambios; 3. Creacion de mecanismos
para el trabajo creador; y 4. Consolidacion y transferencia de
los aprendizajes a nuevos contextos. La escuela Mariana fue



una institucion que formo a los docentes como promotores del
cambio con un compromiso social.

El lider como promotor de cambios

A continuacion caracterizaremos el liderazgo como un factor
asociado a los cambios. El liderazgo es un factor importante
para motorizar los cambios. El mismo puede promoverse a par-
tir de una iniciativa particular, pero su orientacion es social. Se
buscan cambios en colectivos y no individuales. En el caso de
la Escuela Mariana se desarrolld un liderazgo centrado en los
valores y la ética, asi como en el rescate de la funcion social
de la escuela. La directora, como lider promotora del cambio,
poseia una serie de caracteristicas que definian su liderazgo.
Entre ellas, el ser un lider democratico, que construye en co-
lectivo y promueve la participacion.

El liderazgo forma para ejercer nuevos liderazgos a través de
una practica caracterizada por la integracion de la teoria, la
practica y la reflexion. Desarrolla una politica que permite que
el equipo se forme como un colectivo pedagogico, cuyos acto-
res logran complementarse, ayudarse, actuar en cooperacion,
generando sentimiento de pertenencia y solidaridad. No es el
liderazgo individualista de la competencia. Es un liderazgo re-
flexivo, con una vision compartida, que socializa el conocimien-
to, aprende con los otros y promueve espacio para el dialogo. Es
perseverante en el cambio y forma con su praxis, de tal manera
que no existe un divorcio entre el discurso y la accion. Cuando
el lider es un directivo, los procesos de cambios tienden a tener
mayor proyeccion y alcance, ya que esto permite ir construyen-
do una nueva cultura pedagogica.



Giroux (1997) habla del docente como lider intelectual: “... como
intelectuales, deberan combinar la reflexion y la accion con el fin de
potenciar... con las habilidades y los conocimientos necesarios para
luchar contra la injusticia y convertirse en actores criticos (p. 36).

Es un liderazgo que asume el cambio en su desarrollo dialéctico,
que parte del principio de que la realidad no es estatica, sino
que se transforma; que identifica el conflicto y la contradiccion
como parte del proceso, entiende que el desarrollo es desigual y
respeta los procesos individuales.

Es un liderazgo que establece que el cambio se produce en co-
lectivo, y por lo tanto es importante la participacion de todos,
con sus fortalezas y debilidades. Los cambios no se decretan, ni
tienen un desarrollo espontaneo. Valora la critica y la autocriti-
ca y la confrontacién constructiva como acciones que favorecen
la formacion de todos. Los cambios son intencionales, persiguen
un propésito e implican acciones practicas.

En este sentido Hargreaves (1996) sostiene:

Sin embargo, las concepciones multiples y flexibles de
la excelencia docente se basan en la sabiduria colec-
tiva de la comunidad de profesores y demas educado-
res (incluyendo la investigacion, aunque sin reducirla a
ella) y surgen a partir de ese saber. Reconocen que el
conocimiento basico de la ensefanza tiene un caracter
provisional y dependiente del contexto (p. 90).

Es un liderazgo que promueve la participacion para generar
sentido de pertenencia y compromiso. Desde la perspectiva del
lider, las propuestas de cambios estan en desarrollo, no estan



acabadas y se van construyendo en colectivo. Los procesos de
cambio tienen que reflejarse en todos los aspectos del sistema
educativo y tener un impacto social. De alli que implique un
cambio en el enfoque para analizar la realidad, para abordar
el curriculo, tanto en los contenidos como en la ensefianza, el
aprendizaje, la planificacion y las estrategias de aprendizaje, asi
como las relaciones interpersonales y la forma de direccion. Para
que el cambio se mantenga en el tiempo tiene que ser global.

En ese sentido, Freire (2001) sostenia que:

Una de nuestras tareas como educadores y educadoras,
es descubrir lo que historicamente es posible hacer en
el sentido de contribuir a la transformacion del mundo
que dé como resultado un mundo mas “redondo”, con
menos aristas, mas humano, y en el que se prepare la
materializacion de la gran utopia: unidad en la diversi-
dad (p. 40).

En el proceso de cambio todos los actores evallan el proceso.
El cambio tiene impacto social; por lo tanto, esta orientado a
transformar la realidad. Dirigido a la formacion de un nuevo
ciudadano, con solidos principios en los valores y la ética. En
busqueda de una sociedad mas equitativa y humana. Cuando
se educa para el cambio, éste trasciende y se convierte en una
razon de vida.



Alida como promotora del cambio

La experiencia en la Escuela Mariana tiene repercusion en la for-
macion de Alida como docente. Ella afirma que esta experiencia
le cambi6 la vida y la transformo en una promotora de cambios
culturales en las escuelas donde posteriormente le ha corres-
pondido laborar. Ella supo valorar la importancia de la organiza-
cion para motorizar cambios; de alli que promovio la formacion
de la organizacion Samuel Robinson desde la cual desarrollo una
propuesta de atencion para los nifos excluidos del sistema es-
colar en condiciones de pobreza extrema. Dio importancia a la
accion para transformar realidades. De esta Ultima experiencia
sostiene que gan6 mucho en sensibilidad y compromiso social.

La ayudd a entender la responsabilidad social de la escuela y
la corresponsabilidad de la misma al excluir nifios en condicio-
nes de pobreza por indocumentados, mala conducta, deficiencia
para el aprendizaje, o por hambre. La ayudo a entender la pro-
blematica social de estos ninos —muchos de ellos en situaciones
de riesgo— y a entender que la escuela no puede desatender: “...
es como si un enfermo llegara a un hospital con tantos proble-
mas de salud y el médico le dijera vayase para su casa, porque su
situacion me genera conflictos...” (entrevista en profundidad).

No hay una receta para el cambio, pero para el desarrollo del
mismo se necesitan condiciones minimas, tales como cumpli-
miento del horario escolar, del calendario escolar y las buenas
relaciones interpersonales. Si estas condiciones no estan dadas,
se trabaja en funcion de garantizarlas. Por esta razon los cam-
bios en las escuelas son desiguales; porque se trata de contextos



diferentes. En aquellas escuelas que vienen con una trayectoria
de responsabilidad, mistica, trabajo en grupo y sentido de per-
tenencia los cambios se desarrollan mas rapido. Abrir espacios
para las experiencias entre escuelas potencia los procesos, ayu-
da a superar los obstaculos y a construir en colectivo.

De alli que, siendo promotora de cambio en las dos escuelas, se
centro en crear las condiciones minimas para avanzar en verda-
deros cambios significativos.

La vision dialéctica del cambio permite entenderlo en su com-
plejidad, es decir, asumir que la realidad de la escuela se pue-
de cambiar. Que implica la confrontacion de dos culturas peda-
gogicas: la que se ha desarrollado por mucho tiempo y que se
convierte en un obstaculo para el cambio, y la nueva cultura
pedagodgica centrada en valores y en la ética. Esto genera con-
flictos, contradicciones internas y externas. En ese proceso nos
transformamos todos, aprendemos a manejar conflictos, abrir
espacios para el dialogo, acostumbrarse a ser tolerantes para
entender los procesos individuales, sin descuidar la defensa de
los principios. Como afirma Alida, “no puede haber paz sin prin-
cipios; prefiero el conflicto”. Es romper con esa vision idilica
de que el cambio se desarrolla sin trauma, por consenso, sin
abordar los problemas de fondo para no herir susceptibilidades.
De alli la importancia de la critica constructiva para crear am-
bientes organizacionales sanos. La critica debe entenderse en su
verdadera dimension y no como un ataque personal; se cuestio-
nan las practicas incorrectas y se valora la critica como método
que nos ayuda a avanzar en el aspecto personal y profesional. En
ese proceso es importante la claridad politica, porque la misma
orienta la brujula hacia donde se pretende transitar, alimenta



la perseverancia y sirve de acompanamiento aun en aquellos
momentos en los cuales nos quedamos solos, defendiendo prin-
cipios.

Para Prieto (1976), la educacion es una funcion politica y la mas
politica de las actividades del hombre, porque por medio de ella
se forja la nacion, se orienta el porvenir y se impulsa el progreso
de los pueblos (p. 7).

Por ello Alida no se doblegd cuando se le hacian senalamientos
tales como “;Qué hace esta nueva, queriendo cambiar las co-
sas?”. En otros momentos, cuando se realizé un paro en el 2003,
se quedo en compania de otra docente trabajando en situacio-
nes muy dificiles. Pero como dice Alida, “se debe ser consecuen-
te con la practica y el discurso a riesgo de quedarte sola”.

Su aprendizaje en liderazgo se transfiere a otros contextos y
va aprendiendo con los otros. No se trata de cambiar solo en el
aula, o de asumir que basta con ser responsable como individuo.
La formacion en la primera escuela la llevo a comprender que
los cambios son colectivos y que deben estar orientados a reivin-
dicar la funcidn social de la escuela. Es por ello que de alguna
manera, como dice una docente, “es la piedra en el zapato,
cuando se quiere suspender clase, despachar temprano...”. En
otros casos es la defensora de los ninos que la escuela pretende
expulsar y para ello se vale hasta de los principios religiosos,
para hacer un llamado a la conciencia a los docentes acerca de
las consecuencias de sus actos, y cita como modelo a San Juan
Bosco, quien se dedico a trabajar en su momento histérico con
los ninos de la calle. En esos momentos les recuerda a los do-
centes que no estan siendo consecuentes con los postulados de
la Iglesia.



En palabras de Prieto (1976): “La voz del maestro es como la
voz del profeta que clama justicia” (p. 67). No es un liderazgo
que surge de la competencia; se ha construido en su forma de
desempeno de la labor docente. A pesar de que en la institucion
donde Alida labora existe un equipo directivo que tiene mas bien
un caracter nominal, Alida no se ha planteado ocupar ese lugar.
Su problema no es de cargo, es de cambio de la cultura pedago-
gica. Es por ello que hablamos de un liderazgo natural, ganado
en la practica, que no necesita el reconocimiento oficial. Como
dice una docente, “es una orientadora desde su aula; si quere-
mos hacer algo se lo consultamos y le pedimos su opinion”. En
otro momento senala la docente: “como nos hizo falta Alida en
esa reunion; todos preguntaban por ella: los docentes, los obre-
ros, los administrativos... alli entendi que ejerce un liderazgo en
el personal”. (matriz actores del proceso educativo).

Los liderazgos naturales educan con su desempeno. Esto es una
condicion indispensable para ser reconocida por los otros. En el
campo educativo debe tener un buen desempeno en el aula para
poder tener moral para proponer cambios; de alli que una docen-
te afirme: “es una excelente docente, tiene competencia para
cualquier grado, excelente alfabetizadora”. Sus alumnos dicen
que es responsable, “carifosa, nos integro como grupo, nos ha
ensenado a ayudarnos unos con otros; cuando vemos un conteni-
do lo relacionamos con nuestra vida. Se preocupa por formarnos
como buenos ciudadanos”. Una representante comenta: “nos da
confianza hasta para plantearle problemas de la casa, para pedir-
le su orientacion” (matriz actores del proceso educativo).

Es un liderazgo compartido que incorpora a los otros; de alli
cuando nos comenta que “si habia que realizar una actividad



decia: ‘Maria dibuja bellisimo, las letras las puede hacer Rosa...’.
Reconocerles sus cualidades para no quedarnos solo en las li-
mitaciones... asistir a dar clase era un progreso”. Pero también
aprende con los otros; por ello nos manifiesta: “la psicopeda-
goga es una persona muy asertiva, te ensefia con su practica,
discute el diagnostico que hace de los alumnos, te hace ver que
hay otras formas de hacer las cosas”. En otro momento sostie-
ne: “En primer grado no les hago dictado, eso lo aprendi ahora,
la caligrafia también la eliminé... me ha tocado volver a releer,
investigar, ver que eso no ayuda, reorganizar mis criterios”. (en-
trevista en profundidad).

Los autores que trabajan el cambio comparten el criterio de la
importancia del trabajo en grupo para avanzar en las dificulta-
des; de alli que Borja (1994) afirme:

Un proceso de formacion colectiva centrado en la prac-
tica necesita que el personal de la escuela aprenda a
trabajar en equipo, a distribuirse responsabilidades, a
socializar la toma de decisiones, porque los aprendiza-
jes mas enriquecedores para una escuela surgen de la
interaccion creativa entre sus miembros (p. 5).

Es un liderazgo reflexivo, que aprende de los errores: “a mi me
habia costado mucho acercarmele, pero todo esto me hizo abrir
los ojos y preguntarme ‘jDios mio! ;Qué esta pasando aqui? ;Qué
estoy haciendo?’. En ese momento tomé conciencia de que no
estaba reflexionando sobre mi practica, estaba actuando llevada
por la presion del nifio, pero no habia analizado el problema en
su complejidad...”.



Es el lider con una formacion integral que puede transferir co-
nocimientos de otros contextos a nuevas realidades: “... me ha
servido de mucho mi carrera como trabajadora social. Porque en
estos casos soy mas trabajadora social en la escuela. Me preocu-
pa mas la parte humana y la parte social del muchacho. Discuti-
mos el caso y entendimos que el nino era muy maltratado por la
familia, la comunidad y la escuela” (entrevista en profundidad).

Los verdaderos cambios en la sociedad pasan por cambios en la
educacion. Si estos cambios no se reflejan en el sistema edu-
cativo, no pasaran de ser declaraciones vacias, pero que en la
practica reproducen un sistema de desigualdad, que es reflejo
de una sociedad dividida en clases sociales. El cambio debe ser
expresion del intento de recuperar la labor social de la escuela,
y para ello es necesario que el Estado y los docentes trabajen en
conjunto. El Estado para garantizar las condiciones materiales
y sociales de una amplia poblaciéon que se incorpora al sistema
educativo con grandes desventajas socioeconomicas. Los docen-
tes, porque tienen que sentirse corresponsables en esta lucha
por la construccion de una sociedad mas humana.

Esto pasa por crear las bases para una nueva educacion, mas
humana, equitativa, con justicia social, centrada en la pro-
mocion de los valores, capaz de transformar al ser humano en
el modelo de ciudadano deseado para la sociedad que quere-
mos construir.

La escuela como espacio para la formacion permanente debe es-
tar orientada hacia una accion que integre la teoria, la practica
y la reflexion. Esta es la clave para la formacién de los docen-
tes en servicio. Desde ella podemos impulsar los cambios que la
sociedad nos exige. Ello implica la apropiacion por parte de los



docentes de una pedagogia critica que reivindique la funcion
social de la escuela y la formacion del docente como lider capaz
de transformar la realidad.

El Estado tiene que promover politicas que fortalezcan la pro-
mocion de la escuela como espacio para la formacion permanen-
te. La experiencia nos ha indicado que los cursos masivos, sin
continuidad, sin pertinencia social y aislados del contexto, solo
han dejado una acumulacion de cartones, que no se reflejan en
la transformacion de la practica educativa.

La calidad de la educacion debe estar orientada a la formacion
de un nuevo ciudadano. En ese sentido sefala Oliveros (1999,
julio 10) “... un ciudadano en una dimension humanistica-cien-
tifica, ética y politica, que lo habilite para transformar su rea-
lidad... con una concepcion ecologista que defienda su medio
ambiente como patrimonio de la humanidad” (p. 4).

Esta calidad de la educacion debe expresarse en la formacion de
verdaderos seres humanos identificados con su pais y con toda
una serie de valores que permitan la construccion de una socie-
dad mas humana.

El cambio de paradigma en educacion
de pregrado y su impacto
en el desempeno docente

La investigacion nos arroja evidencias de la importancia de la for-
macion inicial concebida dentro de un modelo de disefo curricular
que integra la teoria, la practicay la reflexion en procesos de inte-
raccion social y el impacto que ocasiona en el desempeno docente.



La critica que se le hace a la educacion en pregrado en América
Latina coincide al senalar un gran desconocimiento de las reali-
dades de su pais, divorcio entre las instituciones universitarias y
los centros educativos, separacion entre la teoria y la practica.
En el caso de las practicas, se abordan dentro de una concepcion
tecnicista y el conocimiento tedrico, sin ninguna pertinencia con
su realidad, es desarrollado con una vision escolastica.

En el caso venezolano esta realidad no cambia, son pocas las
universidades que vienen dando pasos para transformarse.

El caso de la Universidad Nacional Abierta (UNA) forma parte
de las que estan transformando su disefno curricular para dar
respuestas a las necesidades educativas del pais. La UNA, para
el caso de la educacion integral, tiene un modelo curricular cen-
trado en la teoria, la practica y la reflexion. En nuestro estudio
de caso hay evidencia de que la formacion en esta universidad
fue un factor importante para los cambios que posteriormente
se desarrollaron en el ejercicio del desempeno docente.

La educacion de pregrado:
un disefio curricular centrado en la integracion
de la teoria, la practica y la reflexion

El proceso de la integracion de la teoria, la practica y la re-
flexion tiene una dinamica dialéctica, en la cual hay momen-
tos en que puede predominar la teoria, pero internamente se
estan generando otros procesos relacionados con la reflexion y
la practica. Por lo tanto, no son procesos mecanicos donde po-
driamos senalar, en un determinado momento: “Ahora estamos
en la teoria, luego viene la practica y después la reflexion”. No;



tenemos que interpretarlos en su dinamica dialéctica. Teniendo
claro este principio, para efectos de analisis, caracterizaremos
los distintos momentos, que son cuatro:

Primer momento: planteamiento de la teoria

El primer momento se caracteriza por el manejo de la infor-
macion disciplinar del curso. En esta etapa los alumnos se do-
cumentan sobre los postulados tedricos del curso. Alli hay una
primera discusion en la interpretacion de la teoria como una
abstraccion. Se aclaran dudas, se confrontan las diferentes in-
terpretaciones de la misma para unificar criterios con respecto a
la interpretacion. Se desarrollan actividades que permitan eva-
luar si realmente se domina la teoria. Estas pueden ser exposi-
ciones, evaluaciones escritas, diseno de un modelo, etc. Es un
primer momento de reflexion en torno al dominio de la teoria.

Un segundo momento se define cuando a partir de la abstrac-
cion teodrica se precisa disenar un conjunto de actividades que
permitan su aplicacion practica. En esta etapa se desarrolla un
proceso dialéctico, que implica ir de la teoria a la realidad y de
la realidad a la teoria. En otros términos, ir de lo abstracto a lo
concreto y de lo concreto a lo abstracto. Se planifica un conjun-
to de actividades que permitan validar la teoria. No desde un
punto de vista pragmatico que solo los lleve a ver de una forma
utilitaria qué aspecto de esa teoria puede servir para la practi-
ca: se trata de que a partir de una vision global de la teoria se
planifique un conjunto de actividades en ambientes naturales
de aula que faciliten su comprension en una dinamica teoria-
practica, practica-teoria.



Esta actividad pasa por hacer un diagndstico del grupo con el
cual se va a trabajar, de manera que se produzca un aprendizaje
contextualizado. Es decir, los alumnos planifican un conjunto de
actividades tomando en cuenta el contexto de desarrollo. Es por
ello que las actividades seran variadas y en diversas direcciones.
En esta etapa se integran conocimientos previos de otros cursos
para el disefo de la planificacion e interpretacion de los contex-
tos de aprendizajes.

El tercer momento de la teoria, lo ubicamos cuando los alumnos
elaboran el informe final. En este informe los alumnos describen
y analizan el proceso de desarrollo de la teoria en un contexto
natural e incorporan la evaluacion que hacen los nifos en tor-
no a como se sintieron en el desarrollo de las actividades. Qué
aprendizaje obtuvieron y qué obstaculos se les presentaron para
el desarrollo de las actividades planificadas. Por parte del alum-
no se genera un proceso de reflexion en el desarrollo de la teo-
ria-practicay la practica-teoria. Este proceso de elaboracion del
informe permite el desarrollo de lo que Picon (2005) denomina
metarreflexion. Es decir, sirve como una estrategia metacogni-
tiva que permite reflexionar sobre todo el proceso de desarrollo
de las actividades propuestas e identificacion de los obstaculos.
En este momento se desarrollan procesos de construccion de
teoria producto de la sistematizacion de la experiencia y de los
niveles de abstraccion que el alumno logre desarrollar.

El cuarto momento es el de la discusion y defensa de los infor-
mes. En esta etapa cada alumno expone y defiende su informe.
Sus companeros evallan como agente externo, el desarrollo de
la actividad de cada alumno. Identifican obstaculos que el actor
no habia logrado ubicar y se hacen criticas constructivas. En este



sentido nos confiesa Yeli: “... la evaluacion estaba dada por la
reflexion de la aplicacion practica de la teoria y exponerlo como
experiencia a los otros companeros, recibir las opiniones de tus
companeros del semestre sobre lo que hiciste era muy importan-
te para nosotros” (entrevista en profundidad).

En esta etapa se amplia la vision de conjunto, ya que seran tantas
experiencias como integrantes del curso existan y su aplicacion
en diversos contextos de aprendizaje, ademas de que permite
la socializacion el conocimiento. En esta etapa muchos alumnos
se apropian de la teoria en medio de procesos de reflexion y se
aprende a valorar la teoria como un factor importante en el des-
empeno docente. De alli que Yeli nos sefnala:

Se deberia tener claridad de la teoria para poder dar
clase, porque ella va a guiar tu practica. Si no hay teo-
ria no hay practica, quizas realices una serie de acti-
vidades, pero a eso no lo podemos llamar practica; si
no, cualquiera pudiera ser docente. Lo grave es que
esta situacion se presenta en educacion (entrevista en
profundidad).

El segundo momento: la practica

El desarrollo de la practica no se puede ver aislado de la teoria
y la reflexion, ya que es un proceso dialéctico y no técnico. Es
decir, no se trata de ir a una escuela para elaborar una planifica-
cion y dar una clase para demostrar que se domina el proceso de
la planificacion. Es un proceso en el que, a partir de unos refe-
rentes teodricos y del diagnostico de aprendizaje, se planifica una



serie de actividades a desarrollar en el periodo de un semestre.
El desarrollo es de acuerdo con los contextos de aprendizajes y
los problemas de caracter pedagogico que el alumno se plantea
abordar, e identifica que la teoria guia la accion. En otros mo-
mentos, como producto de la reflexion del alumno sobre el de-
sarrollo de las actividades, se percatan de que esta emergiendo
una nueva teoria que enriquece la teoria vigente. No podemos
decir que en este momento culmino la practica, ya que la ma-
yoria de los alumnos que estudian en la UNA son docentes no
graduados en servicio, y como dice Yeli: “en la medida que apli-
cabas los conocimientos a la practica lo comprendia mejor y le
conseguia sentido a mis estudios...” (entrevista en profundidad).
Las experiencias que a éstos les resultaban enriquecedoras eran
incorporadas en su desempeiio; por ello la afirmacion que nos
hace Yeli: “no se trata de que tU vivas pensando en la teoria sino
que esas experiencias las incorporas a tus rutinas como docen-
te” (entrevista en profundidad).

Esta etapa del proceso de desarrollo de la practica permite que
los docentes innoven, que logren dar respuestas a problemas
pedagodgicos que se les presentan en su desempeio. Por esta
razon Yeli manifiesta: “... me llevo a identificarme con las teorias
constructivistas y se gener6 un cambio en mi practica. Por otro
lado, en la universidad comprendi que los niflos aprenden de
diferentes formas, a unos se les facilita el aprendizaje viendo,
oyendo, haciendo...” (entrevista en profundidad).

En esta misma direccion, Yeli nos comenta: “... la UNA te obliga
a ser responsable con tus propios estudios y a aplicar muchas
de las cosas aprendidas en la el salon de clase porque te lo exi-
ge... y aplicar los conocimientos adquiridos al aula...” (entrevista



en profundidad). Este otro comentario reafirma lo que venimos
planteando: “... a nosotros nos permiten innovar, experimentar
algo que busquemos, hacer nuevas propuestas a partir de la
practica, ademas de que esta la autoevaluacion, la coevaluacion
y la heteroevaluacion. Lo mas importante es que te evaluan los
alumnos, porque se debe recoger la opinion de ellos...” (entre-
vista en profundidad).

En otros momentos la practica sirve para ampliar la vision del
contexto educativo inmediato. En ese sentido Yeli nos comenta:

En otras oportunidades nos exigian realizar actividades
que al principio no las veiamos vinculadas con la mate-
ria y menos con educacion. Asi paso con la practica IV,
que nos mandaron a organizar un foro y nosotros no le
veiamos ninguna vinculacion con la educacion... Luego,
en el balance, al evaluar vimos que si tenia pertinencia
con la educacién. Esta actividad nos enseio a organi-
zar y planificar eventos de estas caracteristicas, a com-
prender la importancia de impulsarla en las escuelas,
a distribuir responsabilidades y asumirlas, a evaluar los
pasos de la organizacion en su desarrollo, a integrarnos
como equipo, a valorar las potencialidades que tenia-
mos cada uno, a complementarnos como equipo y al
final le dimos la razon a la profesora. El foro fue sobre
los pro y contra de los estudios a distancia.

En ese sentido se observa que existe un enfoque dialéctico de
teoria, practica y reflexion que permite dar respuestas a los pro-
blemas cotidianos que se le presentan al docente en el aula, en
contraposicion a otros enfoques que asumen la practica desde



una perspectiva tecnicista, la cual esta orientada para que el
alumno aplique el dominio de la técnica en el aula desligado de
unos referentes teoricos que trasciendan lo meramente técnico.
En otros momentos, nos conseguimos con enfoques que se limitan
a lo pragmatico, lo utilitario, a revisar qué aspecto de la teoria
me sirve para la practica. La investigacion nos reafirma que solo
con un enfoque dialéctico podemos lograr que la teoria, la prac-
tica y la reflexion tengan un impacto en el desempeno docente.

El tercer momento: la reflexion

La reflexion esta presente en todo el proceso, antes, durante y
después, en una unidad dialéctica con la teoria y la practica. La
encontramos en todos los momentos de la teoria y los momen-
tos de la practica. Al final del proceso la ubicamos como una
estrategia que favorece los procesos metacognitivos, que ayuda
a aprehender y a transferir el aprendizaje a nuevos contextos,
logrando con ello trascender los estrechos marcos de la univer-
sidad para transformar la escuela. Se abre un proceso de socia-
lizacion de la experiencia con todos los integrantes del grupo
y con ello se amplia la vision de la integracion teoria-practica.
Pueden darse procesos de construccion de teoria.

El cuarto momento: la metarreflexion

Es la etapa en que el alumno transfiere su aprendizaje a nuevos
contextos educativos en su desempeno docente.

Al indagar con Yeli sobre las ventajas y desventajas de esta mo-
dalidad de estudio, nos expresa:



La universidad te disciplina en el autoaprendizaje, te
induce a leer muchisimo, tienes que elaborar tus pro-
pias estrategias de aprendizaje; te apoyan con el mate-
rial, que por lo general es muy bueno, muy bien prepa-
rado por un equipo de profesionales. En contra, el poco
contacto y comunicacion entre los estudiantes, poco
roce; sin embargo, en los Ultimos semestres la univer-
sidad planifica actividades donde debes compartir mas
con tus companeros y profesores...

El impacto que tuvo la educacion de pregrado en esta docente
se resume en la siguiente afirmacion:

Cuando comencé en educacion ensefiaba como me en-
sefaron a mi. Una vez que me inscribo en la Univer-
sidad Nacional Abierta descubro que hay nuevas teo-
rias pedagogicas; esto coincide con la Reforma del 96,
donde se hablaba de constructivismo, pero fue en la
universidad donde la comprendi. Muchas de las activi-
dades que nos asignaban estaban relacionadas con esta
teoria. Desde el principio debiamos estar en una escue-
la que nos permitiera la aplicacion practica...

La investigacidon nos arroja como resultado que una educacion
de pregrado centrada en un diseno curricular que integra la teo-
ria, la practica y la reflexion genera impacto en el desempeiio
docente. En nuestro pais, donde aproximadamente el 30% de
los docentes no son graduados, puede ser una opcion para ge-
nerar transformaciones en el aula. Esto implica el manejo de
un enfoque dialéctico de los tres elementos claves: la teoria, la



practica y la reflexion. Si separamos algunos de ellos o se asu-
me una vision mecanicista, seguiremos reproduciendo el tipo de
educacion que se cuestiona. Una practica sin referente teorico
es empirismo, una teoria sin practica es teoricismo, una teoriay
una practica sin reflexion es pragmatismo. La esencia esta en la
integracion dialéctica de la teoria, la practica y la reflexion para
generar cambios.

El desempeio docente en Yeli

El desempeio docente de Yeli esta orientado en el aspecto cu-
rricular a una educacion centrada en los valores y el lenguaje
en funcién de la formacion de un ciudadano con soélidas bases
éticas, capaces de transformar su realidad y construir un mundo
donde la justicia social sea posible.

En el aspecto de la planificacion trabaja con una metodolo-
gia de proyectos que tiene dos grandes momentos. El prime-
ro es la elaboracion del Proyecto Pedagoégico de Aula, donde
los alumnos tienen una participacion importante para esco-
ger la tematica a trabajar y la estructuracion del proyecto.
Alli se incorporan las expectativas de los alumnos con el
proyecto, los contenidos del programa a trabajar y la con-
textualizacion de los contenidos. Estos tipos de contenidos,
indicadores y competencias se desarrollan como proyectos
a mediano plazo. El segundo momento es la planificacion
semanal; en ella se establecen tematicas para trabajar en
una semana y que permitan la integracion de las diferentes
areas, se describen las estrategias a aplicar y las actividades
de evaluacion.



La docente expresa que la primera actividad que realiza al tener
un grupo es elaborar un diagnostico. El mismo abarca aspectos pe-
dagogicos y socioculturales. Esto le permite acercarse a la realidad
del nino para entender su desempeno como alumno y su contexto
social. Asimismo expresa que el diagnostico es una actividad per-
manente que se realiza durante todo el proceso de ensenanza y
aprendizaje. Desde este enfoque se opone a otros enfoques que
abordan el diagndstico en un solo momento (al inicio del afo esco-
lar) y que se limita a explorar algunos aspectos pedagogicos.

Desde el punto de vista de sus concepciones epistemologicas, se
ubica dentro del constructivismo critico con gran influencia del
enfoque sociocultural de Vigotsky. Esto se manifiesta en el pre-
dominio de estrategias de aprendizajes grupales, el aprendizaje
situado y el trabajo con la Zona de Desarrollo Préximo (ZDP).
Para la ZDP establece estrategias de aprendizaje como pistas de
aprendizajes y el establecimiento de una estructura de anda-
miaje. Esto implica que en la medida en que el alumno necesite
apoyo lo recibira de sus pares y de parte del docente, pero en
la medida en que demuestre que ya puede realizar algunas ac-
tividades solo, la estructura de apoyo se le va retirando. Asi, el
aprendizaje se aborda a partir de lo mas cercano hasta lo mas
lejano, estableciendo las relaciones con el contexto.

En esa misma direccion, mas adelante agrega:

Cuando trabajas con un grupo debes abordarlo desde
la perspectiva psicologica, cognitiva, afectiva y so-
cial. Por ello debes crear una atmdsfera de confianza
en el colectivo y en si mismo. Debes integrar al grupo
de manera que se sienta como familia, promoviendo



la cooperacion, la responsabilidad, la perseverancia, la
solidaridad, el amor, el companerismo, y atacar la indi-
ferencia y el individualismo.

El aprendizaje esta orientado al manejo de herramientas que
permitan la independencia cognitiva; para ello trabaja con es-
trategias que favorezcan la metacognicion. Al nifio lo aborda
desde una vision integral. En ese sentido un alumno expresa:

Explica las actividades, nos hace preguntas acerca de
las actividades, nos pregunta los por qué, nos informa
con tiempo para que nos preparemos... con la compren-
sion de la lectura he mejorado, porque yo antes no usa-
ba el vocabulario correcto y ahora lo comprendo mas y
sé usar mas palabras con mayor facilidad, me ha faci-
litado mejorar la interpretacion de la lectura, a tener
menos errores ortograficos; ademas estoy leyendo mas
a menudo (matriz del proceso educativo).

Es un aprendizaje social porque educa para la vida; de alli el
siguiente comentario de una representante:

... ese cambio no se queda nada mas en la escuela sino
que se siente en la casa, sientes que ellos se integran
mas a la vida familiar, que hay un cambio que ya no
es nada mas dar clase en el salon y lo demas no me
importa; ya tu sientes que participan en las decisiones
que tienen que ver con la familia (matriz actores del
proceso educativo).



El docente en su desempeno no actla solo, ya que él se encuen-
tra en proceso de interaccion con otras personas, en un contexto
donde estan presentes simbolos, valores, sentimientos y actitu-
des, éstas mediadas por comportamientos y maneras de ser. Si la
propuesta es de un aprendizaje social, aprendemos en todos los
contextos del acto educativo, incluso cuando hay experiencias
negativas y éstas se utilizan para reflexionar sobre el hecho, y
en este proceso nos educamos todos. De alli el siguiente relato
de Yeli:

... la orientadora duré dos semanas sin atender a los ni-
fios y no nos dio ninguna explicacion por ello. Cuando
aparece pretendié darme la explicacion a mi y yo le se-
nale que la explicacion debia ser para los muchachos;
ellos la escucharon y posteriormente le senalaron que a
ellos les parecia que habia sido un acto de irresponsabi-
lidad. Fueron duros con ella (entrevista en profundidad).

Una educacion centrada en valores contrarios a los que cotidia-
namente promueve la sociedad capitalista, que esta orientada
al consumismo, el individualismo, la competencia, la deshuma-
nizacion, la indiferencia ante el dolor ajeno, implica grandes
esfuerzos porque es una lucha contra la corriente. Para ello es
necesario formar ciudadanos criticos, autocriticos, reflexivos de
sus acciones, capaces de reconocer sus errores, de medir las
consecuencias de sus acciones y de ponerse en el lugar del otro.
Yeli, con su ejemplo, nos brinda una buena leccion en esta di-
reccion cuando nos narra la experiencia de una nifia que tenia
piojos y habia sido marginada por su grupo (revisar anexo, el
ejercicio columna de la izquierda).



En esa misma direccion Yeli nos afirma: “... formar un alumno
critico si es posible... hay que trabajar diariamente para que
se vayan formando criterios propios aunque hay muchos facto-
res que obstaculizan este avance, principalmente de caracter
organizacional, cuando lo que tu criticas en el aula, la direc-
cion lo promueve” (entrevista en profundidad). Un docente
comenta: “Sus nifos son muy criticos y los nifios son el reflejo
de sus docentes”. Asume la vision dialéctica del cambio; por
ello cree en la capacidad de transformacion del nifio aun en
las peores condiciones:

Cuando trabajas con ninos debes tener presente tres
cosas: primero, que las realidades se puede cambiar y
tener confianza en las capacidades del grupo para cam-
biar; segundo, que debes planificar acciones diarias
para que a corto, mediano y largo plazo puedas cam-
biar la realidad; y tercero, que en ese cambiar la reali-
dad, nosotros también nos transformamos junto con los
ninos, ya que ningln grupo es igual y por lo tanto las
exigencias no son las mismas, nada es permanente. La
realidad se puede cambiar y hay que educar para ello,
creer siempre en el ser humano, en su capacidad de
cambio y que esta en constante transformacion, pero
debes generar conciencia y acciones para el cambio, ya
que esto nunca es espontaneo.

Yeli es una docente que contextualiza el aprendizaje, utiliza
diversidad de recursos; sus alumnos son elementos activos
del proceso de aprendizaje. Aplica estrategias de media-
cion para orientar el aprendizaje. Utiliza los conocimientos



previos de los alumnos al comenzar un contenido. Admite el
error como parte del mismo proceso y cuando los alumnos
expresan concepciones erradas, promueve conflictos cogni-
tivos a través de preguntas o, en otros momentos, acepta
la participacion de los pares, para que dejen en evidencia
el error. Utiliza las pistas de aprendizajes para promover la
participacion. Dirige el proceso de ensefanza, traza orien-
taciones para realizar actividades, realiza acompanamiento
para identificar dificultades y obstaculos en el desarrollo del
aprendizaje. Promueve la participacion de los alumnos para
construir conceptos, incorpora contenidos de otras materias
para transferir conocimientos a nuevas situaciones. Utiliza
ejemplos de la cotidianidad para ilustrar los contenidos tra-
tados, establece criterios de referencias para la ubicacion
espacial, desarrolla actividades practicas para que los alum-
nos vivencien su ubicacion en el espacio. Motiva a los alum-
nos que menos participan para que lo hagan y respeta las
diferencias individuales. Retoma contenidos y establece re-
laciones. Refuerza las herramientas que los alumnos utilizan
para asociar (observacion participante).

Crea ambiente agradable para el desarrollo del proceso de en-
sefanza y aprendizaje, mantiene una relacion de afecto con los
nifos, promueve la confrontacion constructiva de ideas, la cri-
tica, la autocritica, la solidaridad, la cooperacion, el respeto
entre los ninos y docente, la disciplina. Realiza actividades de
convivencia en conjunto con otra docente para promover valo-
res de amor, solidaridad, responsabilidad, honestidad, integra-
cion familiar, cooperacion y sentimiento de pertenencia al grupo
(observacion participante).



Pudiéramos concluir que la investigacion nos indica que la for-
macion de pregrado fue un factor determinante en el proceso de
cambio pedagogico en Yeli. Este cambio se evidencia en el paso
una concepcion empirista de la educacion a un enfoque enmar-
cado dentro del constructivismo critico, con gran influencia del
enfoque sociocultural de Vigotsky. Este cambio fue provocado a
partir de su incorporacion a la UNA para cursar estudios de pre-
grado con un disefo curricular centrado en la teoria, la practica
y la reflexién como una unidad dialéctica que favorece el desa-
rrollo de estrategias metarreflexivas que permiten las transfe-
rencias de aprendizajes a nuevos contextos. El proceso de apren-
dizaje en la universidad se caracteriza por cuatro momentos; en
el primero predomina la teoria, en el segundo la practica, en el
tercero la reflexion y la metacognicién, y en el cuarto se trans-
fiere el aprendizaje a nuevos contextos educativos. Para que la
educacion de pregrado impacte el desempeno docente, la teoria,
la practica y la reflexion deben estar integradas como unidad
dialéctica, porque de lo contrario se reproducen los modelos que
decimos cuestionar. Entre ellos el empirismo, que sostiene que
basta con la incorporacién directa del alumno a la practica en
la escuela para que éste se forme como docente; el teoricismo,
que sostiene que se debe estudiar la teoria y una vez graduado de
docente incorporar todo este “aprendizaje” al aula de clase; y el
pragmatismo, que sostiene que se debe extraer de la teoria solo
aquello que sea Util para la practica. Observamos que la docente
Yeli trabaja con un enfoque donde predominan los valores como
ejes transversales, orientados hacia un aprendizaje que forma
ciudadanos para desarrollarse en una sociedad mas humana. Por
ultimo, se reafirma que una educacion de pregrado concebida
bajo este enfoque si puede impactar en el desempeno docente.



En la busqueda de tendencias

El enfoque de doble foco de Porlan propone que una vez que
se han culminado los estudios de casos, se realice un peque-
fio estudio, seleccionando las categorias mas importantes para
ubicar tendencias. En ese sentido seleccionamos tres casos con
el criterio de que en los mismos se hubiesen presentado cam-
bios de paradigmas. Se trabaja con una encuesta estructurada,
orientada en relacion a cinco categorias: 1. El docente ideal; 2.
Factores que incidieron en el cambio de paradigma; 3. Factores
que obstaculizan el cambio; 4. Influencia de la formacion de
pregrado en el cambio; y 5. Compromiso social.

El docente ideal

Los tres casos coinciden en que el docente ideal debe ser una
persona con gran sensibilidad social, preocupado por sus alum-
nos, con una solida formacion profesional, con habilidades para
trabajar en grupo, y con disposicion al cambio.

Factores que incidieron en su cambio

Los tres casos manifiestan que fueron productos de la politica
organizacional de las escuelas donde les correspondio laborar.
Llama la atencion que en dos de estos casos el cambio se ges-
to en la primera institucion donde laboraron. Si a esto agrega-
mos el caso de Alida, podriamos estar hablando de tres docen-
tes de cinco. Esto nos hace pensar que la primera institucion



donde el docente ejerce su desempeno, tiene algin impacto
en el transcurso de su desarrollo profesional. En los dos pri-
meros casos el aprendizaje fue producto de experiencias po-
sitivas en politica organizacional; el tercer caso fue producto
de la reflexion de experiencias negativas en politica organi-
zacional. Los tres casos convienen en sehalar la importancia
de los valores en su formacion personal y los cinco docentes
coinciden en que los valores se formaron en el hogar. De alli la
importancia de la familia en la formacion de la personalidad
del nino y el vinculo estrecho que se debe establecer entre la
familia y la escuela.

Impacto de la educaciéon de pregrado en el
desempeiio profesional

Los tres casos sefialan que no hubo impacto desde la educacion
de pregrado para su desempeno profesional; sus conocimientos
se fueron construyendo desde la practica en procesos de inte-
raccion social y reflexion de la misma. Todos coinciden en que
la educacion de pregrado esta aislada de lo que pasa en los cen-
tros educativos y se caracteriza por ser muy teoricista. Llama la
atencion que en uno de los casos, por la especialidad del docente
(dificultades para el aprendizaje), en toda la carrera estuvo liga-
da a la practica, pero como la misma no estaba integrada a un
proceso de teoria, practica y reflexion no tuvo mayor impacto en
su desempeno.



Obstaculos en los procesos de cambio

Los cinco casos coincidieron en que el principal obstaculo es el
predominio de una politica organizacional vertical, personalista,
que usa el puesto directivo como una instancia de poder y que
frena la participacion de los docentes y otros actores educativos
en las decisiones de la escuela, convirtiéndose de esta forma en
una traba para el desarrollo de cualquier cambio.

Compromiso social

Cuatro de los cinco casos manifiestan que el compromiso so-
cial se fue formando desde el hogar, y que su vinculacion con
la poblacion en condiciones de pobreza afianzé el compro-
miso. El otro caso manifiesta que éste se forjo directamente
con la vinculacién con sectores de la poblacion en condicio-
nes de pobreza.

Pudiéramos concluir que se reafirma lo que se ha venido ana-
lizando en la investigacion, agregando dos nuevos aspectos.
Uno, que la formacion en la escuela, producto de la politi-
ca organizacional, tiene una gran influencia en el desempeno
posterior del docente. Otro aspecto es que aun en situaciones
donde la politica organizacional sea negativa, si se reflexiona
sobre ella esto puede servir como aprendizaje para la forma-
cion del docente.
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CONCLUSIONES
Y RECOMENDACIONES

1. La politica organizacional de la escuela
es determinante para generar
cambios educativos

La esencia del cambio pasa por la transformacion
de los docentes. Los cambios educativos reales
ocurren principalmente en la escuela; por lo tan-
to, los mayores esfuerzos tienen que estar dirigi-
dos hacia ella. Las reformas y las innovaciones en
educacion solo tendran éxito si todos los actores
del proceso educativo, comenzando por los do-
centes, se involucran en ellas. La participacion
activa del docente en las propuestas educativas
es de vital importancia para que éstas arrojen
resultados positivos. A fin de que se genere un
cambio en la cultura pedagdgica, es necesario
que los docentes integren la teoria, la practica y
la reflexion en una unidad dialéctica con un en-
foque autorregulador. Por tanto, las autoridades
educativas deben abrir espacios que permitan
discutir con los docentes en ejercicio la filosofia
del cambio, los referentes teodricos que la sus-
tentan y sus principios, para que de tal manera
las nuevas formas de pensar y de actuar puedan
mantenerse en el tiempo.



Todo cambio comienza con un diagndstico de la realidad. Ello
permite detectar las fortalezas y limitaciones de la escuela y
del grupo. El tiempo que se requiere para lograr los cambios no
es igual en todos los contextos. Dependiendo de la trayectoria
de la escuela, de la integracion de los grupos y de muchos otros
factores, estos cambios se generan en periodos mas cortos o mas
largos. Durante éstos, el diagnostico y la evaluacion permanente
propician situaciones de reflexion que permiten superar los obs-
taculos en el proceso.

Los cambios educativos no son lineales, y se desarrollan en vir-
tud de una dinamica dialéctica, con avances y retrocesos. Para
favorecerlos se debe estimular la reflexioén del maestro sobre sus
concepciones pedagogicas y sus valores éticos, asumiendo que
solo la integracion de la teoria, la practica y la reflexion como
praxis permanente pueden generar los cambios esperados. Lo
mismo vale para los problemas técnicos y didacticos del proceso
pedagogico. La escuela cambia en la medida en que su colectivo
se transforma.

Los cambios no son espontaneos: son concientes, se estable-
cen con propositos definidos. Por lo tanto, deben compro-
meter a todo el colectivo pedagogico o, por lo menos, a una
masa critica de ese colectivo. En ocasiones es necesario in-
cidir en los docentes integrandolos en colectivos y en otros
casos individualmente. En este proceso se debe estimular
la transformacién de los métodos y estilos de trabajo, como
condicioén indispensable para promover el cambio educativo
de la escuela. Ademas, se ha de estimular la participacion ac-
tiva y democratica, expresada en la promocion de la libertad
de expresion, para conocer como piensan, como comprenden



y asimilan las nuevas propuestas educativas, como tratan de
resolver problemas e incentivan la busqueda de ideas para
seleccionar las mejores alternativas.

Entre las condiciones minimas que es indispensable crear para
que los cambios se produzcan, estan el compromiso colectivo,
asi como el cumplimiento de los horarios y del calendario esco-
lar. Estas condiciones se logran cuando los docentes logran otor-
gar un verdadero sentido personal a su desempeno profesional,
comprenden que su quehacer individual en la institucion forma
parte inseparable del desempeno colectivo, y alcanzan una mar-
cada integracion de las motivaciones individuales que terminan
fusionandose con las del grupo. Esta situacion conduce a que
se manifieste una capacidad de los integrantes para compensar
las limitaciones de otros miembros del colectivo. Tal interaccion
permite que en las actividades del colectivo llegue a plantearse
concientemente la necesidad del cambio hacia la solucion de las
dificultades del desempeno individual y grupal.

Las relaciones emocionales entre los miembros estan influidas
principalmente por la identificacion con las dificultades y con
los éxitos de cada integrante. Los sentimientos de pertenencia
y referencia permiten comprender como vivencian los miembros
su existencia en el grupo y si consideran que es importante para
sus vidas.

Los cambios en las instituciones pasan por diversas etapas iden-
tificadas por caracteristicas determinantes que revelan su desa-
rrollo. Dichas etapas no estan separadas de manera excluyente,
por cuanto en un mismo momento se pueden manifestar carac-
teristicas determinantes de mas de una.



Entre estas etapas podemos citar:
= 1. La creacion de un ambiente que favorezca el cambio.

m 2. El establecimiento de estrategias reguladoras en la eje-
cucion de los cambios.

m 3. La creacion de mecanismos para el trabajo creador.

m 4, La consolidacion y transferencia de los aprendizajes a
nuevos contextos.

El cumplimiento de estas etapas contribuye a la formacién
de agentes promotores de cambio, y en virtud de ello la
escuela estaria en capacidad de formar lideres con com-
petencias para dirigir nuevos cambios en otras institucio-
nes educativas.

En ese sentido sostenemos que, desde el enfoque dialéctico,
la realidad es dinamica y esta en constante transformacion.
Desde tal perspectiva, los cambios en la sociedad y en el co-
nocimiento son considerados como procesos permanentes, por
lo cual igualmente la revision del curriculum y la formacién de
los docentes deben ser procesos permanentes. Con ello se evi-
taria la necesidad de realizar de manera intermitente reformas
puntuales con intervalos de espera que no tienen explicacion
ni justificacion.

Para que se generen verdaderos cambios se debe reivindicar la
funcion social de la escuela como propagadora de nuevos valo-
res, orientada a formar ciudadanos en una dimension humanisti-
ca, cientifica, ética y politica.



Para ello es indispensable:

m 1. Sensibilizar a los docentes hacia la situacion socioecono-
mica del pais.

m 2. Hacer énfasis en la comunicacion y el desarrollo de ha-
bilidades metacognitivas que doten de herramientas a los
alumnos para aprender a aprender, tomar decisiones y actuar
con responsabilidad ética.

= 3, Formar para una cultura del dialogo, la reflexion, el de-
bate y la confrontacién constructiva que permita mejorar las
relaciones interpersonales en el aula, la escuela, la familia 'y
la comunidad.

2. El liderazgo democratico del directivo facilita
los procesos de cambio

El director de la escuela juega un papel decisivo como promotor
o inhibidor del cambio. Un director competente, que trascienda
la funcién meramente burocratica y goce de credibilidad entre
sus docentes, constituye uno de los factores mas importantes a
la hora de impulsar los cambios que la sociedad esta demandan-
do de la escuela.

Los estilos de liderazgo democratico:

= 1. Propician la participacién y promueven la creacion colec-
tiva, la cooperacion, la solidaridad, la complementariedad,
e impulsan el trabajo colectivo potenciando de esta forma la
capacidad creadora.



= 2. Desarrollan una direccion colectiva que se va fortalecien-
do en la medida en que los docentes internalizan la propuesta
pedagdgica.

= 3. Forman docentes criticos, con capacidad de decision y
concientes de su rol en el proceso de cambio.

El lider que promueve y comparte la direccion en colectivo, tie-
ne la posibilidad cierta de trabajar con una visién compartida
que imprime sentido y direccion al rumbo de la escuela. Si en su
desempeio educa para la integracion de la teoria, la practica y
la reflexion, el lider

= 1. Contribuye a formar educadores como agentes promoto-
res del cambio.

m 2. Motoriza acciones que conducen al docente a reflexionar
sobre la pertinencia de la teoria con relacion a su praxis edu-
cativa.

m 3. Favorece los procesos de enriquecimiento de esta teoria
mediante los analisis y la sistematizacion de la misma.

m 4, Logra con ello la internacionalizacion de la propuesta pe-
dagogica en procesos metarreflexivos que potencian el desa-
rrollo creativo.

La formacion politica del director como lider es importante,
porque le permite:

m 1. Orientar la educacion.

m 2. Reivindicar la funcion social de la escuela.



m 3, Atemperar la estructura vertical de la direccion median-
te la participacion democratica.

m 4, Asumir el cambio en su desarrollo dialéctico.

= 5. Formar a los docentes como promotores de cambio con
compromiso social.

m 6. Evaluar el proceso de cambio en todos sus momentos.

m 7. Construir de esta manera una nueva cultura pedagogica.

La estructura piramidal de la escuela es un obstaculo para el
impulso de los cambios, ya que su concepcion cerrada se uti-
liza frecuentemente como una instancia de poder que niega
la participacion de todos los actores del proceso educativo y
los espacios para el dialogo. Sin participacion no hay trans-
formacion.

3. El compromiso social del docente se fortalece en la praxis

El compromiso social del docente con la transformacion de
la realidad social de sus alumnos comienza a formarse en un
hogar que promueve los valores de solidaridad, cooperacion
y ayuda mutua en la conformacion de la personalidad del
individuo. Estos valores se potencian cuando los docentes
tienen que abordar realidades en escuelas en condiciones de
pobreza. En la mayoria de los casos el compromiso social no
surge de un mero discurso ideologico, sino del compromiso
con las acciones en el interior de una realidad que debe ser
modificada.



4, Un curriculum orientado hacia un dialogo de saberes
de la universidad y de la escuela permite formar docentes
capaces de generar los cambios educativos

que plantea el la realidad del pais

En los procesos de cambio pedagogico las universidades de for-
macion docente tienen que jugar un papel importante, abriendo
espacios para la discusion de las nuevas propuestas pedagogicas.
Estas deben estar integradas a procesos de desarrollo practicos y
reflexivos en ambientes naturales educativos. Si se trabaja con
un curriculo que integre desde una vision dialéctica la teoria, la
practica y la reflexion, estaremos en capacidad de formar do-
centes generadores de cambios. A través de los procesos meta-
rreflexivos los alumnos podran transferir aprendizajes a nuevos
contextos educativos y de esta forma contribuiran al mejora-
miento de la calidad de la educacion, ejerciendo de esta manera
un impacto positivo en el desempeno docente.

Con esta misma orientacion se logra:

m 1. Acercar las instituciones de formacion docente hacia las
instituciones educativas.

= 2. Impulsar procesos de dialogo de saberes que fortalecen
ambas instituciones.

m 3. Generar sentimientos de pertenencia de los estudiantes
con las instituciones formadoras, ya que éstas sirven como
espacios para la discusion de los problemas pedagogicos que
surgen en el aula.

m 4, Generar con ello la valoracion de la teoria, la practica y
la reflexion en el desempeno docente.
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