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Presentacion

Este trabajo del Profesor: José Pascual Mora Rodriguez, titulado “La Uni-
versidad a Debate” que el Fondo Editorial IPASME pone a disposicién de los
docentes y el piblico en general , es el producto de una investigacion dirigida a
la revision de las politicas que en materia educativa se han realizado en educacién
superior de Venezuela. En este sentido, el autor analiza la problemadtica enfrentada
por la misma al convertirse en un servidor del mercado neo-liberal y con muy
poca pertinencia de las necesidades sentidas de la poblacién. Por eso el autor en-
fatiza una propuesta a fin de repensar la universidad, es decir, entrar al debate “de

la universidad que tenemos a la universidad que necesitamos”.

Para apoyar su tesis el autor expone que en el transcurso de la historia
de la Educacién de Venezuela y en general de todas sus etapas, existe una ten-
dencia a deslindar el curriculo de su contenido socio-histérico y de esta manera
encubrir el problema ideoldgico-politico del mismo. Por ello el autor insiste en
una Pedagogia para la Transformacién que permita al sistema educativo venezo-
lano deslastrarse de su concepcién mercantilista para convertirse en un motor del
desarrollo auténomo del pueblo. La universidad necesita superar esa visién ahis-
térica para ser repensada, debe existir entonces la universidad emergente, de alli
que el gran contenido de esle trabajo este dirigido a la revisién del curriculo en
los contextos moderno y post-moderno, la historia de las Universidades, la relacién
conocimiento y poder, los criterios reduccionistas y deterministas con que se han
abordados las ciencias y sus métodos, al igual que la supuesta posicién neutral

de la Ciencia.

El Fondo Editorial IPASME pretende con este libro que sirva para el debate
de la “Universidad que tenemos a la que nosotros los venezolanos y venezolanas

queremos que sea’.

Invitamos asi a leer y discutir “A Debatir”.

Mecs Nelly Montero.
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A manera de Prologo

Reinaldo Rojas
PPI nivel IV

La universidad, como obra humana, estd sometida al ciclo vital de vida,
transformacién o muerte. En ese sentido Mora Garcia nos apunta que “la univer-
sidad nacié para ser alfarero de la verdad, por eso de su seno emergié como Orfeo
de los infiernos una nueva profesion, el profesor universitario. Pero acaso, épode-
mos defender con fuerza esa responsabilidad en el docente universitario actual?.
Las estadisticas conspiran en su contra. ¢Estd la universidad venezolana siendo
consecuente con el desideratum para la cual nacié?, Cudl es su capacidad de sin-
déresis al abordar la coyuntura que vive el pais?. éDonde estd el intelectual or-
gdnico que actda como conciencia fundante?. {Por qué hemos perdido nuestro
protagonismo en las decisiones de la sociedad?. Pareciera que se est4 cumpliendo
aquella premisa segin la cual el saber ya no se discute en la universidad sino en
el acontecimiento. {Acaso la cultura massmedidtica y telemdtica terminard des-
plazando la cultura académica y la Universidad.? Obsérvese que el problema de
fondo es mds grave de lo que nos imaginamos, si la universidad no responde a su
razén de Ser qué sentido tiene que sus puertas permanezcan abiertas. Cuando
decimos que la Universidad estd apartdndose de su razén de Ser queremos signi-
ficar que erréneamente su Ser estd siendo puesto al servicio de intereses que no
son intrinsicos a su naturaleza. Necesitamos una universidad comprometida, una
universidad con sensibilidad social, una universidad que discuta el modelo he-
gemdnico, una universidad que cultive el ejercicio del hombre libre. Ese univer-
sitario que nacié para ser sabio, que escribia y ensefiaba se transformé en
funcionario, en las derechas y en las izquierdas, porque el llamarse de izquierda
se convirlié en una moda y no en un compromiso. El paradigma dominante, en
nuestras universidades publicas y privadas, apuesta por los cédigos del mundo
empresarial, como si fuera ese el Gnico desideratum del ser universitario, sin pen-
sar en la sustentabilidad del modelo econémico. Se pretende sefialar que la fi-
nalidad fundamental de la Universidad sea la productividad econémica, hasta el

punto que se adiestra a los docentes para que asuman “el éxito académico casi



exclusivamente en términos de crear trabajadores cumplidos, productivos, el
nuevo programa conservador para una nacién resurgente evade cualquier compro-
miso para formar ciudadanos criticos y comprometidos.” (Mc Laren, 1989:198) Esta
es la trampa en la que no debemos caer. Se busca productividad pero a costa de un
ejército que sirva al mercado y sacrifiquen el espiritu critico. Esta vision de talante
neoconservador que caracteriza a la universidad venezolana y que buscas trasladar
lal6gica del mercado a la Universidad hay que evidenciarla. No obstante el esfuerzo
que realiza el estado venezolano por plantear un modelo de inclusién a través de los
diferentes programas alternos: Universidad Bolivariana de Venezuela, Misién Sucre,
Misién Alma Mater, etc., la universidad tradicional pablica o privada, se niega a in-

corporarse a un proyecto que busca una universidad comprometida.”

Conviene diferenciar en el andlisis la universidad como concepto, como idea
y hasta como parte del imaginario colectivo, de la universidad como institucién de
poder, integrada a una determinada concepcion de Estado y escenario académico de
la lucha entre civilizaciones, clases sociales, grupos de presion, élites culturales y mo-
vimientos politicos en un espacio y tiempo histérico determinado. Si algo une estas
dos dimensiones del problema es que, en dltima instancia, la universidad es una

institucién fundada en el saber, en el conocimiento.

Desde que la institucién universitaria existe como tal, es decir, como una cor-
poracioén o gremio formada por profesores y estudiantes que adquieren grados aca-
démicos, su tarea ha sido la formacién de individuos instruidos y capacitados. En
la Alta Edad Media europea, las universidades proporcionaban a los estudiantes
educacion artistica liberal bésica y la oportunidad de continuar estudiando leyes,
medicina o teologia. Los cursos se ensenaban en latin, principalmente por maestros
que lefan de los libros el contenido de sus lecciones. Sabemos, que es en esa época,
siglo XII, que nace la primera universidad, la Universidad de Bolonia, en Italia, al-
rededor del interés por el estudio del derecho romano sobre todo por el redescubri-
miento del Cédigo de Derecho Civil de Justiniano donde desataca un gran maestro,
Irnerio (1088-1125) quien atraia estudiantes de toda Europa. Este modelo de uni-
versidad que se extendié mds larde a Paris y Oxford, con cambios y agregaciones,
centraba su curriculo, dirfamos hoy, en la ensenanza de las artes liberales tradicio-
nales organizadas en el trivium, compuesto de gramética, retérica y logica y el qua-
drivium que abarcaba aritmética, geomelria, astronomia y mdsica. La instruccién
en esta universidad medieval se realizaba mediante el método de la conferencia,
de donde proviene la palabra lectura que significa en latin “leer” y la llamada C4-
tedra Magistral.
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Esta universidad cerré su ciclo vital, aunque siguié llaméndose universidad
de Bolonia o de Paris, con las revoluciones econémicas, politicas y cientificas del
siglo XVIIIL. Y es asi como vemos que en el siglo XIX se configuran dos modelos
de universidad, el napolednico y el prusiano. El modelo napoleénico, de 1808, se
caracterizé por desarrollar una universidad centralizada y estrictamente profe-
sional, encargada de formar a los altos funcionarios del nuevo Estado burgués, im-
poniendo con ello un sistema de promocién por mérito a los cargos piblicos en
sustitucion del ascenso por privilegios especiales que caracterizaba al antiguo ré-

gimen feudal.

El modelo prusiano, siendo también un modelo de universidad de estado,
tenia autonomia para elegir el rector y el claustro, conceder grados académicos y
crear seminarios de investigacién. En la universidad prusiana la investigacién
pasé a ser condicién necesaria para el acceso a la carrera universitaria y ésta era
en unas de las tareas que tenian que desempenar los profesores. Este modelo se
extendié progresivamente por toda Europa, incluida Francia, debido a la preferen-
cia dada a la investigacion cientifica respecto a la formacién de funcionarios y pro-
fesionales.

En nuestro caso, la historia de la universidad hay que buscarlo en la Espaiia
que nos coloniza y sus dos modelos de universidad que se imponen en nuestro
continente, Salamanca y Alcald de Henéres. Més tarde, alcanzada la indepen-
dencia e iniciada la constitucién de nuestros estados republicanos, hay que partir
de aquella universidad colonial que funcioné como parte fundamental del pro-
yecto civilizacional europeo a la cual se le solicita ahora asumir en el campo de
la formacién profesional, que es su rasgo caracteristico, el reto de pasar — como
bien decia Simén Rodriguez — de la independencia politica a la econémica, para
lo cual era necesario contar con una universidad alineada en la consolidacién del

nuevo estado y en la construccién de las nuevas naciones.

Sin embargo, la universidad colonial, anclada en la escoldstica y en los pri-
vilegios nobiliarios, pervivié por todo el siglo XIX hasta que fue sacudida en sus
cimientos y desde dentro por el movimiento estudiantil de la Universidad de Cér-
dova, Argentina, en 1918. Los aires renovadores de Cérdova aun mantienen su vi-
gencia en una universidad latinoamericana que ha cumplido su ciclo vital pero
que no termina de morir como modelo tradicional y transformarse en la nueva
universidad que nuestros paises requieren. Y decimos morir en el sentido de
transformacion sustancial de una teorfa y una practica pedagégica, formativa, y

en su misién como herramienta de cambio social. Y el m4s claro dilema que debe
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enfrentar la universidad ya se definié 1811, entre Independencia o colonia; y més
tarde, entre desarrollo o subdesarrollo, progreso o atraso y hoy, en las actuales
circunstancias del debate politico, entre el socialismo emergente como nueva ci-
vilizacién humanista o un capitalismo que si bien produce riqueza lo hace a costa
del hombre y del ambiente. Muchos de estos debates vitales se han producido y
se producen fuera de la institucién universitaria, cuando no en contra de la uni-
versidad, lo cual es un contrasentido para una institucién que se reclama como

espacio critico y abierto al libre pensamiento.

Y es por el ejercicio critico de pensamiento que debe empezar toda accién
de cambio de la universidad para impulsar su renovacién como cuerpo social.
Porque pensar significa situarnos no solo en lo que es, sino, fundamentalmente,
en lo que ha sido y debe ser la institucién universitaria, en su razén de ser. Mds
all4 de la confrontacién doméstica que ha reducido a la universidad a una es-
pecie de junta de vecinos, cuando no, en una especie de fédbrica de titulados
profesionales; mds alld de la evaluacién utilitaria que las corrientes tecnocra-
ticas y economicistas han hecho de la educacién superior en nuestras socieda-
des capitalistas, lo que tenemos por delante es la peligrosa deformacién de
una institucién que ha dejado de ser comunidad académica y empresa de cre-
acién y divulgacién del conocimiento para transformarse en un clan de la cosa
nostra, segin la calificaciéon dura y directa del autor, porque esa universidad
de todos los dias ya no es "la casa que vence las sombras” sino “la casa en
donde se compran conciencias, se subyuga el pensamiento y se adormece la
razén.”

Esta nueva obra del Profesor José Pascual Mora Garcia, lleva, pues, la
impronta de esta rebeldia. Como filosofo y como historiador quiere poner a la
universidad de la que forma parte, en el centro del debate académico, cienti-
fico, pedagégico y politico. Para ello revisa los fundamentos conceptuales,
epistemoldgicos e histéricos de nuestra educacién universitaria, desde la colonia
hispana que nos legé la Real y Pontifica Universidad de Caracas hasta la univer-
sidad de hoy, més compleja, diversa y desigual en su desarrollo, pero en gran
medida desvinculada de sus propésitos generales e ineficiente en sus tareas de
formacién especifica. El malestar de la sociedad frente a su universidad asi
lo evidencia. Pero también, es necesario avanzar del estudio de la naturaleza
de la crisis actual de la universidad venezolana a la necesaria confrontacién
de ideas y proyectos con la propuesta de universidad que ha surgido del pro-

ceso revolucionario bolivariano que ha conmovido al pais desde 1999. La co-
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munidad universitaria venezolana no puede ver de reojo y con prejuicio lo que
el gobierno del Presidente Chdvez ha venido impulsando en el 4mbito universi-
tario con la creacién de la Universidad Bolivariana de Venezuela, con la puesta
en escena de ese gran movimiento educativo que es la Misién Sucre y con la eje-
cucién de la Misién Alma Mater y la fundacién de cincuenta nuevas instituciones
de educacion superior en el pais. No es universitario, por principio, “pasar por
debajo de la mesa”, reducido el acto de pensar sélo al ritual de la clase y a las in-
quietudes de los pagos pendientes. Este es uno de los méritos de este libro, con-

vocar a esle necesario debate con espiritu académico y universitario.

En afecto, si hay Maestro entonces podemos pensar en su Escuela. Por eso
es importante destacar dénde se entronca historiograficamente el trabajo de Mora
Garcia. Comencemos por decir que su trabajo tiene el antecedente en la formacion
de “més de doscientos especialistas en Historia Econémica y Social de Vene-
zuela, formados en Caracas, La Victoria y Barquisimeto (..,) el egreso, hasta la
fecha, de catorce doctores en Historia. Estos son sus nombres: Luis Ugalde
S.J., Reinaldo Rojas, Zulay Rojo, Catalina Banko, Marcos Andrade Jaramillo,
Adelina Rodriguez Mirabal, Inés Ferrero KellerKof, Ramén Gonzilez Escori-
huela, José Marcial Ramés Guédez, José Espedito Paredes, Carlos Tulio Tavera,
Marfa Victoria Lépez, Antonio Garcia Ponce y Aura Chirinos.” Generacién de
la cual serfan Manuel Carrero y Diégenes Molina sus dltimos discipulos direc-
tos, formados en la Maestria en Historia Econémica y Social, y Doctorado en
Historia en la USM. Y la tercera generacién, llevada inicialmente de la mano
por el maestro Federico Brito Figueroa pero continuada, luego de la muerte del

maestro en el ano 2000, por mi en el legado de historiador militante.

De esta Escuela de historiadores también defendieron sus tesis doctora-
les el grupo de historiadores de la Universidad de Los Andes-T4chira formado
en esla tradicion historiogréfica; destacamos a: José Pascual Mora-Garcia, Ya-
riesa Lugo Marmignon, Héctor Maldonado, y Emerio Ferreira. En la region
centroccidental, también egresaron: Dulce Marrufo (fundadora y Coordinadora
General del Programa de Maestria en Historia de la Universidad Centro Occi-
dental Lisandro Alvarado), Luis Cortés Riera, y Maria Rodiguez Crespo. Lo
mas importante es que hemos podido formar tradicién en Venezuela de una
“corriente historiografica en la obra y ensefianzas de los grandes historiadores
franceses Marc Bloch y Lucien Fevbre, fundadores de la llamada Ecole des
Annales y en el maestro Pierre Vilar, entre otros, a sus principales propugna-
dores y en nuestro pais, al maestro Federico Brito Figueroa (1996).” (Rojas, R)
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El trabajo de Mora Garcia como historiador de la educacién tiene su ante-
cedente como discipulo de la Escuela de Historiadores fundada por Federico Brito
Figueroa, y bajo mi tutorfa en la tesis doctoral: HISTORIA SOCIAL DE LAS
MENTALIDADES Y DE LA EDUCACION EN LA VICARIA FORANEA DE LA
GRITA (2001), y que fue editada por el Consejo de Publicaciones de la Univer-
sidad de Los Andes bajo el Titulo: LA DAMA. EL CURA Y EL MAESTRO EN
EL SIGLO XIX (2004).

Mora Garcia, por su parte, define la Escuela del Dr. Brito Figueroa como:
“una escuela que guardando las distancias, siguié el mismo camino que las ge-
neraciones de la Escuela de Annales en Francia. Eso significa que la primera,
segunda y tercera generacién anclaron sus investigaciones en la Historia Eco-
némico-Social. Y luego fueron apareciendo proyectos, tesis de maestria y doctorado
que apostaban por las vertientes de la tercera y cuarta generacién de la Escuela de
Annales, indagando también en la Historia de las Mentalidades y Representaciones.
Esta vision de la historia orienta al historiador para romper con la historia episédica
y romdntica, la historia lineal y eurocentrista, la historia en migajas y la historia como
souvenir, trasciende la historia politica y econémica, y hunde sus huellas en estudio
de las patologias sociales; en este sentido, aborda la investigacion histérica en el te-
rreno de lo interdisciplinario. Terrenos otrora vistos con reticencia por las historias
tradicionales son terreno fértil en el mismo sentido que lo plantea la Nouvelle Histoire
en Francia.” (Mora Garcia, 2008)

Merecen especial mencién los siguientes trabajos de la Maestria en Ensefianza

de la Historia, de la UPEL-IPB, para lo cual elaboré el balance siguiente:
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Linea de Investigacion:

Historia Social e Institucional de la Educacién

en la Region Centroccidental de Venezuela.

Lista de Trabajo de Grado Aprobados.

1996-98.

Primera Cohorte

Autor

Titulo del trabajo de grado

ABREU, Dominga

El Liceo José Antonio Paez de Acarigua.1942-1962.

ARIS DE RODRIGUEZ, Yolanda

Escuela Normal Miguel José Sanz 1946-1972.

ARISTIGUIETA , Alexis

La Universidad Centroccidental Lisandro Alvarado.
1962-1972.

CAMPORA DE ANDRADE, Sonia

El Ciclo Basico Superior de Barquisimeto. 1970-1982.

CEDENO M,. Yuli

El Liceo José Vicente de Unda, Guanare. 1949-1960.

DIAZ, Omar

La Escuela Practica de Agricultura de Agua Blanca,
Estado Portuguesa. 1959-1975.

ESCALONAR., Simén

El Colegio Federal de Barquisimeto. 1884-1936.

LAVADO D., Marcos

El Colegio San Vicente de Paul, Barquisimeto. 1953-
1968.

MORALES DE PEREZ, Carmen

El Colegio de La Concordia, El Tocuyo. 1863-1913.

PEREZ, Magalis del Carmen

El Colegio Nacional de El Tocuyo. 1833-1869.

RODRIGUEZ C,. Maria del Rosario

El Colegio Montesinos de San Felipe. 1916-1927.

ROMERO V,. Blanca

La Federacion Venezolana de Maestros
y la Educacion Publica en el Estado Lara.1936-1945.

ROJAS P, Elsy

El Colegio de la Inmaculada Concepcion,
Barquisimeto. 1904-1958.

YORDI DE RUIZ, Sadia.

El Colegio Fé y Alegria, Barquisimeto. 1962-1980.
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De la segunda Cohorte del Programa han sido presentadas y aprobadas las si-

guientes investigaciones.

Linea de Investigacion:

Historia Social e Institucional de la Educacién
en la Region Centroccidental de Venezuela.

Lista de Trabajo de Grado aprobados.

1999-2001

Autor Titulo del trabajo de grado

AGUILAR, Saul El Liceo Nocturno Juan Sequera Cardot de
Barquisimeto. 1955-1975.

ALVAREZ, Neffer El Colegio de la Salle de Barquisimeto. 1913-1936

ESSER, Pedro Escuela Nacional Padre Delgado de San Felipe.
1955-1980

FERNANDEZ, Genny El Colegio Santa Maria de Chivacoa. 1950-1980.

GARCIA, Janet Historia de la Educacién en El Tocuyo. 1920-1960

GUERRA, Maria El Liceo Mario Bricefio Iragorry de Barquisimeto.
1958-1980

PAZ, Maigualida El Liceo Cecilio Acosta de Coro. 1938-1970

PEREZ, Jorge El Departamento de Cultura General y Formacién
Docente del IUPEB. 1966-1983.

SAAVEDRA, Luis De la Escuela Artesanal Lara a la Escuela Técnica
Industrial de Barquisimeto. 1944-1969.

TAVARES, Regina El Instituto Pedagogico Experimental de
Barquisimeto. 1959-1974.
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Tercera Cohorte:

Linea de Investigacion:

Historia Social e Institucional de La Educacién

en la Region Centroccidental de Venezuela.

Lista de Proyectos de Trabajo de Grado Aprobados.

2001-2003

Tesista

Proyecto de investigacion

Almeida, Jorge

Escuela Federal Graduada Cedefo de Yaritagua.
1926-1980.

Quintero, José Gregorio

Seminario Divina Pastora de Barquisimeto.
1929-1967

Hernandez, Florinda

Escuela Federal Graduada “General Paez”, Araure.
1937-1980.

Torres, Rosalinda

Escuela Federal Graduada Dr. Raimundo Andueza,
Acarigua. 1929-1980

Neri, Obdulia

Grupo Escolar Hermanas Peraza, Acarigua.
1952-1980

Pérez, Blanca

Hogar Infantil “Madre Emilia”, El Tocuyo. 1948-1980.

Vivas, Michelly Instituto Politécnico de Barquisimeto. 1962-1991
Mora, Eliseo Escuela de Aretes Plasticas y Artes Aplicadas
“Carmelo Fernandez”, San Felipe. 1959-2000.
Lopez, José. Escuela Basica Yaracuy, Albarico. 1945-1985.
Guillory, Luis. Liceo Carmelo Fernandez, Guama. 1962-1982.

Quintero, Antonia

Escuela Federal de Nifias Padre Pérez Limardo,
El Tocuyo. 1919-1954.
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La cuarta cohorte del programa que ya culminé su escolaridad y cuyos in-

tegrantes presentaron sus respectivos Proyectos de Investigacion, bajo el mismo

enfoque de la Historia Social e Institucional de la Educacién, lleva adelante los

siguientes proyectos de investigacion:

Linea de Investigacion:

Historia Social e Institucional de La Educacién

en la Region Centroccidental de Venezuela.

Lista de Proyectos de Trabajo de Grado Aprobados.

2003-2005

Tesista

Proyecto de investigacion

ALVAREZ, Indra

Historia Social e Institucional de la Educacion Pri
maria en el Estado Lara: Escuela Federal Pedro
Ledn Torres de Carora. 1925-1955

ALVAREZ, Edgar

Historia Social e Institucional de la Educacién en
Trujillo: Colegio Nacional de varones de Trujillo
(1830-1870)

ALVAREZ, Jorge Luis.

Historia Social e Institucional de la Educacién
Primaria en el Estado Lara: Grupo Escolar “Ramoén
Pompilio Oropeza” de Carora, 1949-1980.

ALVARADO, Irma

Historia Social e Institucional de la Educacién en el
Estado Lara: Grupo Escolar “Republica
Domini Tocuyo, 1946-1980

CABELLO, Hildo

Historia Social e Institucional de la Educacién en el
Estado Lara: Escuela Granja Cuara del Municipio
Jiménez Parroquia Cuara del Estado Lara. 1967- 2002.

CARRIZALES, Corteza

Historia Social e Institucional de la Educacién
Primaria en el Estado Lara: La Escuela “Atures” de la
Miel 1946-1969

CAMACHO, Isidro

Historia Social e Institucional de la Educacién en
Barinas: De La Escuela Federal Graduada “Sou
blete” al Liceo O’ Leary ( 1936-1958)

GONZALEZ, Juan

Historia Social e Institucional de la Educacion
Primaria en el Estado Lara: Grupo Escolar Federal
“Mateo Liscano Torres” de Quibor. 1951-1980

GONZALEZ, Rosa.

Historia Social e Institucional de la Educacién
Primaria en el Estado Lara: Grupo Escolar “Roberto
Montesinos” El Tocuyo. 1959-1980
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HEVIA, Wolfang

Historia Social e Institucional de la Educacion
en el Estado Lara: Colegio Javier de Barquisimeto 1953-
1973

QUEVEDO, Griselda

Historia Social e Institucional de la Educacién Secundaria
en el Estado Portuguesa: Del Colegio Nacional de
Guanare al Colegio Federal de Segunda Categoria de
Guanare, 1832-1886.

LA CRUZ, Iris

Historia Social e Institucional de la Educacion Primaria en
el Estado Lara: Escuela Federal Graduada “Republica de
Costa Rica” en Barquisimeto. 1945-1979.

MAYA, Orlando

Historia Social e Institucional de la Educaciéon Secundaria
en el Estado Cojedes: Del Colegio Estadal Cojedes al
Liceo Eloy Guillermo Gonzalez, 1946-1980.

MORA, Luis

Historia Social e Institucional de la Educacién Secundaria
en el Estado Lara: “Del Colegio Federal Carora al Liceo
Egidio Montesinos” ,1937-1969.

PEREZ, Yonharman

Historia Social e Institucional de la Educacién Primaria en
el Estado Lara: Escuela Preartesanal “Hermano Juan”,
1963-2003

PINEDA, José Antonio

Historia Social e Institucional de la Educacion
en el Estado Lara: El Colegio “Padre Diaz” de Duaca,
1956-1996

RODRIGUEZ, Guillermo

Historia Social e Institucional de la Educacién Secundaria
en el Estado Lara: Liceo “Alirio Ugarte Pelayo” de
Barquisimeto. 1969-2000

SCAVO, Lorena

Historia Social e Institucional de la Educacion Secundaria
en el Estado Lara: Ciclo Basico Félix Gonzalez Lameda de
Barquisimeto. 1975-2000

SALAS, Yailily

Historia Social e Institucional de la Educacién Superior en
el Estado Lara: El Departamento de Ciencias Sociales del
Instituto Universitario Pedagogico Experimental

de Barquisimeto. 1966-1983

URDANETA, Rosemery

Historia Social e Institucional de la Educacién en el
Estado Lara: Instituto Agustiniano Hogar “Dr. Gualdrén” de
Barquisimeto 1937-1980

Este nos permite concluir que hasta el momento son (25) trabajos de in-

vestigacién aprobados, diez (10) tesis en proceso de entrega entre el 2003 y pri-

mer trimestre de 2004 y diecinueve (19) tesis en proceso de elaboracién para su

presentacion a partir de 2004 y 2005. Y por supuesto restarian los trabajos actua-

lizando hasta el 2008.
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Otro programa que necesariamente es producto de nuestro esfuerzo es el
convenio entre la UCLA, UPEL-IPB vy la Fundacién Buria, para la Maestria en
Historia; Coordinado por la Dra. Dulce Marrufo. Al respecto Mora Garcia nos se-
nala: “Este esfuerzo pionero de los estudios humanisticos en la UCLA abri6 nue-
vas lineas de investigacion perfiladas en el marco de la Nueva Historia. Fue asi
como se inicid el quiebre epistemolégico en el campo de los estudios histéricos,
y la complementacién de un paradigma que poco a poco fue integrando el eje de
interés del campo de los estudios econémico y sociales al campo de la historia de
las mentalidades, representaciones e imaginarios pero sin perder el concepto de
historia sintesis. Se pasé de la historia econémico y social a la historia de las ac-
titudes, de los comportamientos, y del inconsciente colectivo; en adelante nos en-
contramos con historias que estudian fenémenos considerados marginales: la
historia de la familia, la historia de la inmigracién, la historia del amor, la historia
de las enfermedades, la historia de la pareja, la historia de la muerte, la historia
del infierno, la historia del purgatorio, la historia del castigo, la historia del nino,
la historia de la fiesta, la historia de la cultura popular, historia de la salud, his-
toria de la medicina, historia de las instituciones médicas, entre otras. Podriamos
sintetizar este enfoque como el esfuerzo por “mirar desde abajo” la historia. Ya
lo escrito no es el Gnico documento histérico, el documento pierde su privilegio,
al mismo tiempo que la arqueologia y las series iconograficas adquieren un nivel
protagénico; las lecturas no sélo son directas sino indirectas, en tanto que importa
todo lo que rodea al mismo documento. Esta visién obliga al historiador a estudiar
no sélo lo politico y lo econémico, sino que tendria que abordar la investigacién
histérica en el terreno de lo interdisciplinario. Terrenos otrora vistos con reticencia
por las disciplinas cientificas son terreno fértil para la historia de las mentalida-
des; tales como los ritos, los gustos, la alimentacién, las costumbres, las tradicio-
nes, la locura, la sexualidad, y todo aquello que convencionalmente podemos
agrupar con el término subjetivo. De manera que a la historia le interesa la an-
tropologia histérica, y al mismo tiempo la psicologia social; la psiquiatria, la so-
ciologia, la filosofia, la medicina, la ingenieria, el periodismo, la educacién, etc.
Es un recorrido que nos llevaria de la fisica cuéntica a la poesia, porque el saber
como sabemos estd todo interconectado. Las parcelas son cosa del pasado, y los
viejos mandarines tendrdn que reconocer que en la Nueva Historia se necesita del
talento conjugado.” De esa manera se confirma que en el campo metodoldgico de

los estudios histéricos se "requiere de muchas manos y talentos conjugados."

(Rojas, 1993: 62)
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Un balance de su productividad estd reflejado en sus lineas de investigacién:

1. En la linea de investigacién Historia de la Inmigraciéon e Inmigrantes en la
region centroccidental, bajo la direccion de la Dra. Dulce Marrufo, destacamos los

siguientes trabajos:
Norma Terédn: Presencia vasca en la Jurisdiccion del valle de Yaracuy.

Gregorio Cuicas: Los italianos en la sociedad duaquefia a finales del

siglo XIX.
Heldy Raffo: Presencia italiana en Barquisimeto (1945-1971).
Luis Garcia: La comunidad italiana en la colonia de Turén

Olga Acosta: Los canarios de Quibor y su participacién en la sociedad
larense (1945-1995)

Gilberto Bastidas: Presencia libanesa en Barquisimeto (1952-1982)

Regina Tavares: Portugueses en la sociedad barquisimetana.

2. En la linea de investigacién de Pueblos de Doctrina, Villas y Ciudades, bajo
la direccién del Msc. Arnaldo Guedez, destacamos los siguientes trabajos:

Flor Alvarado: Estudios de los misioneros capuchinos en la villa de

Araure, siglos XVII y XVIIL

Laura Malvacia: Historia econémica y social del Espiritu Santo de
Guanaguanare.

Esther Marisela Gonzélez: Historia Econémica y social de la Villa de
Nuestra Senora del Pilar de Zaragoza de Araure (1692-1810).

Marisol Rodriguez: Historia Econémica y Social de San Miguel de Acarigua
(1620-1810).

José Alvarado: Piritu: un pueblo republicano en los llanos occidentales.

Ana Carecf: Estudio del origen de la villa de san Fernando de Ospino en

el tiempo histérico colonial.

Lidice Madrofiero: Estudio histérico de San Rafael de Onoto.

3. En linea de investigacion Redes sociales, cultura y mentalidad religiosa, coor-

dinada por el Dr. Luis Costes Riera, se desatacan los siguientes trabajos:
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Jasmina Mejia Singer: Logia Masénica Estrella de Occidente de Barquisimeto,
1861-1970.

Francisco Camacho: El Club de Comercio de Barquisimeto, 1936-1958.
Miriam Mendoza: Sociedad de la Divina Pastora de Barquisimeto, 1884-1950.

Oscar Barragdn: Sufragios piadosos y sentido de la muerte en Barquisimeto

colonial.

Fatima ledn: El culto mariano en Venezuela: Coronacién canéniga de Nuestra

Senora de Coromoto (1950-1970).
Vilma Acosta: Cofradias coloniales en Coro.

Paucides Céceres: El Templo de Nuestra sefiora del Pilar de Araure, 1730-
1950.

Samuel Vargas: Protestantes en Carora, 1925-1975.

Lilian Segovia: Colegio Nuestra Sefiora de Coromoto de fe y Alegria. Acarigua,
1961-1980.

Jestis Rojas: Fundacién Conservatorio Vicente Emilio Sojo de Barquisimeto,
1936-1970.

Viector Colina: Escuela de Artes Pldsticas Martin Tovar y Tovar de Barquisi-
meto, 1936-1980.

Luis Arguelles: Departamento de Educacion Técnica del Instituto Pedagbgico
Barquisimeto, 1986-1990.

Rubimar Parra: Liceo Rafael Villavicencio de Barquisimeto, 1960-1990.

Maritza Colmenares: Escuela de Formacién Deportiva de Barquisimeto, 1986-
2000.

Suzuki Gémez: Liceo Andrés Bello de Caracas, 1912-1950.

Keila Nifiez: Escuela Técnica Comercial Heliodoro Pineda de Barquisimeto,
1936-1970.

Natalia Galvis: Celebracién del Cuatricentenario de Barquisimeto y el Nuevo

Ideario Nacional, 1948-1958.

Carlos Jiménez: Instituto Nacional de cooperacién Educativa (INCE) de Bar-
quisimeto, 1960-1990.

Juan Carlos Garcia: El palacio radial de Barquisimeto, 1960-1990.
Julio Cesar Pérez: El automévil en Barquisimeto, 1912-1950.
Carmen Vidal: El Colegio Evangélico de Puerto Cabello, 1919-1970.
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4. En la linea de investigacién de la Historia Social, de la Técnica y la Tecnologia
de la region centroccidental, coordinada por el Dr. Reinaldo Rojas, destacamos el

trabajo de:

Naudy Trujillo Mascia: El papel de la produccién animal en la formacién del
Estado-Nacién en Venezuela.

Federico Arteta: Historia Social de las Instituciones Médicas: Asociacién Car-
diovascular Centroccidental de Venezuela (ASCARDIO), 1976-2000.

Rafael Ceballos: Historia Social de las Instituciones Médicas en el Estado Lara.
Del Hospital de la Caridad al Hospital Central de Barquisimeto, 1880-1954.

Este exitoso programa de Maestria en Historia, se disemina por el territorio
nacional. El 6 de mayo de 2005, Mora Garcia, desarrollf la conferencia inaugural,
invitado por la Dra. Dulce Marrufo, en la Universidad Nacional Experimental
Francisco de Miranda para iniciar este Programa de Maestria en Historia en Coro,
Estado Falcon. Actualmente se perfila el Programa de Maestria en Historia para
desarrollarse en el Estado Tdchira, en la cual ha sido Mora Garcia pionero e in-

cansable. Una mirada sobre su esfuerzo nos permite evaluarla; veamos:

“El CONVENIO ESPECIFICO DE COOPERACION EDUCATIVA PARA
EL DESARROLLO DE LA MAESTRIA EN HISTORIA ENTRE LA UNIVERSI-
DAD CENTROCCIDENTAL LISANDRO ALVARADO Y LA UNIVERSIDAD
DEL TACHIRA “DR. PEDRO RINCON GUTIERREZ” fue firmado el 27 de fe-
brero de 2007, por el Rector (ULA), Ingeniero Léster Rodriguez Herrera, luego
de ser aprobado en sesién ordinaria del Consejo Universitario en fecha
08/05/2006. Desde entonces buscamos superar las barreras administrativas para
hacerlo efectivo. Pero lo més importante no ha sido el trabajo burocrético sino la
construccion de las lineas de investigacion y redes académicas que sirvan de sus-
tento al mismo. Ese trabajo se remonta a 1995 cuando iniciamos el Doctorado en
Historia llevados de la mano del Dr. Federico Brito Figueroa, y posteriormente
concluirlo, siendo tutor el Dr. Reinaldo Rojas. Desde entonces trabajamos en un
proyecto que tuviera como fin la conformacién en San Cristébal de una Escuela
de Historiadores. El primer trabajo se traduce con la creacién Grupo de Investi-
gacién HISTORIA DE LAS MENTALIDADES creado en el programa ADG-1997.
Luego, el Proyecto de investigacion LA MENTALIDAD REGIONAL TACHI-
RENSE aprobado por el CDCHT-1998. En el afio 2000, iniciamos bajo mi coor-
dinacién (02) Cursos de Postgrado sobre HISTORIA DE LAS MENTALIDADES
en la ULA-TACHIRA bajo la modalidad de Cursos no Conducentes a Titulo como

motivaciones a los estudios de IV Nivel en el Campo Histérico, y fueros desarro-
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llados por el Dr. Juan Manuel Santana (Universidad de las Palmas de Gran Cana-
ria) y el Dr. Marcos Gonzélez Pérez (Universidad Francisco José de Caldas-Co-
lombia-Intercultura), entre abril y mayo del ano 2000. Luego, de la extincién del
Grupo de Mentalidades procedi a fundar el GRUPO DE INVESTIGACION DE
HISTORIA DE LA EDUCACION Y REPRESENTACIONES (HEDURE) en di-
ciembre de 2000, reconocido por el Programa ADG-CDCHT-ULA, y conformado
por los profesores: Ivdan Roa Pulido, Frank Castillo y Pascual Mora Garcia (Coord).
El Grupo HEDURE desde entonces ha sido reconocido en la evaluaciones del Pro-
grama ADG-CDCHT-ULA en los siguientes anos: 2002, 2004, 2006 y 2008, por su
productividad académica en el tiempo, y ha logrando clasificar investigadores en el
Programa PPI-FONACIT. Actualmente se compone por los siguientes investigadores:

Dr. Temistocles Salazar,

Dr. Jaime Torres Sdnchez (PPI nivel 1),

Dr. Oscar Blanco (Candidato a PPI), y

Dr. J. Pascual Mora Garefa (Coord.) (PPI nivel 11I)

Por cierto que primer Niicleo de Investigacion de la Historia de la Educacién
y la Pedagogia fue fundado en el afio 2000, por el Dr. Reinaldo Rojas, en la UPEL-
IPB. Gracias a su generosidad fuimos cofundadores, actores de un suefo por crear
la Sociedad Venezolana de Historia de la Educacién (SVHE); esfuerzo que se con-
solidé el 20 de noviembre de 2004; institucién que me honra en ser su ler. Vicepre-
sidente. También logramos, desde el afio 2006, encontrar el reconocimiento para la
SVHE por parte de la Internacional Standing Conference for The History of Education
(ISCHE), con sede en Bélgica.

En el afio 2007, el 23 de marzo se hizo el Acto inaugural de la Maestria en His-
toria UCLA-ULA) en la sede de la Sociedad Bolivariana del T4chira, con el Discurso
de Orden del Dr. Radl Navarro de la Escuela de Estudios Hispanoamericanos de Se-
villa. Luego, organizamos las jornadas preparatorias con el curso: INTRODUCCION
AL PROGRAMA DE ACTUALIZACION EN LA CIENCIA DE LA HISTORIA bajo
la anuencia del Dr. Edgar Pernia, Decano de Postgrado-UNET, con la CONFEREN-
CIA CENTRAL del Dr. Reinaldo Rojas. En el que participaron también como ponen-
tes la Prof (a) Maruja Alruiz, UNET y la Dra. Josefina Balbo, UNET. Realizada
el dia: 21 de julio DE 2007. Y la segunda parte: LA CIENCIA DE LA HISTO-
RIA EN LAS INVESTIGACIONES ACTUALES con los CONFERENCISTAS:
Dr. Manuel Casado, Universidad Alcald de Henares-Espafia; y Dr. Manuel Her-
ndndez, Universidad de La Laguna-Tenerife. Realizado los dias: 30 y 31 de julio
de 2007
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En el ano 2008, el entre el 26 y 27 de mayo, organizamos las II Jornadas
Preparatorias a la MAESTRIA EN HISTORIA en Homenaje al Centenario de Mi-
guel Acosta Saines, con sendas conferencias realizadas por el Dr. Reinaldo Rojas

en la UCAT y la UNEFA-Nicleo T4chira.” (Mora Garcia, 2008)

Finalmente, la atmésfera posmoderna en la que hoy se desenvuelve el co-
nocimiento cientifico, materia prima de la universidad, y el papel del historiador
de la educacion en este debate global, son temas que completan esta reflexién
que hoy nos presenta el Dr. José Pascual Mora Garcia en estas paginas. Esperamos
que la controversia a la que nos convoca el autor sea camino de esclarecimiento
de metas y factor de motivacién para renovar con el ejercicio de la critica de la
inteligencia y una postura moral, “el espiritu viviente de la Universidad”.

El Eneal, 20 de diciembre de 2008.
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Introducciéon

Vivimos tiempos en donde el celestinaje ideol6gico (Mariategui) en maridaje
con el discurso anglobalizador amenazan con minar la razén de ser de la univer-
sidad. La universidad venezolana debe superar la ética neoconservadora que pre-
tende alinear la productividad econémica como tnico desideratum de la
universidad; hasta el punto que se adiestra a los docentes para que asuman “el
éxito académico casi exclusivamente en términos de crear trabajadores cumplidos,
productivos..., el nuevo programa conservador para una nacién resurgente evade
cualquier compromiso para formar ciudadanos criticos y comprometidos.” (Mc
Laren, 1989:198) Necesitamos en su defecto una universidad comprometida,
como dijera Salvador Allende (1972); comprometida con el pueblo, con la clase
obrera, con los que menos tienen, con aquellos a quienes histéricamente se les
aplicé una dialéctica de negacion. Este sofisma debe ser develado para no con-
vertir la universidad en una razon de ser del mercado. Se busca productividad
pero a costa de un ejército que sirva al mercado y que sacrifique el espiritu de so-

lidaridad social.

Esta visién de talante neoconservador se caracteriza por trasladar la l6gica
del mercado a la universidad. La universidad venezolana debe superar su com-
plicidad ideolégizadora de una moral de esclavos sometida a los movimientos de
la nueva derecha, los movimientos cercanos a las empresas, adalides del neolibera-

lismo, neoconservadores y fundamentalistas religiosos.

Por eso necesitamos repensar la Universidad so pena de repetir histéricamente
un espacio que devino en la UNIVERSIDAD NOSTRA; una universidad que habla
el lenguaje la COSA NOSTRA. Proponemos en consecuencia un decélogo alternativo

para vencer el oscurantismo que se cierne en nuestras casas de estudios superiores.

El agotamiento del modelo de universidad dieciochesco nos invita a repensar
la universidad emergente. Para nadie es un secreto que la universidad venezolana
se encuentra en una fase de transformacién, sea pablica o privada, rica o pobre,
con historia o por decrelo, todas comparten las inquietudes acerca de la razén de

sery su futuro inmediato.

En los Gltimos afos las casas de estudios superiores mds importantes del

pais han abierto un espacio, aunque timido, para debatir su razén de ser. En nues-
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tro caso, hemos iniciado la discusién desde la conferencia en el Acto de Recibi-
miento y Apertura de la II cohorte 2000-2003 del Programa Interinstitucional de
Doctorado (PIDE) UCLA, UNEXPO, UPEL, (Barquisimeto) coordinado por el Dr.
Reinaldo Rojas, el 25 de febrero de 2000. En su momento el texto fue publicado en
los Cuadernos del Doctorado, N° 2, con el nombre de Universidad, Curriculum y

Postmodernidad Ciritica (2000).

La Universidad de los Andes, por su parte, inici6 un espacio de reflexién pro-
puesto por las autoridades rectorales, que trajo como resultado un informe denomi-
nado: ULA, Papeles para el cambio (2001), y que en la ULA-T4chira tuvo su
expresion en el libro coordinado por Lépez, E. (2001) Una visién de la Transforma-
cién Universitaria. Aqui participamos con la conferencia. "El Celestinaje Ideolégico
en la Universidad", el cual fue publicado en su primera versién con el nombre: La
Universidad a Debate.

Luego, invitado por el Dr. Ivan Hurtado Le6n del Programa de Doctorado en
Educacién de la Universidad de Carabobo (Valencia), presentamos el trabajo: "La
Universidad: una mirada desde la filosofia" el cual fue publicado bajo su anuencia

en el periddico institucional El Tiempo Universitario, el dia 21 de julio de 2003.

Este mismo afio 2003, de nuevo, la marcha del tiempo nos llev a nuestra que-
rida ciudad de los crepisculos, Barquisimeto, invitado por el Dr. Rojas y las au-
toridades del Programa PIDE, para la conferencia en el Acto de Recibimiento
y Apertura de la III cohorte del Doctorado en Educacién (2003-2006), con la pre-
sencia del Vicerrector de Investigacion de la UPEL, Dr. Maximiliano Bezada, ademds

del representante del Grupo ORUS, UCV, UNESCO, OPSU-MES, Dr Rigoberto Lanz.

En el afio 2007, continuamos nuestra reflexién sobre la universidad latinoa-
mericana, en el VII Congreso de Historia de la Educacién Latinoamericana Univer-
sitaria realizado en la emblemadtica Universidad de Guadalajara en el Estado de
Jalisco-México. Semejante compromiso, junto con un panel de lujo, integrado por la
Dra. Diana Soto Arango (Coordinadora académica de RUDECOLOMBIA), Dr. Alvaro
Acevedo Tarazona (CADE- Universidad Tecnoldgica de Pereira), Dra. Maria Cristina
Vera de Flach (Profesora de la Universidad de Cérdoba-Argentina, y Presidenta de
la Sociedad de Historia de la Educacién Latinoamericana SHELA hasta 2007), Dra.
Remedios Ferrero (Universidad de Valencia-Espana), y el Dr. Reinaldo Rojas (MES-
Venezuela).

En el presente trabajo se exponen algunas ideas producto de ese proceso que
invita a la transformacion y reforma que necesita la universidad, y que podriamos sin-

tetizar en los siguientes puntos nodales:
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1. Repensar la universidad implica superar la visién ahistérica del curriculo. Es
una realidad conocida por todos, que poco a poco se miné la dimension filoséfica

e histérica del curriculo por una tendencia mds ingenieril.

2. Someter a critica los aprendizajes lineales, con un criterio universalista, logo-
centrista, occidentalizador, descontextualizado, y que pretendan la uniformidad
del modelo educativo. Se debe refundar la universidad légica binaria que conduce
a un maniqueismo moral. Debe reconciliarse la paradoja con la certeza, la ciencia
de las dimensiones no lineales nos demostré que el caos es otra forma de organi-
zacion. La teleologia centrada en la titulacién y el abultamiento del curriculum
sin densidad histérica y cultural es el mal mds grande que padece el mundo aca-
démico. La saturacién de cétedras sin densidad social ni real, en la que la vida

raspa a la escuela, debe ser superada.

3. La universidad debe superar la relacién saber-poder enquistada en una clase
politica. La autonomia mal en complicidad con la estructura politica universitaria
ha convertido la universidad en una universidad de la “COSA NOSTRA”; si asi
como lo suena, cual camorra o piovra; hasta el punto que bien pudiéramos decir
que dentro de la universidad hay otra universidad que habla el lenguaje propio
de la COSA NOSTRA, con sus ganster”s, y por supuesto con su respectivo don
Corleone. Esta situacién fue creando una contracultura organizacional que en
forma soterrada afianzé una clase en el poder, en la que cada eleccién simple-
mente consisle en rotarse los cargos. La incorporacién de nuevos docentes a la
universidad debe pasar por el rito iniciatico de juramento ante el clan de la Uni-
versidad Nostra. Cada nuevo docente debe jurar defender en forma genuflexa los
caprichos de unos pocos que se encargan de manipular el volo, y asi se perpetua-

ban en el poder.

4. Esta revision de la relacién saber-poder en lo administrativo también debe
tener su correspondencia en el acto pedagégico, pues también se ejerce el estado
de dominacién en el manejo del conocimiento. Es asi como se ha obligado a las
nuevas generaciones que desean entrar a la Universidad a repetir discursos tras-
nochados y desconectados de las comunidades académicas; de hecho los nuevos
profesores se ven casi obligados a mantener una servidumbre de inteligencia, casi
un estado de sumisién intelectual en la que se deben argumentos, citas y posicio-
nes de quienes serdn sus jurados potenciales. Generando un circulo vicioso en
manejo del saber, con aprendizajes ciclicos que no generan innovacién y menos
incentivan la creatividad. {Cudndo lograremos entender que la Universidad debe

ser, por antonomasia, un espacio para el pensamiento abierto, la divergencia, y la di-
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ferencia bien entendida? y écudndo entenderemos que la Universidad es un espacio
en donde el Otro debe ser respetado?. Todavia en la universidad venezolana est4 via
y coleando los vicios denunciados hace 90 afios en el Manifiesto de Cérdoba: “ por
eso es que la ciencia frente a estas casas mudas y cerradas, pasa silenciosa o entra
mutilada y grotesca al servicio burocrético. Cuando en un rapto fugaz abre sus puertas
a los altos espiritus es para arrepentirse luego y hacerles imposible la vida en su re-
cinto.” (Cuneo, D. (comp) Reforma Universitaria 1918-1939: 3) Quiz4 por alguna
razén Umberto Eco dijo: “si Dios fuera catedrético ni podria entrar a la univer-
sidad”.

5. El Movimiento Estudiantil debe inspirarse en las maximas del Manifiesto de
Cérdoba para seguir defendiendo las banderas de la autonomia universitaria,
en la basqueda de una universidad comprometida socialmente. Debemos recor-
dar que la responsabilidad social fue uno de los logros propuestos por la Re-
forma Universitaria de Coérdoba y estaba tipificada en la extensién
universitaria. Pero para eso el Movimiento Estudiantil no puede perder su razén
de ser como movimiento disidente, debe mantenerse puro por la dignidad de
su misién social, desinteresado, y si fuera necesario sacrificar todo en aras de
la verdad moral e intelectual. Hemos hecho un dafo terrible a nuestras gene-
raciones emergentes al intentar comprar sus conciencias con dadivas circuns-
tanciales aprovechdndose su estado de indefensién econémica; aunque nos
duela debemos reconcocer con vergiienza que seguimos manipulando al mo-
vimiento estudiantil en las universidades, con gobiernos de derecha o de iz-
quierda, auténomas o experimentales; por eso tenemos que jugar de nuevo los

dados, y apostar por la utopia necesaria.

6. Superar el criterio reduccionista y determinista con que se aborda la ciencia
y el método cientifico. Igualmente, la hiperespecializacién, y la compartimen-
tacion de estancos que condujo a la fragmentacion del saber. Error que Ortega y
Gasset avistaba en su trabajo Misién de la Universidad (1930) al denunciar que nos

convertiriamos en “bdrbaros especializados”.

7. Develar los falsos criterios que sostienen la neutralidad valorativa de la ciencia.
La ética debe caminar de la mano de la bioética para garantizar la permanencia de
la cadena biolégica.

8. Incorporar los saberes histéricamente marginados por la Modernidad cultural,
y al mismo tiempo rechazar la dialéctica de la negacién aplicada al pensamiento
humanistico y social, considerado como pensamiento débil. Hoy por hoy los sa-

beres se discuten en una relacién horizontal.
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9. La universidad debe reconciliarse con la cotidianidad dejando atrés los saberes
doctrinarios y organizados en capillas de pensamiento, lo cual dio cabida a la cul-

tura balcanizante.

10. Igualmente debe abrirse espacios para la expresién del pensamiento mitico y
madgico-religioso, porque la verdad cientifica se comparte en la pluralidad de sa-

beres. El pensamiento alternativo es tan védlido como el pensamiento cientifico.

Nos proponemos repensar una universidad en la perspectiva del pensa-
miento complejo, la inter y transdisplinariedad, y el dominio de la incertidumbre
como lo denomina el Documento Rector de la Universidad Bolivariana de Vene-

zuela (2004).

31






I Parte

Fundamentos Epistemologicos
e historicos de la educacion
colonial a la Universidad Bolivariana
de Venezuela






1. El Curriculum como Historia Social *

"La increible y triste historia de nuestros programas escolares es un
reto para el mas acucioso de los historiadores (...) Todavia no ha cul-
minado el respectivo cambio cuando se presenta ya la siguiente re-
forma con sus aparentes novedades."

(Rodriguez, Nacarid. 1988)

La historia del curriculum ha sido abordada en cuatro visiones generales,
a saber: como evolucién de los métodos de ensefianza (Kemis, 1988); como evo-
lucion del contenido de la ensenanza (Lundgren, 1992); como evolucién de la te-
orfa curricular (Kliebard, 1992); y como cambio politico y social (reformas
politicas curriculares). En nuestro trabajo abordamos las cuatro tendencias con-
textualizdndolas en la historia del curriculum en Venezuela, unas veces como ex-
presién de nuevos métodos de ensefianza y otras como producto de los cambios
politicos. Ese recorrido histérico lo clasificamos en siete etapas, de la colonia al
proyecto educativo bolivariano. Tratamos de presentar los pivotes fundamentales
acerca de la historia de los métodos de ensenanza, asi como las tendencias
epistemoldgicas y las concepciones ideolégicas que fundaron cada una de las
etapas. No es un trabajo conclusivo, mds bien busca presentar una primera lec-
tura acerca del problema de la ahistoricidad que caracteriza nuestros planteamientos

curriculares.

Por tanto, el concepto de curriculum no podemos deslindarlo de la realidad
histérica. Desde la antigiiedad hasta nuestros dias siempre se ha manifestado el
curriculum en las précticas educativas y pedagégicas. Cada civilizacién hizo su
aporte: la civilizacién China contribuyé con la introduccién del examen; la civi-
lizacién Indica con su ceremonial religioso; la civilizacién Griega con su huma-
nismo; la civilizacién Romana con su formacién enciclica; la civilizacién Judia
con su instruccién talmadica; la educacién medieval introdujo el Trivium y Qua-

drivium; en fin, cada una tiene su contribucién a la historia del curriculum.

Hay la tendencia, por lo demds errénea, que sostiene que la historia del

curriculum se inicié con Bobbit (1918). Con Bobbit se funda la profesionalizacién

1- Version aumentada del articulo publicado en en Revista TEORIAY DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIA-
LES, N° 9, afio 2004. El cual mereci6 reconociminto del Vicerrectorado Académico de la Universidad de los
Andes por estar ubicado entre los 10 articulos mas consultados en el respositorio institucional www.saber.ula.ve,
con 9214 CONSULTAS durante 2005-2006. Mérida, 17 de julio de 2006, y 33.097 entradas en el afio 2007.
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del curriculum, pero eso no quiere decir que con él se inicia la historia del curri-
culum. Esta idea presente en casi todos los textos sobre la teorfa curricular ha ge-
neralizado un ahistoricismo del curriculum, que puede deberse segin Kliebart
(1992) a tres razones: "por la ignorancia de lo que se ha hecho; o por la preocu-
pacién por estudiar el momento actual, lo cual es importante porque enfocarlo
sobre el presente ayuda a iluminarlo, pero también puede oscurecer ciertos as-
pectos del curriculum por su falta de perspectiva histérica; o porque el curriculum
es un campo de actividad préctica formativa que se desarrolla en una atmésfera
de crisis y de urgencia, y en estas condiciones el presente se nos impone sobre el
pasado, que llega a ser poco mds que un fundamento para exhortar a cambios
urgentes en el presente." (Kliebart citado por Estebaranz, 1994: 143).

Por otra parte, no debemos olvidar que la teorfa curriculur representa un
bloque geopolitico, y por tanto implica situarse en un marco socio-politico, admi-
nistrativo y cultural. En este sentido, queremos significar que fundamentalmente
es influencia del bloque anglonorteamericano. En el bloque francéfono e hispé-
nico se habla més de diddctica que de curriculum. Indudablemente se debe a la
influencia de la Diddctica Magna de Comenio, del pensamiento pedagégico de

Juan Luis Vives, Montaigne, Rabelais, Rousseau y Pestalozzi.

En Venezuela, casi en forma simultanea que en Europa, comenzé a hablarse
de teoria curricular a partir de la década del setenta del siglo pasado. Lamenta-
blemente, penelré la visiéon més ingenieril del curriculum; dejando de lado la di-
mensién filoséfica. Esta tendencia llevada de la mano por el positivismo fue
despachando las disciplinas humanisticas del Disefio Curricular. Las llamadas
Reformas Curriculares en las universidades fueron cercenando los saberes que
desarrollaban la masa critica, fue asi como lentamente fueron desapareciendo de
los pensa las siguientes disciplinas: Introduccién a la Filosofia, Antropologia Fi-
loséfica, Logica Silogistica, Sociologia de la Educacion, y Pensamiento y Compre-
si6n del Hombre.

La dltima década del siglo XX se caracterizé en Espafia por la decadencia
y silencio del curriculum. (Moreno Olmedilla, 1999) Sin embargo, paradéjica-
mente en muchos de nuestros programas de maestria y doctorado se presenta la
teoria curricular en forma acritica, descontextualizada y con una mirada ahisto-
ricista. Todos quieren hablar de Modelos y Disefios Curriculares en sus tesis pero
sin conocer la evolucién de la historia del curriculum nacional e internacional-
mente. Todavia funciona en nuestras mentes cierto complejo de vasallaje que se

ampara en el sofisma del principio de autoridad (argumentum ad verecundiam,).
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El primer intento por abordar el curriculum como historia social, desde un
punto de vista sistemdtico, ha sido el Programa de Maestria en Ensenanza de la
Historia de la UPEL-IPB-Barquisimeto. Especificamente al interno de la linea de
investigacién de Historia Social de la Educacién y la Pedagogia bajo la anuencia
académica de Reinaldo Rojas. Aclaramos que el curriculun como historia social
es abordado formando parte de la Historia Social de la Educacion y la Pedagogia;
por tanto no es simplemente una referencia a los métodos de ensenanza como lo
hace la historia del curriculum, sino una elaboracién con sentido historiogréfico.
(Cfr. Rojas, 2001) Aunque la linea de investigacién en un principio presentaba in-
vestigaciones de la regién centroccidental, hoy en dia se consolida como una
comunidad discursiva con sentido nacional. De hecho cuenta con tesis de maestria
y doctorado formadas en esta tradicion historiogréfica, y relativas a otras regiones

de Venezuela. (Cfr. Mora-Gareia, 2004)

Conviene de entrada, desde el punto de vista epistemolégico deslindar entre
Sistema Educativo y Sistema Escolar. Mientras el Sistema Educativo corresponde
a la parte macro, el Sistema Escolar es la parte micro, uno de los componentes de
aquél (Bigott, 1975). En cuanto a los componentes del Sistema Escolar, tenemos:
los ciclos, los niveles, las modalidades, los planes macro escolares, los programas,

las instituciones escolares, y el curriculum.

Abordar el curriculum como historia social en Venezuela implica remontar-
nos a los antecedentes coloniales. Sin embargo, no es nuestra pretensién hacer tal
recorrido sino presentar algunos de los pivotes histéricos mds importantes para lo

que serfa una historia del curriculum en Venezuela.

I ETAPA. El primer gran intento de organizacién del sistema escolar se re-
monta a 1767, con la R.O. de Carlos III sobre la Expulsién de los Jesuitas. A
partir de ese momento el estado metropolitano espafiol decidié asumir la respon-
sabilidad politica de la educacion. Desde entonces se inici6 la historia de un

maestro que era seglar y no clérigo. (Cfr. Andrés-Lasheras, 1997)

Ese Maestro de Primeras Letras nombrado por el Gobernador de Caracas fue
don Manuel Dominguez Saravia, en fecha 30 de septiembre de 1767, el cual fue
subvencionado por la Junta de Temporalidades de los jesuitas expulsos, y a partir
de 1788 el Rey ordena que se cubran los gastos de los Caudales Piablicos. Le su-
cedi6 en el cargo don Guillermo Pelgrom, el 16 de enero de 1778, y posterior-
mente aparece Simén Rodriguez, el 23 de mayo de 1791. Rodriguez inicié su
actividad como maestro apoyado en el "modelo de las Escuelas de Madrid (...) El

modelo constaba de nuevos objetivos para la escuela y de nuevas técnicas de en-
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sefianza para la lectura, la escritura y las mateméticas." (Andrés Lasheras,
1994:64.) El 11 de noviembre de 1793, a escasos cinco meses de su matrimonio
con Maria de los Santos Roco, solicita al Cabildo la creacién de una Escuela de
Nifias, destacdndose el interés que tenia por la educacién de la mujer. E1 19 de
mayo de 1794 present6 al Cabildo su conocido proyecto educativo, denominado:
Reflexiones sobre los defectos que vician la Escuela de Primeras Letras en Caracas
y medios de lograr su reforma por un nuevo establecimiento, en donde confiesa
la influencia de las siguientes fuentes: Reflexiones sobre el verdadero arte de es-
cribir del abate Servidori; El arte de escribir por reglas y sin muestras, de José
de Anduaga; Prevenciones dirigidas a los maestros de Primeras Letras, de Juan
Rubio; y el Discurso sobre la necesidad de la buena educacién y medios de me-
jorar la ensefianza en las escuelas de Primeras Letras, de José de Anduaga. He
aqui algunas de las influencias pedagégicas en el pensamiento de Rodriguez, pero
la verdad es que no existe ninguna referencia en nuestros textos de curriculum
acerca del impacto de dichos planteamientos. A la propuesta de Rodriguez le si-
guié el plan de las Escuelas Patridticas fundado por el obispo de la Diécesis de
Mérida de Maracaibo, Santiago Herndndez Milanés; el cual fue publicado en el
Semanario de Agricultura y Artes (1804) y centraba su contenido en el cultivo de
la agricultura, las artes, y la industria. Més tarde, Simén Bolivar propuso en el
Congreso de Cicuta de 1821, en su articulo 15, la implantacién en Colombia (Ve-
nezuela, Nueva Granada y Quito) del método de ensefnianza lancasteriano de ense-
fanza Mutua. Labor que fue ejecutada por Francisco de Paula Santander, como
Vicepresidente de la Reptblica, en vista de la muerte de Juan Germéan Roscio. Pero

que tuvo poco impacto en Venezuela.

ITETAPA. Esta etapa se inicia a partir de 1830. La refundacién de la repablica
luego de la guerra de Independencia y del fallido intento de reorganizacion politico-
territorial conocido como la "Gran Colombia" se introduce un nuevo plan curricular,
en esta oportunidad con un fin especial, la constitucién de una conciencia histérica
y geogréfica nacional. (Harwich Vallenilla, 1993) Como dato curioso, en los cincuenta
afios que abarcan de 1830 a 1880, Venezuela no tuvo una institucién dedicada ex-
clusivamente a la organizacion y administracién de las politicas educativas del Es-
tado. Durante ese tiempo estuvo adscrita a tres Ministerios o Secretarfas de Estado,
a saber: a) Ministerio o Secretaria de lo Interior y Justicia (1830-1857); b) Secretaria
de Relaciones Exteriores; y ¢) Ministerio de Fomento (1863-1881).

El 13 de enero de 1830 se encargé el Dr. Miguel Peia de hacer una primera

evaluacion del estado de la educacion, y el resultado expresado en la primera
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Memoria del Interior y Justicia no pudo ser mds desolador, al sefialar que: "el es-
tado en que se encuentran los principales ramos de la administracién interior de-
muestra cudn poco ha adelantado Venezuela en la civilizacién después de veinte
anos de revolucién y ocho de una administracién colocada fuera de su centro;
todo esté casi en embrién y sus materiales informes sélo servirdn a la Convencion
para ver més de cerca las dificultades que tiene que vencer al dar a la nacién una

organizacién sabia y regular.” (Citado por Fernandez Heres, 1981: T1: XXIII)

Las estadisticas hablan por s mismas, pues sélo se registraban entre 1830-
1831 en escuelas pablicas municipales aproximadamente 200, con una poblacién
escolar de 7.500 alumnos. (Grisanti, 1951:125) Gonzdlez Guindn, por su parte,
estima en 96 las escuelas municipales en el territorio venezolano, algunas de las
cuales eran pagadas con fondos de los padres y representantes o de algin con-
vento u obra pia. (Gonzélez Guinén, 1954: II; 26) Y José Gil Fortoul manifiesta
que "no llegan a ciento, en 1831, las escuelas municipales." (Gil Fortoul, 1967:
I1; 140) En 1843 fue aprobado el Codigo de Instruccién Pablica donde quedé es-
tablecida por primera vez la ensefianza en tres niveles: primaria, secundaria (co-
legios nacionales) y cientifica (universitaria).

ITT ETAPA. Se inicia en 1870. Al respecto nos apunta Rojas (2001): "en
Venezuela, desde las perspectivas del propio Estado, expresado en su legislacién
y organizacién institucional, es con el Decreto de 27 de junio de 1870 sobre la Ins-
truccién Primaria, Gratuita y Obligatoria firmado por Antonio Guzman Blanco
como Presidente de la repiblica, que el Gobierno venezolano asume la tarea de
hacer de la Educacién un asunto de Estado (...) En 1870 estén las bases ideol6-
gicas del Estado docente venezolano." (Rojas, 2001: 61)

Durante esta etapa la tendencia epistemoldgica mas importante que im-
pacté el curriculum fue el positivismo. El positivismo tuvo su origen en la Francia
de Augusto Comte hacia 1830, pero se desarrollé en Inglaterra con Stuart Mill
entre 1840-1860 y se transformé en evolucionismo con Darwin y Spencer. El po-
sitivismo o filosofia del hecho estd basada en la experiencia, en la observacién por
método y en el experimento como resultado. Incorpora algunos elementos de
Rousseau como el contacto con la naturaleza, la observacion, la autodidéctica y
la espontaneidad pero en un sentido diferente pues Rousseau va contra la cultura
oficialmente impuesta y la sociedad; para Comte y Spencer es diferente, el saber

es el que mejora las situaciones sociales.

En Venezuela el positivismo de Spencer impacta directamente en las ideas

positivistas de Laureano Vallenilla Lanz, Pedro Manuel Arcaya y José Gil Fortoul;
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aunque como se sabe, el positivismo habia entrado en las aulas universitarias con
Adolfo Ernst (1863) y Rafael Villavicencio (1866). E incluso advertimos una
temprana vocacion positivista en Fermin Toro, sobre todo por el tratamiento que
le dio a textos como: Europa y América. (Cfr. La Doctrina Conservadora. Pensa-
miento Politico del siglo XIX.)

Para el ano 1911 se oficializa la presencia positivista en el Disefio Curri-
cular Nacional, pues fue precisamente el 5 de diciembre de 1911 cuando se san-
cionaron a peticién del Ministro José Gil Fortoul los primeros programas para la
instruccién primaria venezolana. En la Memoria de 1912, se tomé la decisién a
favor de una educacién intensiva argumentdndose que "tanto en agricultura como
en pedagogia, el sistema extensivo suele ser el de los paises alrasados y rutinarios;
el intensivo, el de los paises adelantados y en progreso". (Citado por Ferndndez
Heres, 1983: I11: XLIII) Esta situacién es la que hizo posible que una élite tuviese
la oportunidad de monopolizar el saber, y sacrificar a la gran masa de la poblacién

a la ignorancia y el atraso. Obviamente le interesaba al régimen de Gémez.

Sin embargo, debemos resaltar que desde el punto de vista filoséfico se hi-
cieron avances importantes. Sobro todo si juzgamos sin la pasién que gener6 la cri-
tica al sistema gomecista. En tal sentido se resalta el principio de integralidad que
en la Educacién Bdsica actual se defiende como una novedad, y resulta que habia
sido propuesto desde la época de Gil Fortoul, asf lo expresaba: "basada en el fin
que persigue la ensenanza moderna aspira a ser integral, es decir, a no desarrollar
unas facultades ttiles, descuidando y esterilizando otras ttiles también, sino pre-
parando y favoreciendo arménicamente el desenvolvimiento de todas y dejando,
en Gltimo término a la vocacién y a las circunstancias posteriores de la vida el
cuidado de fijarle al individuo la eleccién de su campo de actividad. Se atiende pues
en ella a lo fisico, a lo intelectual, a lo moral, que integran la personalidad del ele-
mento social." (Citado por Fernandez Heres, 1983: 111: XLIII)

También el concepto de educacion para el trabajo tiene viejas raices que se
remontan a Miguel José Sanz, el obispo Herndndez Milanés y Cecilio Acosta, pero
en forma oficial en el curriculum lo plasmé Gil Fortoul al sefalar que el "concepto
de preparacion para la vida que debe dar la escuela primaria (..) concepto de fun-
cién del trabajo manual de las escuelas. La escuela de Nids como modelo; accion
moralizadora del trabajo manual; contrapeso del trabajo mental". (Citado por Fer-

nindez Heres, 1983: 11I: LIV).

La visi6n ahistérica con que se aborda la historia del curriculum en Vene-

zuela presenta como novedades planteamientos que habian sido propuestos con
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anticipacién. Casi nunca hacemos alusién a las contribuciones hechas por nues-
tros maestros sino que nos contentamos con citar a los pensadores fordneos; p.e.
olvidamos que en el siglo XIX se habian desarrollado propuestas antes que Ce-
lestine Freinet en materia de periédico escolar, y de educacién para el trabajo
antes de Kerschensteiner. Recordamos a Jestis Manuel Jauregui Moreno y el Co-
legio Sagrado Corazén de Jests en La Grita, donde se desarrollo el periédico es-
colar conocido como El Misionero entre 1892-1897. (Cfr. Mora-Garcia, 2004).
Otro tanto habian hecho Egidio Montesinos en El Tocuyo (Cfr. Morales, 1998) y
Ramén Pompilio Oropeza en Carora (Cfr. Cortés, 1998).

El Cédigo de Instruccién de 1912 deberia ser uno de los primeros textos
para quien quiera adentrarse en el estudio de historia del curriculum en Vene-
zuela, pues alli hay un contenido filoséfico que todavia tiene mucho que decirnos,
especialmente porque se tenia conciencia de la necesidad de fundar escuelas de
comercio, escuelas de instruccion técnica, artes y oficios, agricultura y veterinaria,
ademds de un claro criterio de organizacién de la instruccién primaria y la ense-

flanza normalista.

Por su parte el Ministro Guevara Rojas en 1915, enjuicia el sistema de me-
morizacién como estrategia del aprendizaje, la citaciéon de autores y obras, pro-
poniendo el cultivo del juicio y la sindéresis, al expresar que "la vieja rutina de
la leccién de memoria tan consustanciada (...) que las més timidas tentativas de
reforma en la materia son mal acogidas por la generalidad de los preceptores y por
los padres de familia. éCémo convencer a éstos de que sus hijas ganan intelec-
tualmente cuando siguen los interesantes juegos froebelianos, si no les oyen el ab-
surdo deletreo en el cual ellos mismos pasaron horas tan amargas como estériles”
(Citado por Fernandez Heres, 1983: III: XXXVII). Esa misma resistencia al cam-

bio todavia puede encontrarse en nuestros ambientes escolares.

El Ministro Rubén Gonzélez en 1924, ya expresaba la posibilidad de una
educacién autodiddctica al argumentar que "nuestra juventud escolar no ha dis-
frutado todavia en la Escuela Primaria de los beneficios de la moderna
Pedago—gia que tiende a hacer del alumno un autoeducador”. (Citado por Fernan-
dez Heres, 1983: I1I: X) Aqui es importante senalar que si bien la pedagogia po-
sitivista incorporé algunos de los elementos de Rousseau y Pestalozzi, tales como
la observacién y la autoeducacion, también es verdad que lo hacen con un sentido
totalmente diferente. Mientras Rousseau cuestionaba la sociedad, Spencer la
acepla y cree perfeccionarla con el saber. Pasaron unos cuantos afios antes de que

Maria Montessori le diera un sentido més acabado al valor de la autoeducacién.
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Con respecto a la ensefianza religiosa como materia obligatoria el Ministro
Rubén Gonzilez senal6 que "la ensefianza religiosa no puede ni debe imponerse
como obligatoria en las escuelas, porque para ello habria que empezar por refor-
mar la Constitucién Nacional, en la parte relacionada con la garantia de la libertad
religiosa" (Gonzélez, 1946:88), pero a rafz de la polémica entablada entre el Mi-
nistro Rubén Gonzdlez y el Arzobispo de Caracas, Mons. Rincén Gonzélez, se in-
cluy6 en la Ley de Instruccién Primaria, Secundaria, y Normalista del 4 de junio
de 1924, en el articulo 21, a voluntad de los padres y en el Reglamento de esta
Ley, el 19 de agosto de 1924. En el articulo 15, se establece dos horas semanales.
Hoy todavia sigue siendo centro de polémicas, la ensenanza religiosa.

A juzgar por los resultados, el desarrollo del Sistema Escolar avanzé muy
poco entre 1900 y 1936. Hasta el punto que "existian solamente 2.161 escuelas
primarias que, comparadas con las 1.026 que existian para el ano 1900, signifi-
caban un crecimiento irrisorio en poco més de un tercio de siglo, no obstante el
crecimiento de la poblacién." (Fuenmayor, 1979: II; 246) La poblacién para 1936
se estimaba en 3.491.159 habitantes. (Brito Figueroa, 1978: 1I: 531) Con la tran-
sicion de Lopez Contreras en 1936, fue necesario hacer una propuesta sistemética

que colocara a Venezuela en el siglo XX.

IVETAPA. La cuarta etapa la ubicamos a partir del 21 de febrero de 1936,
cuando el Presidente Lépez Contreras pronuncié su conocido Programa de febrero,
considerado como el I Plan de la Nacién. Desde entonces se disené un plan de la
formacién de maestros y profesores, para lo cual solicité la intervencion de las mi-
siones extranjeras. De Costa Rica se trajo al eminente maestro organizador de las
Escuelas Normales, don Joaquin Garcia Monge. De México la distinguida peda-
goga dona Elena Torres, organizadora de las Escuelas rurales y contratada en
Estados Unidos para desempenar distintas funciones relacionadas con la Educa-
cién Campesina. De Chile una misién pedagégica para trabajar en la Educacién
Primaria: Daniel Navea Acevedo, que fue en Chile jefe de Escuelas Normales y
perfeccionamiento del profesorado, y para trabajar en Educacién Secundaria los
profesores Julio Heise, Armando Lira, Oscar Martin, Humberto Parodi, y Horacio
Aravena. Finalmente Salvador Fuentes, quien vino de Uruguay para trabajar en

las Escuelas Experimentales.

Estas delegaciones tenfan como fuente de inspiracion epistemoldgica la te-
orfa de la Escuela Nueva, por eso su influencia en "los programas de Educacién
Primaria del 10 de noviembre de 1936, (los cuales) fueron elaborados bajo la di-
reccién de la Sala Técnica con la participacién del Consejo de Instruccién, varios
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profesores y maestros venezolanos, los miembros de la misién chilena y el profesor

boliviano Dr. Carlos Beltran Morales," (Rodriguez, 1988:50)

Las influencias de la Escuela Nueva y el pragmatismo de John Dewey se ob-
servan también cuando se aprobé la VIII Reforma Curricular de Educacion (7
de noviembre de 1940); a saber: "en la introduccién quedan establecidos los prin-
cipios de fundamentar la ensenanza en la psicologia, responder a los intereses y
necesidades de los educandos, la actividad del alumno como base para el logro
del aprendizaje, la integracién de la escuela a la vida como respuesta a las nece-
sidades individuales y sociales" (Rodriguez, 1988:52-53).

En 1944, se elaboraron nuevos programas, los cuales estuvieron vigentes
por 25 afios, los cuales "presentan una organizacién més definida que los del afio
40, pero puede decirse que siguen en la mayoria de los aspectos los lineamientos
de aquéllos, persistiendo en los intentos de globalizacién, sin llegar a los centros

de interés" (Rodriguez, 1988:54).

La década del cuarenta se caracteriz por el debate entre el Ministro Arturo
Uslar Pietri (1941) y la propuesta de Luis Beltrdn Prieto Figueroa (1948). La dia-
triba estaba en puntos como Educacién de Elites o Educacion de Masas, Educa-
ci6on Privada o Educaciéon Piblica, Educacién de Castas o Educaciéon de Masas.
Discusiones que tuvieron su mdxima manifestacion en las protestas de calle a
propésito del Decreto 321 del Ministro Humberto Garcia Arocha, en el cual la
educacion privada se presentaba evidentemente como de segunda categoria. Las
protestas hicieron posponer la aplicacién definitiva del polémico decreto. Mds
tarde el Ministro de Educacién Luis Beltran Prieto Figueroa propondria una
nueva filosofia educativa con el nombre de Humanismo Democrdtico. En el
Proyecto de Ley Orgdnica de Educacién Nacional (1948) planteaba en la ex-
posiciéon de motivos los siguientes principios: “La filosofia de la educacién
nacional que fundamenta este proyecto puede sintetizarse en una expresion
de neto contenido: Humanismo democratico. Formar al hombre en la plenitud
de sus atributos fisicos y morales, ubicado perfectamente en su medio y en su
tiempo como factor positivo del trabajo de la comunidad, tiene que ser la meta
de un sistema educativo moderno. La educacién venezolana ha de ser, por
tanto, humanista, desde las escuelas primarias hasta los institutos superiores.”

(Proyecto de Ley Orgénica de Educacion, 1948:4-5)

Durante esla elapa se instaura formalmente el Estado Docente, para sig-
nificar que la educacion es funcién esencial del Estado, y se busca dignificar

la profesién docente; pues "en Venezuela (...) peyorativamente se hablaba del
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maestro de escuela como de un individuo frustrado, menor-vélido social, pro-
letario de la burocracia y mirado de reojo, con un gesto despectivo, por casi
toda la poblacién (..) Era obvio la necesidad de asigndrsele interés especial a

la formacién y valoracién del magisterio.

Encontramos al llegar al gobierno -agrega Rémulo Betancourt- que de
cada 100 maestros en servicio 70 carecian de titulos profesionales. En 1942, con
el pretexto de la Guerra Mundial, se les habia rebajado los sueldos en 10%. El
sueldo-base del maestro graduado era de 340 bolivares y el maestro sin titulo de 230
bolivares. Se elevaron esos sueldos a 500 y 350 bolivares respectivamente (...) Eso
no bastaba era necesario dignificar al magisterio, para elevar la ténica espiritual de
la docencia. Incorporando como factor respetable y respetado a las actividades todas
del pafs" (Betancourt, 1978:497-498).

El maestro Luis Beltrdn Prieto se convirti6 en el director més calificado de la
politica educacional, tan es asi que en la Ley de Educacién de 1948 propuso un
plan cuatrienal con el fin de que para 1953 el 80% de la poblacién concurriera
a las aulas de la Escuela Puablica. Sin embargo, las contradicciones en el seno
del gobierno, la oposicién beligerante de la Iglesia Catélica, de COPEL y sectores

conservadores no permitieron la implantaciéon del modelo pedagégico populista

(Roa, 1993).

Durante la dictadura de Pérez Jiménez no se modificé la estructura cu-
rricular, aunque se promulgé la Ley de Educacion de 1955, la cual se mantuvo
vigente hasta 1980.

V ETAPA. La quinta etapa se inicia con el plan de masificacién de la
educacioén a partir de 1958. Desde el punto de vista epistemoligico el Sistema
Escolar venezolano fue influenciado por las tesis Desarrollistas y la teoria de
la Dependencia. Entre los actores fundamentales en América Latina recorda-
mos a Tomds Vasconi, Cardoso y Anibal Quijano (vincularon la teoria de la De-
pendencia con la tendencia estructural-funcionalista); Teotonio Dos Santos,
Mauro Marini y Anibal Ponce (asumieron el marxismo como fundamento epis-
temolégico de la lucha ideoldgica en educacién); y Oswaldo Sunkel junto a
Celso Furtado (representaban la linea oficialista de la CEPAL).

Como resultado de esta tendencia aparecieron instituciones, entre las
que citamos: en 1958, CORDIPLAN; en 1959, de EDUPLAN; en 1961, en la
Carta de Punta del Este-Uruguay se reconoce a la Planificacién como instrumento
fundamental para movilizar los recursos nacionales; en 1962, en Santiago de Chile,

tiene lugar la conferencia sobre Educacién y Desarrollo Econémico; en 1966, se
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convoca en Buenos Aires la conferencia de Ministros de educacién y Ministros en-
cargados de Planeamiento Econémico de los paises de América Latina con la tesis
"la educacién como inversién econémica rentable"; en 1967 se retinen los Presidentes
de América en Punta del Este y acuerdan mejorar los sistemas de administra-
ci6on y planificacion de la educacion; en 1968, la O.N.U., hace suyos los plan-
teamientos de la C.E.PA.L., y publica Educacién, Recursos Humanos y
desarrollo en América Latina; en 1970, el Ministro de Educacién de Venezuela

junto a sus colegas del Pacto Andino firman el Convenio "Andrés Bello".

El 13 de agosto de 1969, se promulgé el Decreto 120, y se produce la
nueva Reforma Educativa de la educacién media y técnica, luego con el de-
creto 136 se incorpord al mismo sistema la Educacién Normal con lo cual se
configura el llamado Modelo Tecnocrético que venia perfildindose desde 1960

basado en la educacién como ' Empresa Nacional'.

En Venezuela, tiene su méxima expresiéon en el IV y V Plan de la Nacién,

siendo sus principales impulsores los ministros Herndndez Carabano (1969-
1971) y Luis Manuel Penalver (1974-1977).

En el IV Plan de la Nacién (1970-1974) se expresa el contenido ideolé-
gico de los planes y programas de la educacion, siendo fundamentalmente los

siguientes:

1) organizacién racional del trabajo para mayor eficiencia en el uso de los Re

cursos Humanos;

2) actualizacién de los contenidos educacionales;

3)nuevo régimen de Educacién Media, con un Ciclo Bdsico Comtn de tres
afios y un Ciclo Diversificado de dos anos;

4) organizacién de la Oficina Regional de Educacién;

S) y un régimen especial de evaluacion.

En el V Plan de la Nacién (1976-1980) sigue el mismo proyecto tecnocra-
tico, expresado fundamentalmente en la llamada "Revolucién Educativa”, que
tenia entre sus objetivos la capitalizacién del hombre como fuerza de trabajo que
permitiera modernizar el proceso productivo y lograr los objetivos de expansion
econémica e incremento de la productividad. La educacién se constituye en el eje

para el desarrollo socio-econémico del pais, teniendo como perfil formativo la

consolidacién del Recurso Humano, eficiente y eficaz.

Las tesis desarrollistas y la teorfa del Capital Humano sirvieron de funda-

mento a los Planes para instrumentalizar la educacién, para cosificar al alumno

45



y para mediatizar los procesos de reflexion y cambio. Al respecto agrega Gustavo
Villamizar que "todo ese paquete conocido como tecnologfa Educativa, llegé a nues-
tras tierras inicialmente con la reforma de Hernandez Carabano durante el primer pe-
rfodo presidencial de Rafael Caldera, afinada posteriormente por la "Revolucién
Educativa" de Luis Manuel Pefialver en el primer gobierno de Carlos Andrés Pérez
y més tarde, se incorporan sus postulados generales a la base conceptual de la Ley
Orgénica de educacion de 1980. A partir de entonces nos hemos visto colmados por
" objetivos en términos de conducta observable", "objetivos generales y especificos",
"textos did4cticos", "evaluacién objetiva", "exdmenes de marcar", "disefio instruccio-
nal", "recursos para el aprendizaje", "facilitadores", "Situaciones de aprendizaje", e
incluso nuevas maneras de llamar a los seres humanos que participan en el proceso
incluyéndolos en la categoria de "recurso” y algu—nos abusadores hasta llegan a de-

signarlos como "insumos" (Villamizar, 1995:9).

Paralelamente a la propuesta oficial antes expuesta, el Sistema Escolar vene-
zolano recibié influencia por la via del currfculum oculto de la teorfa reproductivista,
especialmente de la teorfa de la Dependencia (Tomds Vasconi), el marxismo althus-
seriano (Teotonio Dos Santos) y las corrientes reproductivistas de Bourdieu, Passeront,
Establet, Baudelot, y Althusser. Merece especial significacion el pensamiento peda-
gbgico de Paulo Freire, que repre —'senta un esfuerzo propio de reflexion desde Amé-
rica Latina en relaciéon a la problemdtica educativa, aunque con categorias de
inspiracién marxista.

Es importante agregar aqui que todas las tendencias epistemoldgicas casi siem-
pre han llegado tarde al Sistema Escolar venezolano: primero sucedié con el para-
digma liberal, el cual a mediados de siglo xx y en el marco de la reconstruccién de
la postguerra estaba puesto en tela de juicio, ya que, no habfa resultado en Europa
la tesis segin la cual con la expansién cualitativa de la educacion se lograria un
orden democrético-liberal; pero se siguié desarrollando en Venezuela a través del
proyecto populista-igualitario.

Luego, fue con el paradigma tecnocratico-economicista, que ya mostraba sin-
tomas de agotamiento a finales de los 70, sin embargo es adoptado en Venezuela en
los Planes de la Nacion IV, V, e incluso se puede evidenciar todavia en el IX Plan de
la Nacién (1995).

Pareciera que nos cobija una especie de Karma pues lo mismo acontece con la
influencia conductista que ha sido cuestionada duramente a raiz de las experiencias
de la Reforma Educativa espaiiola, no obstante seguimos reproduciéndola, y lo que es

peor: una mala reproduccion, a nivel de la estructura curricular de Educacion Bésica.
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VI ETAPA. La sexta etapa la ubicamos a partir del 28 de julio de 1980 con
la Ley Orgénica de Educacion, todavia vigente. Aparecen los proyectos politicos
de COPEI (1980) y AD (1985). (Rodriguez, 1991). El Normativo de Educacién
Basica (1985) es el documento institucional donde en forma taxativa se acusa la
influencia del nuevo método de ensenanza, especialmente influenciado por el
constructivismo, bajo la denominacién genérica de Corriente Cognoscitiva. En
las bases del curriculum se sefiala: "la educacién como proceso cientifico se re-
laciona con las teorfas que explican el aprendizaje (..) Por lo tanto de los aportes
que deben tomarse en cuenta para la Educacion Bdsica, cabe sefialar: (...) De la
corriente cognoscitiva. El estudio sobre el desarrollo humano para una mejor com-
prensién del individuo. El estudio de procesos que incluyen razonamiento, con-

ceptualizacion, resolucién de problemas, transferencia, maduracién y secuencia

de habilidades de pensamiento." (Normativo E. B., 1985)

El pronunciamiento por los fundamentos del curriculum se hace bajo un
"confuso eclecticismo" con aportes del conductismo, cognitivismo, humanismo y
la psicologia social. En relacion a la influencia cognoscitiva no se hace referencia
a ninguna de las orientaciones del paradigma cognitivo (Martiniano y Lépez, 1990),
sino que se asume como una visién integrada. Cuando en realidad hay diferencias
marcadas entre el constructivismo de Piaget y el aprendizaje por descubrimiento de
Bruner, entre éstos y el aprendizaje significativo de Ausubel-Novak-Reigeluth, la
zona de desarrollo potencial de Vygotski, sin olvidarnos del interaccionismo social
de Feuertein, el aprendizaje por imitacién de Bandura, el aprendizaje psico-social de
McMillan, y buena parte de la teoria del Procesamiento de Informacién. El proyecto
escolar desde el punto de vista ideolégico fue transformédndose en un proyecto ape-
gado al paradigma neoliberal caracterizado por el "darwinismo social"; aspecto que
se tradujo en una contraccion de la matricula. Entre 1888 y 1994, se evidenci6 un
crecimiento negativo de la matricula a nivel de la educacién pablica, mientras que
la matricula privada mantuvo niveles histéricos de crecimiento. (Cfr. Bravo-Jduregui,
1996) Los postulados curriculares durante la década del noventa estuvieron reforza-
dos por las propuestas de la COPRE y la Asamblea Nacional de Educacion (1998)
que en su mayoria apostaban por una educacién de calidad pero excluyente de las
grandes masas sociales.

VI ETAPA. La séptima elapa podria estandarizarse a partir del Proyecto Edu-
cativo que emana de la Constitucién de la Repiblica Bolivariana de Venezuela
(1999). A partir de la Resolucién N° 179, del 15 de septiembre de 1999, se crearon

las Escuelas Bolivarianas que representaron el inicio de un nuevo proyecto del sis-
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tema escolar. Desde el punto de vista de la fundamentacion filoséfica se basa en las
ideas de Simén Rodriguez, el proyecto del Humanismo Democrdtico de Luis Beltran
Prieto Figueroa, el concepto de Estado Docente, el pensamiento de Paulo Freire, la
pedagogia critica de H. Giroux, y la teoria curricular socio-critica apoyada en el pen-
samiento de J. Habermas. Sin embargo, estas premisas son més postulados filoséficos
a alcanzar que un fin sistemadtico y coherentemente desarrollado. En honor a la ver-
dad no es la primera vez que se coloca en las bases filoséficas de la educacion ve-
nezolana estos supuestos epistemoldgicos, pues desde las aulas universitarias se
estudiaba a Paulo Freire, Louis Althusser, Luis Beltrdn Prieto Figueroa, Teotonio Dos
Santos, y los autores de la teoria de la Resistencia desde la década del sesenta del
siglo XX. Lo que si debemos reconocer como novedad es que se haya incorporado
como doctrina de Estado el pensamiento de Simén Bolivar. Ideolégicamente se
apuesta por una educacién de masas sin exclusién de la calidad, aspecto que repre-
senta el reto mayor de cualquier proyecto educativo. El Estado-docente bolivariano
busca la integralidad de la educacion, concepto prietofigueriano que conectaba la an-
tigua Educacién Primaria con la Universidad; y que hoy implicarfa conectar la Es-

cuela Bolivariana con el Liceo Bolivariano, y éste con la Universidad Bolivariana.

Los resultados de este proyecto generaron una revisién del concepto tradicional
de Sistema Escolar, en donde el punto més descollante es el haber logrado superar
las politicas de exclusién con altos indices de desercién que llegaron a superar el
57% a nivel de la Educacién Basica venezolana en la década de los 90. Segtin Gus-
tavo Roosen (1992) el 50% de los alumnos de la Educacién Bdsica desertaban antes
del finalizar la Educacién Basica.

Es a partir de 1998, cuando se inicia un gran viraje en la escolaridad venezo-
lana. A continuacién, para su anélisis presentamos una relacién de los indices de in-
clusién de la Educacién Bolivariana, expresada incluso por uno de sus mas grandes
Crilicos; para eso nos apoyamos en el interesante trabajo de Luis Bravo Jauregui en
la linea de Gestién y Politica Pablica de la Educacién, en la Escuela de Educacion

de la Universidad Central de Venezuela.

Destacamos, en primer lugar, el crecimiento de la matricula escolar desde
1998, la cual se mantuvo sostenidamente hasta el 2002, cuando emergieron las

misiones:
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Cuadro 1/ Crecimiento de la matricula escolar

Anos Matricula Total Variacion % Poblacion total
1994 6. 621168 -1,3 21377426
1995 6. 613553 -0,1 21844496
1996 6. 855137 3,7 22311094
1997 6. 794091 -0,9 22777151
1998 7.008692 3,2 23242435
1999 7.029477 0,3 23706711
2000 7.303155 3,9 24169744
2001 7.814371 7,0 24631900
2002 8. 253735 5,6 25093337
2003 8.175115 -1,0 25553504
Fuente: Luis Bravo Jauregui (2004)

Recientemente el Ministro Izttriz (2006) es particularmente explicito en
informar que las misiones son el renglén que ha acumulado mejores éxitos en tér-
minos de atencién educativa oficial, cuando al hacer el balance respectivo des-
taca: En lo que respecta a las Misiones Educativas, como sistema de inclusién,
las mismas cuentan con la siguiente matricula de compatriotas en sus bases de
datos: Misién Robinson, I 1.493.211; Misién Robinson, II 1.452.542; Misién
Ribas, 763.177; Misién Sucre, 466.703.

Esta proyeccion evidencia la integracion a la escolaridad de los sectores
excluidos de la poblacién. Sin embargo, la equidad pasa también por la calidad,

y en ese sentido, sigue siendo al igual que en el pasado el reto mds importante.

En cuanto a los logros de la Educacién Béasica y Escuelas Bolivarianas,
apunta Bravo (2006:12): “Las escuelas bolivarianas constituyen la mejor accién
pedagégica emprendida por la actual administracién, a nuestro modo de ver. Por
varias razones, pero la que més pesa a nuestros ojos, es que ha tenido continuidad
en el tiempo desde 1999, pese al relativo apagén ocurrido con la llegada de las
misiones educativas. Eso ha permitido que el programa se mantenga y continte

siendo un proyecto sustentable en el tiempo.”

El modelo educativo bolivariano desarrolla una politica de masificacién de
la educacién, con especial preferencia de los sectores deprimidos de la poblacién,
a saber: los sectores rurales e indigenas. La Memoria y Cuenta (2005) nos mani-
fiesta:

“El programa bandera Liceo Bolivariano estd dirigido a la atencién educa-
tiva integral para el desarrollo endégeno y soberano de los nifios y jévenes entre
12y 18 afios de edad, que ingresan a la tercera etapa de Educacién Bdsica o cur-
san estudios de Educacién Media Diversificada y Profesional. Tiene como objetivo
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principal garantizar el acceso, permanencia y prosecucién de los adolescentes y
jovenes en el Sistema Educativo como un derecho humano y social, dando prio-
ridad a la poblacién rural, indigena y de frontera. Durante el ano escolar 2004-
2005 brindé atencién integral a 27.781 jévenes y adolescentes en los 26 Liceos
Bolivarianos pilotos, los cuales se incrementaron a 320 liceos en el afio escolar
2005-2006 para la atencién de 282.017 alumnos. En el marco de este programa,
se dotaron 26 Liceos Bolivarianos pilotos con Laboratorios para el Desarrollo En-
dbgeno. Ademds, se dotaron 296 Liceos Bolivarianos de laboratorios integrales de
fisica, quimica y biologia y kits de Desarrollo Endégeno, por un monto de 545 mi-
llones de bolivares. Asimismo, se dio inicio a la ejecucién del proyecto Unidades
Moviles de Educacién Bolivariana (UMIEB), que atendié areas de dificil acceso
en los estados Anzodtegui, Aragua y Tdchira, por un monto de 546 millones de

bolivares.”

2. Fundamentos Epistemolégicos e indices de inclusion de la
Universidad Bolivariana de Venezuela

La Universidad Bolivariana de Venezuela (UBV) fue aprobada el 1 de julio
de 2003 por el Consejo Nacional de Universidades, y decretada por el presidente
de la Repiblica Hugo Chévez Frfas, el 18 de julio de 2003. Es bueno recordar que
el proyecto fue elaborado, segtin Maria Egilda Castellanos de Sjostrandm, por
las reconocidas historiadoras de la educacién: Magaldy Téllez y Marina Smeja;

profesoras de la Universidad Central de Venezuela.

En el Documento Rector de la Universidad Bolivariana de Venezuela
(2004) el entonces Ministros de Educacién Superior nos expresa el desideratum

institucional:

1. “La UBV no quiere formar profesionales desencantados, que no saben dénde
podréan desarrollar su carrera y que sufren la incertidumbre de no sentirse
técnica ni ética ni politicamente preparados para insertarse en la sociedad

venezolana.” (Documento Rector, 2004:13)

2. “la UBV no concibe los saberes cientificos, humanisticos y tecnoldgicos sepa
radamente o artificialmente reunidos.” (p. 14)

3. “La UBV se hace cargo del progreso del saber cientifico, humanistico y tecno
l6gico y lo hace en relacion con la deteccién de las probleméticas y aspectos

desasistidos, claves para el desarrollo sustentable de Venezuela.” ( p. 15)

4. “La UBV contribuye a cambiar el Estado venezolano.” (p. 16)
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5. “La UBV puede constituirse ella misma, tal como es propuesto, a través de la
igazén de ensenanza, investigacion e interaccién social, en una experiencia
| d s t t |

comuniltaria, alternativa. “ (p. 17)

Con estos postulados teleolégicos se ratifica la necesaria responsabilidad
social de la UBYV, pero al mismo tiempo se recuerda que la responsabilidad social
no es una caracteristica per accident sino per se. Igualmente, el Ministro Héctor
Navarro enfatiza el principio supremo de la Educacién Superior, cual es la plu-
ralidad de pensamiento, al senalar que se debe construir una “comunidad univer-
sitaria pluralista y participativa donde los sentidos del compromiso con la
institucién y con el pais sean fuerzas que muevan el trabajo individual y colectivo
de sus integrantes.” (p. 18)

El Documento Rector también expone los fundamentos epistemolégicos de
la UBYV, se trata de las bases y fundamentos del curriculo; en ese sentido desta-

camos las siguientes:
1. Responsabilidad con lo piblico.
Equidad social

Pertinencia social.

Democracia participativa.

Calidad e innovacién.

Autonomia responsable.

Ejercicio del pensamiento critico.

Formaci6n integral.

N=JN--SPN T NS R U

Educacién humanistica y ética.

10. Educacion a lo largo de la vida.

11. Complejidad.
12. Incertidumbre.

Como puede observarse los fundamentos filoséficos de la UBV estdn en
sintonfa con los criterios méds actualizados en materia de fundamentos epistemo-
légicos, y puede asumirse dentro de la tendencia denominada teorfa critica del
curriculo. Segiin este enfoque el docente debe ser emancipador y no reproductor;
transformador y no cosificador; desarrollar una pedagogia liberadora y no una
educacioén bancaria; en fin, debe ser un actor y productor de ideologia. No puede
ser instrumento de alienacién ni estar sujeto a la servidumbre de inteligencia.

Reto que el docente debe, por cierto, asumir en todos los tiempos.
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El Dr. Reinaldo Rojas (2007), en su condicién de Director del Despacho
del Ministerio de Educacién Superior-MES nos expuso las bases epistemolgicas

de la siguiente manera:

1. La formacién humanfistica e integral del participante como elemento

axial.

2. La integracién arménica del conocimiento teérico con el practico a lo
largo de los trayectos de formacién. Saber y hacer consustanciado de manera

sinérgica y contextualizada.

3. La interdisciplinariedad y la multidisciplinariedad para promover conoci

mientos mds complejos de la realidad y como vias hacia la transdisciplina

riedad.

4. La formacién por competencias del profesional universitario para colocar
sus saberes cientificos, tecnolégicos y técnicos al servicio del colectivo y de
la localidad y en funcién de la productividad y del desarrollo endégeno, lo
cual implica la atencién sostenida de las dimensiones éticas, estéticas, so
ciales, culturales, ambientales y econémicas de su ejercicio.” (MES,2005)

Como podemos observar se apuesta a una educacién superior con criterio
inter-transdisciplinario, aspecto que se expresa también en las politicas de la

Misién Sucre.

La Misién Sucre, por su parte, se convierte en el plan nivelador de las po-
liticas educativas de la UBYV, en ese sentido es un plan estratégico. Igualmente el

Dr. Rojas, nos expresa su evolucion histérica y sus logros:

e “El Plan Extraordinario Mariscal Antonio José de Sucre, denominado
"Misién Sucre", es un programa de insercién del Ministerio de Educacién Supe-

rior. Fue creado mediante Decreto Presidencial N° 2601, del 8 de septiembre

del 2003.

e La Misién Sucre, se inicié luego de la realizacién del primer censo nacional
(2003) para identificar a los bachilleres excluidos del subsistema de educacién
superior que quisieran continuar sus estudios. En esta oportunidad se inscribieron

470 mil alumnos, quienes aspiraban ingresar a las universidades.

e Tiene como objetivo la municipalizacién y la orientacién de la ensefianza de
la educacién universitaria hacia todas las regiones y localidades del pais. Toma
como punto de referencia la cultura especifica de las poblaciones con sus nece-

sidades, problemas, exigencias y potencialidades. .

e Resaltar la cuantificacién y caracterizacion de la poblacién de los estudiantes
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que no han podido estudiar en la universidad y el disefno e implantacién del Pro-
grama de Iniciacién Universitaria (PIU) que favorece el trdnsito del alum

nado a los estudios superiores.

e En correspondencia con la directriz de municipalizacién, se abren las puertas
de la Universidad Bolivariana de Venezuela y de las Aldeas Universitarias en

cada uno de los municipios del pafs.

e Las Aldeas Universitarias cuentan con: aula de informética, sala de usos mul-
tiples, direccién, secretaria, sala de espera, plaza civica, estacionamientos, mé-

dulos de servicios y sanitarios.” (Rojas, 2007)

Desde entonces han sido incorporados 513.568 estudiantes en el PIU en 5
cohortes. De éstos, 437.377 concluyeron el referido programa.

Estos indices nos arrojan excelentes resultados en las politicas de inclu-
sién, pero los logros académicos en términos de la calidad de la educacién no son
tan alentadores; y ésta es la debilidad mayor del proyecto Misién Sucre. Incluso
el exministro del MES, Luis Fuenmayor Toro, disentia de una politica educativa
que “igualaba por abajo”, argumentando que seguia siendo una politica de exclu-

sién; porque la inclusion escolar sin calidad segufa siendo otra forma de exclusién.

La educacién bolivariana se proyecté fundamentada en el ideal bolivariano,
consono con el desideratum emanado de la Constitucién de la Republica Boliva-
riana de Venezuela que consagra: “Articulo 1. La Repiblica Bolivariana de Vene-
zuela es irrevocablemente libre e independiente y fundamenta su patrimonio moral
y sus valores de libertad, igualdad, justicia y paz internacional en la doctrina de
Simén Bolivar, el Libertador.” (Constitucién, 1999) Sin embargo, a partir del afio
2004, el presidente Hugo Chavez incorpora una nueva visién con la construccion
del socialismo del siglo XXI, el cual se comporta en la practica como el nervio ide-
olégico fundamental. Incluso se habla més de educacion socialista que de educacién
bolivariana. Este eclecticismo ideoldgico ha generado confusién y el mismo Heinz
Dieterich (2005) (idedlogo del concepto de socialismo del siglo XXI) ha manifestado:
"Se observa en la Revolucién Venezolana una especie de indigestion tedrica que se
debe a la multitud de conceptos y paradigmas (modelos) que la poblacién tuvo que
asimilar en apenas seis afios, entre ellos: Revolucion Bolivariana, antiimperialismo,
desarrollo endégeno, escudlidos y Socialismo del Siglo XXI. Considerando, que un
estudiante tiene casi seis 6 afios para aprender un solo paradigma cientifico (p.e., eco-
nomia) queda evidente la magnitud de la tarea de aprendizaje. Por la misma génesis
de la Revolucién no existe una vanguardia colectiva ni cuadros medios adecuados en

el pafs que pudieran ayudar a la poblacién en el debate de estos conceptos.”
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Lo que si es innegable es que por primera vez el Estado Venezolano se
acerca a la inversion ideal en educacién. Esta inversién evidentemente que se
reporta en los logros alcanzados en los dltimos ocho anos; sobre todo si tomamos
en cuenta que es a partir de 1998 cuando se logra revertir el crecimiento negativo
de la matricula en educacidn, situacion que se habia reportado desde 1988 (Bravo
Jauregui, 1996) Revertir el crecimiento negativo de la matricula quiere decir
que se supera la contradiccién segin la cual crece la poblacién pero disminuye
el ndmero de estudiantes en la educacion formal. El propio Luis Bravo Jauregui
(2004) ha demostrado en sus andlisis que es innegable el crecimiento de la ma-
tricula escolar desde 1998 la cual se mantuvo sostenida hasta el 2003, y ampliada
con las Misiones, llegando incluso a afirmar: “que las escuelas bolivarianas cons-
tituyen la mejor accién pedagdgica emprendida por la actual administracién (...)

siendo un programa sustentable en el tiempo”. (Citado por Mora, P. 2006: 85)

Venezuela ha demostrado que se puede crecer en educacion sin estar so-
metida al imperio del Banco Mundial y del Fondo Monetario Internacional. Para
los entendidos, la UNESCO dejé de ser desde la década de los ochenta la Gnica
instancia que define las politicas en educacién. Adn, a su pesar, Venezuela tra-
baja de forma coordinada con la UNESCO para dar cumplimiento y seguimiento
a las Metas del Milenio establecidas en el 2000. Igualmente, existe un informe
pais, respaldado por las Naciones Unidas, en el que se expresan los progresos de
Venezuela en diferentes sectores para mejorar las condiciones de vida de todos sus
ciudadanos, en especial de las familias pobres. La misma CEPAL (Comisién Eco-
némica para América Latina y el Caribe) ha tenido que enmendar sus cifras erré-
neas relativas a Venezuela. La verdad es que a Venezuela no se le perdona que no
haya seguido las politicas del Banco Mundial, quien habia pasado a ejercer una
hegemonia intelectual y financiera por encima de las politicas educativas de los

Estados nacionales, absolutizando el mercado como agente de regulacion social.

Desde entonces se quiere hacer ver, mediante un sofisma, que el paradigma
educativo debe ser analizado andlogamente y definido por la tasa de rentabilidad
en educacidn; es decir, que debe presentar un rendimiento anual similar al que
se experimentan las cuentas bancarias. He aqui la paradoja de utilizar el para-
digma estadistico como tGnico referente a la hora de presentar resultados en edu-
cacion, a secas. Porque nos olvidamos que no existe neutralidad ideolégica a la
hora de establecer las cifras. Mds atn dirfamos, dime para quién trabajas y te
diré qué quieres presentar como cierto. Es necesario, en este sentido, superar la

visién del investigador que denominaria “investigador pen driver”, es decir, aquel
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que se dedica a bajar informacién de los portales pero sin digerirla. Es irrespon-
sable, e incluso estarfamos cometiendo delito contra la patria al afirmar que en
Venezuela estamos por debajo de Bolivia y Haiti en educacién, cuando justamente

somos nosotros quienes les servimos de modelo.

Incluso en términos de investigadores por habitantes hemos crecido tam-
bién, y nos ubicamos entre los paises de América Latina con mejor promedio por
cada 10.000 habitantes; la mejor referencia en esta direccién la podemos cons-
tatar en los INDICADORES DE CIENCIA Y TECNOLOGIA con referencia al
Programa de Promocién del Investigador (PPI) segtin el Observatorio Nacional
de Ciencia y Tecnologia (ONCTI).

En la versién de la Dra. Daissy Marcano, presidenta de ONCTL, en el VII
Congreso Iberoamericano de los Indicadores en Ciencia y Tecnologia realizado
en Sao Paulo entre el 23 y 25 de mayo de 2007, nos senala: “En el perfodo 90-
98 la tasa de crecimiento promedio anual fue de 5,5% y el crecimiento total del
mismo periodo fue de 51,3%. En el periodo 99-2005 la tasa de crecimiento pro-
medio fue de 10,6% y el crecimiento total del mismo perfodo fue de 85,4%.”

Cuadro 2 / Tasa de crecimeinto promedio
Anual 1990 - 2007
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Fuente: Daissy Marcano, 2007
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Y si tomamos en cuenta los indicadores bibliométricos podemos constatar,
la productividad medida a través de las publicaciones cientificas. Como sabemos
la bibliometria es una metodologia que nos permite conocer el sentido teleoldgico
de los productos: dénde van los articulos, cuéles son, cudl es su impacto, quién,

cudndo, y dénde publica.

El Anélisis Bibliométrico nos permite conocer diversos elementos que se ca-
lifican en la evaluacién de la investigacién pero que no son del dominio piblico,
por eso es importante destacar estos resultados, porque beneficia no sélo a los in-
vestigadores noveles sino al conocimiento del avance cientifico, pertinencia de las
investigaciones, y a la evaluacién intersubjetiva; entre los elementos que pode-

mos conocer estdn:
a) la presencia de nuestras revistas en los indices internacionales;

b) el indice de investigadores calificados que publican en el exterior y

no publican en las revistas nacionales;

¢) mediciones de contribuciones de articulos cientificos, por instituciones,

publicados tanto a nivel mundial como nacionalmente;

d) produccién documental cientifica, distribuida por Centros de Investigacién

y promediada por investigadores;

e) productividad de la investigacién cientifica en una determinada é&rea
o disciplina, informacién que resultarfa de vital importancia a la hora de realizar

historias biograficas de las disciplinas en las universidades y en el pais;

f) el indice de dispersién de los articulos, el indice de inmediatez, media de
Vida de las revistas, variaciéon en el ndmero de referencias por articulos de
revista en diversas disciplinas cientificas, factor de impacto, revistas “rankeadas”
por el ntmero de citaciones a articulos de los dos afios inmediatamente anteriores,
en las referencias del corriente afo, revistas jerarquizadas en sus respectivas
4reas del conocimiento, o el listado alfabético de las revistas indicando en cudles

especialidades fueron publicadas.

En relacion al andlisis comparativo de las publicaciones registradas en
América Latina, tomando como referencia el Science Citation Index tenemos:
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Cuadro 3

Publicaciones en SCI 2.002 - 2.006
PERU [ 3 D PERU
- “TURU
CuBA =1 LCUBA
= “coL
VEN | —3 TVEN
— _|CHILE
ARG ] ARG
I | TIMEX
BRAZ I | L BRAZ
I 1
0 20.000 40.000 60.000 80.000 100.000

Fuente: Daissy Marcano (2007)
El porcentaje de articulos publicados en Venezuela segiin los Campos en el

drea de las denominadas Ciencias Duras entre los afios 2001-2005 es el siguiente:

Botdnica y Zoologia 9.81%
Ingenieria 7.00%
Biologia y Bioquimica 6.70%
Agricultura 4.76%
Ciencias de los materiales 3.59%
Agricultura 0.24
Ciencias Espaciales 0.24
Botdnica y Zoologia 0.19
Matematicas 0.19
Microbiologia 0.18
Quimica 0.16
Ecologia/Ambiente 0.14
Farmacologia 0.13



Venezuela reporta para el ano 2007, un total de 5222 investigadores reco-

nocidos por el PPI, que discriminados por drea de conocimiento y género el re-

sultado es la siguiente:

Doctores: 2843 (54 %)
52 % Hombres

48 % Mujeres
Maestria: 1944 (37 %)
56 % Hombres

44 % Mujeres
Especialistas: 162 (3 %)
30 % Hombres

70 % Mujeres
Lic/Equiv: 225 (4 %)
TSU: 12 (0,2 %)

Cuadro 4 / Acreditados en el PPI-2007
Distribuidos por area de conocimiento y genero
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Area de conoaimientn

Area de conocimiento

CAA Ciencias del Ambientales y Agropecuarias
CBS Ciencias Bioldgicas y de la Salud

CFQM Ciencias Fisicas, Quimicas y Matematicas
CS Ciencias Sociales

ITCT Ingenieria, Tecnologia y Ciencias de la Tierra

Fuente: Daissy Marcano (2007)
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Podemos inferir que el 4rea conocimiento con mayor niimero de investiga-
dores es Ciencias Sociales, con 1028 investigadores. Y la de menor productividad
de investigadores es el drea de Ciencias Fisicas, Quimicas y Matemadticas. Con
este perfil de pais en materia de investigadores es importante pensar en el proto-
tipo que quisiéramos alcanzar en los préximos 20 afios, a fin de que sea mds sus-

tentable la produccién de ciencia y tecnologia con las necesidades endégenas.

Cuadro 5:

La proporcién de los investigadores segin las categorias del PP, resulta asi:

Doctor (%) MSc (%) Especializacion (%) | Lic/Equivalente (%)
Candidato 30,70 59,03 5,01 5,31
Nivel | 62,85 28,86 2,59 5,14
Nivel Il 75,67 20,63 1,39 2,32
Nivel lll 88,08 10,60 0,99 0,33
Nivel IV 94,71 2,88 0,48 1,92
Emérito 100,00 0,00 0,00 0,00

Fuente: Daissy Marcano, 2007

En otros paises de América Latina, Europa y Asia la proporcién nos permite
ver las diferencias. Veamos algunas cifras: México tiene unos 8000 cientificos
para una poblacién de 100 millones de habitantes, o sea, casi un investigador por
cada 10.000 habitantes; en Chile hay 5, en Brasil hay 6, en Espana hay 7, en
Alemania hay 32, y en Jap6n hay 40.

Y si tomamos en cuenta la discriminacién de investigadores en Venezuela

entre las Universidades Oficiales y las Privadas, la proporcién es la siguiente:
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Cuadro 6
Distribucién de los investigadores acreditados en el PPI-2007
por tipo de Institucion

Tipo de Institucion Numero de Acreditados Total Nacional %
Universidades Oficiales 4424 84,8%
Universidades Privadas 98 1,9%
Total Universidades 4522 86,6%
Organismos adscritos al MCT 447 8,6%
Institutos y Colegios Universitarios 85 0,7%
Otras Instituciones 218 4,1%
Total 5220 100%

FUENTE: Daissy marcano, 2007

En Venezuela la incorporacion de la ciencia y la tecnologia a la cultura del
pais se inicia con la creacién del CONICIT (1967). Organizacién que tiene su
antecedente con el Laboratorio del Instituto Venezolano de Investigaciones Neu-
rolégicas (IVNIC) en 1954; alli se desarrollo por primera vez tecnologia nuclear
en Venezuela, al instalarse el primer reactor nuclear venezolano, siendo el cien-
tifico Humberto Fernandez Moran el mentor y patriarca;quien por cierto fue silen-
ciado por la ortodoxia intelectual y politica de nuestro pafs. La intelectualidad
nunca le perdoné a Ferndndez Mordn el haber sido fugazmente Ministro de Edu-
cacion de Marcos Pérez Jiménez; ejemplo fehaciente de la “cultura balcanica”
que ha caracterizado el avance de la ciencia y la tecnologia en Venezuela. En
1959, Marcel Roche funda el IVIC, y amplia el campo de las investigaciones neu-
rolégicas a cinco areas: Biologia, Medicina, Fisica, Matemética, y Quimica. El
CONICIT fue creado con la Ley del Consejo Nacional de Investigaciones Cienti-
ficas en 1967, y en opinién de Humberto Ruiz, el “beneficio més evidente de la
actividad del CONICIT ha sido que, con sus programas, ha propiciado la reflexion
sobre la problemética de la ciencia y la tecnologia.” (Ruiz, 1997:188).

Sin embargo, la labor del cientifico ha sido desagradecida y marcha a con-
tra pelo de las politicas de Estado. La politicas gubernamentales, en la IV repu-
blica, ni siquiera los tomaban en cuenta para consultarles sobre los destinos del
pais. Solo recordemos el caso del Centro de Investigacién del Estado para la pro-
duceién Agroindustrial (CIEPE) durante el mandato del presidente Rafael Caldera.
Al respecto Marcel Roche, entonces presidente del CONICIT sefiala: “supe por
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primera vez del CIEPE en 1969 (..,) y lo supe por trascorrales, pues no fui infor-
mado oficialmente ni consultado, como ha debido ser (..,) al margen de la vincu-
lacién del CONICIT, y desvinculado del ambiente nacional (industrial y
académico, etc) se llevé a cabo de 1969 a 1973, la instalacién del laboratorio

(por parte de investigadores israelies) (...) No hubo contraparte de investigadores

venezolanos.” (Roche, 1987:245-246)

Pero esto que sucedia a nivel de los grandes institutos de investigacién tam-
bién sucedia con la escasa participacién y apoyo a los investigadores de punta.
Al respecto recordemos que al Gnico Premio Nobel venezolano: Baruj Benacerraf,
nunca se le hizo un homenaje. Si no fuera porque el Dr. Marcel Roche publicé una
nota de prensa hubiese pasado totalmente desapercibido. Baruj Benacerraf fue
premio nobel en Medicina y Fisiologia 1980, pero si se hubiese quedado en Vene-
zuela para hacer carrera académica “hubiera tenido més dificultades en llevar a
cabo sus investigaciones. Hubiera sido afectado por los presupuestos para la cien-
cia que suben y bajan intempestivamente, nuestra nefasta tendencia a cortar la co-
china en partes iguales y a favorecer por igual al destacado y al mediocre, nuestro
turbulento ambiente social y el omnipotente virus politico.” (Roche, 1987:208)

(Refiere Marcel a un articulo publicado en El Nacional, el 8 de noviembre de

1980)

Ojalé que la frase de Marcel Roche que denuncia las politicas de Estado y
de la misma universidad, en casi todos los tiempos, pueda ser utilizada como mo-

raleja ejemplarizante a fin de no cometer los mismos errores del pasado.

Por eso se requiere en los actuales momentos que en nuestras universidades
se genere el cultivo de una nueva clase pensante, que involucre los colectivos
histéricos y que ayude a fraguar los perfiles de la refundacién de la patria en nue-
vos escenarios del siglo XXI. Es necesario incorporar y construir ese nuevo inte-
lectual orgdnico (Gramsci), porque en la universidad auténoma venezolana se
aburgues6; por eso, es necesaria la emergencia de una nueva intelligentsia que
participe en la elaboracién simbélica, una nueva intelligentsia que salga del aco-
modo politico, y aburguesamiento. Una nueva intelligentsia que supere la vision
interesada del partidismo politico, una nueva intelligentsia que responda a las

exigencias del pueblo vivo.

La vieja izquierda universitaria que se habia autodenominado la clase “in-
telectual orgdnica”, desde la década de los sesenta del siglo pasado, se ha pasado
a la derecha. Aspecto que apuntala Jacqueline Clarac, de manera magistral: “Ser

de izquierda significaba Gnicamente serlo dentro del recinto universitario, en los
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circulos de amigos del mismo partido, quienes formaban la clientela de ese partido
y con los cuales se conversaba de politica emborrachéndose... Y hoy demuestran
que asfi era, por el terror que tienen de la gente del pueblo y el deseo que tienen
de diferenciarse de ésta, de identificarse con la “Gente Bien” (es decir: Gente
PDVSA, Gente ULA, Gente UCV, etc...) Lo demds “c “est la crapule” como me dijo
un dia un dirigente izquierdista que habla francés, es chusma, son las hordas

chavistas. ” (Clarac de Bricefio, 2006:85)

Las nuevas politicas en ciencia y tecnologia han sometido a critica el pa-
radigma tecnocrdtico y presentan un camino sustentable caracterizado por la in-
clusién, asi como, la recuperacién de las técnicas ancestrales, la proyeccién de
proyectos endégenos, ademds de vincular las empresas con la universidad a través
del compromiso social expresado en la Ley de Ciencia y Tecnologia, dando nuevas
alternativas para el financiamiento cientifico-tecnoldgico. Que sea politica de Es-
tado: he aqui la novedad!. Tradicionalmente habia sido la universidad la que
cuestionaba la politica neoliberal, paradéjicamente la propuesta actualmente es
al revés (Clarac, 2003); de eso se trata, de debatir.

Indices de inclusién de la Universidad Bolivariana de Venezuela

En 1986, teniamos en Venezuela 441.735 estudiantes de Educacién Supe-
rior; en 1998: 668.830. Con un crecimiento interanual de 4,6%. En 2006 alcan-
zamos 1.637.166 estudiantes de Educacién Superior.

El crecimiento interanual de la matricula durante la Revolucién Bolivariana
ha sido de 18, 1%. HOY TENEMOS CASI UN MILLON DE ESTUDIANTES
MAS QUE EN 1998.

En las dos dltimas décadas del siglo XX el darwinismo social en la educa-
cién superior era tal que Alberto Quiréz Corradi, en entrevista al Diario El Uni-
versal, el jueves 9 de marzo de 1995, afirmaba: “solo 35 % de los candidatos
potenciales ingresaban a este nivel educativo. Las causas probables son: alta des-
ercion en el ciclo de Educacion Bésica; poca oferta educativa media en los sec-
tores rurales.” En general la educacién en la denominada IV Repiblica (retomo
la denominacién auque sea simplista para caracterizar al periodo histérico vene-
zolano 1958-1998) aposté por una politica de calidad pero a costa de la exclusion,
por eso se entregaban en los brazos del Banco Mundial, y la Banca Multilateral;
en 1995, se afirmaba que la inversién de estas instituciones estaba en el orden
de los 430 millones de délares. (Ascanio, 5 de marzo de 1995) No obstante, el
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sacrificio de las grandes masas los resultados en términos de calidad tampoco

fueron sustentables, como veremos m4s adelante.

Cuadro 7 / Matricula Estudiantil
En Educacion Superior

Antes y después de la Revolucion Bolivariana
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Fuente: MES, 2007

La municipalizacién de la Educacién Superior ha sido otro de los logros. En
el afio 2000 s6lo 88 municipios contaban con oferta de Educacién Superior (pa-
blica y privada). El proceso de municipalizacién de la Educacion Superior a través
de la Misién Sucre ha permitido llevar una formacién universitaria estrechamente
vinculada a las necesidades y problemas de las comunidades a 330 de los 335
municipios del pafs. La Misién Sucre cuenta actualmente con 516.670 estudiantes
que cursan 24 Programas de Formacién en 1411 Ambitos Locales de Educacién
Alternativa Socialista.
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Cuadro 8:

Cobertura Geografica de la Educacion Superior

expandida a todo el territorio a través de la Misién Sucre
Ao 2007 (Fuente: MES, 2007)
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En el ano 2000 s6lo 88 municipios contaban con oferta de Educacién Su-
perior (pablica y privada. La Misién Sucre cuenta actualmente con 516.670 es-
tudiantes que cursan 24 Programas de Formacion en 1411 Ambitos Locales de
Educacién Alternativa Socialista. Las politicas de inversién por parte del Estado
venezolano, en la IV Reptiblica, habian sido cuestionadas hasta por organismos
internacionales, tal como lo evidencia el World Competitiveness Report (1994),
seglin Mariela Ledn (1995): “en una escala de 1 a 41, a Venezuela le asignaban
la m4ds baja puntuacién en lo que respecta a las finanzas (Sistema Financiero na-
cional) y Ciencia y Tecnologia (....)”
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Cuadro 9:
Inversion en Educacion Superior en US$. Millones
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Los cambios han sido substanciales, la inversién en educacién se ha incre-
mentado del 2% y 3% al 6% y 7% del PIB (2006), y si tomamos en cuenta que
la cifra ideal sugerida es del 7% del PIB, para los paises desarrollados, eso nos

permite decir que estamos en un nivel casi 6ptimo.

El apoyo al movimiento estudiantil se traduce a través de cuatro programas
nacionales de becas para estudiantes de educacién superior:
* “Becas OPSU, dirigidas a estudiantes de los estratos socioeconémicos IV y V,
para promover su acceso a la Educacién Superior. Becarios actuales: 7240.
® Programa de Apoyo Econémico Financiero Estudiantil, con 9252 becarios.
Entre ellos: 95 estudiantes internacionales y 119 estudiantes con discapacidad.
* Becas Misién Sucre: Actualmente comprende 84.728 becarios. Alcanzard 124
728 becarios para septiembre de 2007
® Programa de becas de Mision Ciencia para estudios de postgrado: 5000 en 2006
y 10.000 en 2007.”
(Fuente: MES, 2007)

Igualmente se ha expandido el ntimero de becarios de Fundayacucho, de
2627 beneficiarios en 1998 a 38000 en el afio 2007. La Fundacién Gran Mariscal
de Ayacucho (FGMA) fue fundada en 1974, en homenaje a Antonio José de
Sucre, seglin Gaceta Oficial N° 30.416, ano CL, mes VIII, del 5 de junio de 1974.
Sin embargo, los programas de becas de la Fundacién (FGMA) que nacieron en
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la IV Repiblica para dar oportunidades a los sectores populares realmente favo-
recieron sectores medios y altos de la poblacién, quedando la deuda pendiente.
Esta ha sido otra de las dimensiones en las que se expresa la inclusién en edu-

caci6n superior.

Cuadro 10 / Histérico de FUNDAYACUCHO

por beneficiarios atendidos
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Las becas otorgadas por las instituciones de educacién superior oficiales al-
canzan actualmente 102.789 estudiantes y se expandieron en octubre de 2007 en
un 10%, para alcanzar un total de 113.067.

Estos logros son fundamentales pero debemos superar el sesgo de colocar
lo ideoldgico-politico por encima de los fundamentos filoséficos; en ese sentido,
debe hacerse el esfuerzo por adecuar los logros con los objetivos preliminares con
los cuales nacié la Universidad Bolivariana de Venezuela; la filosofia educativa
plasmada en el Documento Rector es excelente y de vanguardia.

El maestro Prieto Figueroa aposté por un proyecto politico que siendo so-
cialista y democrético no dejaba de ser plural; hoy cuando se sigue discutiendo
sobre los lineamientos del socialismo del siglo XXI en la educacién venezolana

debemos recordar su legado: “la democracia y el socialismo, que son una sola y

66



misma cosa —porque el socialismo es democrético o no es- como sistemas politicos
y de vida, plantean la cuestion del Humanismo en la teorfa educativa de una ma-
nera més amplia. Se trata de desarrollar las virtualidades del hombre, colocdndolo

en su medio y en su tiempo al servicio de los grandes ideales colectivos.” (Prieto,

1984:164)

Este texto es fundamental para comprender que las posiciones sectarias y
fundamentalistas no son ni socialistas ni democraticas, por eso como moraleja si
queremos construir un pafs a dos y tres manos debemos revestirnos de pluralidad
y reconocimiento de la diferencia. Por otra parte, si bien los logros alcanzados
por la Revolucién Bolivariana, en materia de inversién en educacién e inclu-
sién escolar, son meritorios es necesario reflexionar ahora sobre cémo incorporar
la calidad con un modelo sustentable que no sea ni el remedo de las politicas

trasnochadas ni las desacreditadas politicas darwinistas del modelo neoliberal.
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II Parte

El curriculum como expresion
de las formas de representacion






“La creacion de una forma de representacion no sélo sirve como un
medio para transmitir a otros las concepciones que sostiene el individuo,
sino que también proporciona a ese individuo una informacion sobre los
resultados. (Eisner, 1987:97)

El Curriculum para que pueda tener un nivel de predecibilidad y aplicabi-
lidad debe tener en cuenta las Formas de Representacién de una comunidad edu-
cativa y de una sociedad, pues son “dispositivos usados por los individuos para
hacer publicas las concepciones que tienen en privado™ (Eisner, 1987:84) Por
eso la etapa en donde el Estado nacional, como ente megaactor, disenaba las po-
liticas educativas en forma unilateral pasé a la historia. Hoy por hoy, el docente
debe ser un actor y productor de ideologia; por eso no estd irremediablemente
sometido a ser reproductor del curriculo impuesto por Estado alguno. Esta tesis
estd sustentada por la teorfa critica del curriculum, en donde el docente es un

emancipador.

Si todo proyecto educativo tiene la intencionalidad de orientar: “de dénde
venimos?; ¢dénde estamos?; dadénde vamos?; éde qué recursos disponemos? ™
(Ferrdndez, 1996:12) entonces se requiere del estudio de las formas de represen-
tacién, pues “es una eleccién de la manera en que el mundo puede concebirse,
as{ como una eleccién de la manera en que se representard pablicamente ™.

(Eisner, 1987:89)

Esta categoria evidentemente que tiene toda la herencia desarrollada por la
historiografia de la cuarta generacién de la Escuela de los Annales, especifica-

mente la Historia de las representaciones con Roger Chartier (1996).

Las representaciones nos anuncian los rasgos que tienen mas permanencia
en las sociedades, lo que los historiadores denominan el tiempo de larga duracién
(Braudel, F). Los cambios substantivos de las sociedades no se declaran ni se
imponen vienen determinados por la historia lenta de las sociedades y por el nivel
de adaptacion a los cambios de los colectivos. Por eso en vano resultaria el tra-
bajo del mds capacitado grupo de planificadores del curriculum, si no se preocu-
pan concomitantemente de estudiar los niveles de resistencia al cambio de las
comunidades y las caracteristicas de la memoria colectiva; para lo cual se necesita
tener en cuenta el principio de intencionalidad del curriculum pero dependiente
en “dltimo extremo de la escala de valores de la comunidad educativa (de toda
la comunidad educativa) que por ser tal., se ubica en y fuera de el centro escolar”
(Ferrandez, 1996, 2).
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El fracaso de la planificaciéon curricular en gran parte se debe a que se
constituyen comisiones de expertos que en forma impoluta buscan generar trans-
formaciones en total divorcio de la realidad, y sin vinculacién con la cotidianidad.
Igualmente, otro de los errores de los planificadores del curriculum es el pretender
establecer criterios metodolégicos univocos, en una etapa en donde la crisis de pa-
radigmas ha derrumbado los criterios unidimensionales; por eso se apuesta a la
multivariedad de estrategias metodoldgicas. Un ejemplo bien ilustrativo, para un
lector avisado, es el realizado por Eisner y Ferrdndez al echar mano de la meto-
dologia histérica acunada al interno de la Historia de las Representaciones para
enriquecer las estrategias metodolégicas de la investigacion curricular. La plani-
ficacion del curriculum no puede ser asumida como un normativo que se impone
a una determinada comunidad educativa, sino que es algo “que se va haciendo,
sujeto a critica y a variaciones en su estructura, recuerdo machadiano de proceso

y desarrollo del caminante.” (Ferrdndez, 1996:6)

Todo proyecto educativo debe estar vinculado con la visién prospectiva pero
sin olvidarse de la carga histérica que arrastra toda cultura. Lamentablemente
cierto presentismo posmoderno amenaza con minar todo residuo de memoria his-
térica. Conviene este caso acercar el futuro al presente e integrar el pasado al
tiempo coyuntural, de alguna manera ambos conceptos son creacién humana y
lejos de ser vistos como contradictorios debemos asumirlos en el sentido del Prin-
cipio de Complementariedad (N. Borhn).

Atravesamos un umbral de la historia, en donde, no podemos contentarnos
simplemente con ser estudiosos del pasado, imbuidos en una historia episédica,
sino que es obligante mantenernos en una actitud prospectiva en la que se con-
juguen los espacios discontinuos (Foucault, 1978); los tiempos miltiples (Braudel,
1976); y una concepcién histérico - pedagdgica multidimensional sinérgica, por-
que "la mayor parte de las cosas que aceptamos como axiomas ya no se ajustan a
la realidad presente (...). La razén de la confusién actual es que en algtin momento
entre 1965 y 1973 atravesamos una 'gran divisoria' y entramos en el siglo si-
guiente, dejando atrds las creencias, los compromisos y las alienaciones que ha-
bian dado forma a la politica durante uno o dos siglos. En el nivel mds profundo,
la fe de la Tlustracién en el progreso por accién colectiva -'salvacién por la socie-
dad', que habfa sido la fuerza dominante en la politica desde el siglo dieciocho-
fue totalmente destruida". (Drucker, 1990: 1)

Si ésta es la realidad, entonces quiere decir que el paradigma de la Moder-

nidad vive una de las crisis més significativas que afectan las teorfas curriculares.
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La prueba es que al interno de la discusiéon pedagégica se tiene consciencia de
tal situacion (Echeverry, 1993) e incluso, se han detectado los puntos nodales de
la crisis. El primero, fue a fines del siglo XIX, con la aparicién de las llamadas
Ciencias de la Educacién que es cuando la Pedagogia sufrié la dispersion de su
objeto, métodos, y campo de aplicacién. El segundo, sobrevino con la apariciéon

del Postmodernismo en las dltimas décadas del siglo XX.

1. Las Tendencias Postmodernas

“Los hombres nunca han sabido el nombre del tiempo en que viven y nos-
otros no somos una excepcion a esta regla universal. Llamarse postmo-
derno es una manera mas bien ingenua de decir que somos muy
modernos”. (Octavio Paz)

El término postmoderno no se limita a la filosoffa, pero tiene su més remota
referencia en la concepcién del superhombre de Nietzsche (Berciano Villalibre,
1998). En sentido categérico el primero en utilizar el término hombre postmo-
derno fue Rudolf Pannwitz (1917). En la historiografia inglesa el término postmo-
derno aparece en un compendio que hace D. C. Somerwell de la obra de A.
Toynbee. Pero es a partir de Jean Frangois Lyotard (1979) que el postmodernismo
adquiere en filosoffa una nueva connotacién, especificamente el referido a los
cambios del saber en las sociedades postindustriales. Y en este contexto nos la ha-
bemos con una pluralidad de teorias postmodernas, en las que encontramos desde
concepciones de perspectiva neoconservadora hasta posiciones radicales que lin-

dan con el anarquismo epistemolégico.

Las tendencias postmodernas son miltiples y antagdnicas; aqui cabe a 'y
no a al mismo tuempo. Para unos es el resultado del agotamiento de la Moderni-
dad, dando inicio a una nueva Era. Para otros, tal cambio no existe, tratindose méas
bien de una critica gestada al interno de la Modernidad, como ajuste de cuentas,
como proyecto inconcluso. El postmodernismo no es un término univoco, podriamos
decir que si algo lo caracteriza es el estar ligado al agotamiento del mito fdustico de
la maleabilidad indefinida y del control total de la naturaleza y del hombre.

En América Latina la tesis postmoderna no ha sido recibida pasivamente,
los grupos académicos (CLACSO, FLACSO, CIPOST-Venezuela, CEDEC-Brasil,
CEPAL, CDE-Paraguay, UNAM-México) han visto con celo su entrada. El temor
de que sea una moda intelectual y la larga experiencia de frustraciones hace ver

con esceplicismo, en algunos casos, la entrada del postmodernismo.

73



Como quiera que sea, es una discusién que se ha instalado entre nosotros.
En Venezuela se han conformado grupos académicos para dedicarle espacios
importantes a la temética postmoderna por més de una década, v. gr. CIPOST-
UCV y TAPECS-ULA-T4chira. Ya no tanto para preguntarse si tiene sentido o
no una reflexion de la postmodernidad desde América Latina, sino para hacer una
reflexion situada en/desde la postmodernidad. De entrada se asume que la postmo-
dernidad estd entre nosotros, podemos emocionarnos o hacernos los distraidos, pero

la Era postmoderna penetra nuestros cimientos més profundos.

En ese orden de ideas trataremos de esbozar un posible esquema acerca de las
tendencias o variantes de la constelacién postmoderna. Adn cuando todo esquema-
tismo es simplista lo hacemos como una propedéutica. Para ello retomaremos ini-
cialmente el aparato conceptual de Jiirgen Habermas. Habermas distingue tres
corrientes: (1) los hegelianos de izquierda quienes invocan la razén contra la
razén (una razén ética y uldpica contra la razén instrumental), tradicién que
irfa desde el marxismo y las corrientes que Habermas llama la 'filosoffa de la
praxis'. (2) Los hegelianos de derecha, quienes aceptan la modernizacién social
(capitalismo y Estado burocratico) pero no la modernidad cultural y las exigen-
cias universales de la ética; y por dltimo (3) Nietzsche quien rechaza por com-

pleto la razén.

Actualmente, los posthegelianos de izquierda tienen sus sucesores en los
filésofos de la praxis: aquellos que defienden la modernidad (incluido Haber-
mas); los posthegelianos de derecha tienen como sucesores a los que Habermas
llama los neoconservadores (A. Gehlen, el primer Wittgenstein, por ejemplo),
quienes separan modernizacidn social y modernidad cultural; ellos son postmo-
dernos en un primer sentido, desvalorizan la culturay la historia. Nietzsche
tiene como sucesores los postmodernos, en un segundo sentido, los antimoder-
nos segln ciertos textos de Habermas (Heidegger, Derrida, Bataille, Foucault)

quienes radicalizan la critica de la razén.

Pero la clasificacion de Habermas ha resultado ser nsuficiente como ve-
remos, nuevas corrientes hacen se entrada en la postmodernidad, como los
viejos conservadores, quienes rehiisan igualmente la modernidad pregonando
igualmente un neoaristotelismo, p.e. Leo Strauss, y més recientemente pensa-
dores como Alasdair MacIntyre. En realidad se trata de exponer vertientes mds
que bloques homogéneos, recordemos que la postmodernidad hizo afiicos los
metarrelatos; hoy los grandes relatos se disuelven sin prisa pero también sin

pausa.
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1.1. De los posthegelianos de izquierda al neomarxismo
Para Habermas la filosofia de la praxis no se restringe a la versién del mar-

xismo Occidental sino que abarca los siguientes enfoques filoséficos:
a) La teorfa critica de la Escuela de Francfort.
b) El existencialismo de Jean Paul Sartre y Merleau Ponty.

c¢) Las variantes radical demdcratas del pragmatismo americano. (G.H. Mead, y

Dewey, asi como la filosoffa analitica de Ch. Taylor.)

La posicién de los posthegelianos de izquierda consiste en una vuelta a lo
préctico, excitada por la revolucién, tratan de liberar el potencial histéricamente
acumulado de la razén contra las mutilaciones hechas por la racionalizacién uni-

lateral del mundo burgués.

La critica de la religién que Feuerbach; D. F. Strauss y B. Bauer habian re-

alizado ahora sirve de modelo para la critica del Estado burgués.

A la clasificacion realizada por Habermas, podriamos agregar més recien-
temente los considerados neomarxistas (A. Huyssen, E Jameson, R. Wollin, A.
Callinicos.) Todos abren un espacio para analizar la dialéctica del capitalismo y
su cultura, buscan comprender el postmodernismo como aporte de la sociedad

postindustrial, pero a su vez para hacer un balance.

Huyssen define el postmodernismo como una categoria en la cual “el tér-
mino postmodernismo circunscribe grosso modo la cultura de las sociedades ca-
pitalistas avanzadas después de mediados de los anos 50” (Huyssen, 1984, 617).
Por su parte Frederic Jameson considera el postmodernismo como el movimiento
de la sociedad de consumo rdpido, y a su vez “ la expresion interna y superestruc-
tural de toda una nueva dominacién militar y econémica americana a través del
mundo” (Jameson, 1984, 57). Pero ha sido Alex Callinicos, quien desde una pers-
pectiva neomarxista se ha convertido en el advocatus diavoli del postmodernismo,
pues hace un revisionismo de los autores més representativos de la postmoderni-
dad, a manera de ejemplo podemos citar sus conceptos en relacién a J. Baudri-
llard, al decir que “es una mala réplica del pensamiento de Nietzsche, quien negé
toda realidad m4s alld de la experiencia inmediata y abogé por el consiguiente re-
pudio de todo modelo profundo de interpretaciéon que reste valor a la superficie
de las cosas a favor de una esencia subyacente.” ( Callinicos, 1993, 276) Pero es
precisamente a J. F. Lyotard, a quien ataca inclementemente calificdndole de
irresponsable y de no tener conciencia, al pensar que las necesidades de unos

pocos privilegiados sean las necesidades de todos, “es un poco ridiculo que Lyo-
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tard ignore a la mayor parte de la poblacién, incluso en las sociedades avanzadas,
a la cual le es negado el deleite de los perfumes franceses y de los viajes a Oriente.
¢Quién dispone entonces de esta combinacién particular de experiencia? En otras
palabras, équé sujeto politico contribuye a crear la idea de una época postmoderna?
Existe una respuesta obvia a esta pregunta. Uno de los mds importantes desarrollos
sociales de las economias avanzadas durante el presente siglo ha sido el crecimiento
de la llamada nueva clase media, conformada por aquellos empleados de cuello

blanco que gozan de altos niveles remunerativos” (Callinicos, 1993: 305).

En resumen, para el neomarxismo el postmodernismo no es mds que una
manifestacién del fracaso de la generacién del 68, que ante la imposibilidad del
triunfo de la revolucién encontré en la dindmica consumista del capitalismo

Occidental su lugar.

1.2. De los posthegelianos de derecha a los neoconservadores.

Los posthegelianos de derecha tienen entre sus sucesores a los que Habermas
llama neoconservadores (A. Gehlen y el primer Wiltlgenstein), quienes separan
modernizacién social y modernizacion cultural. Creen en el desarrollo de la cien-
cia moderna, el progreso técnico, el crecimiento capitalista, y se contentan con so-
meterse a las leyes de la economia y el Estado, en fin, ven las conquistas de la
modernidad con una actitud positiva.

La alianza entre el postmodernismo y los neoconservadores emerge a partir
de los afios 70 con la obra de Daniel Bell El comienzo de la sociedad postindus-
trial (1973) con la cual se inicia el entronque de estas dos posiciones al sefialar
que el postmodernismo marcaba la nueva era. De alli que el postmodernismo y el
postindustrialismo eran considerados como convergentes. Mads tarde, Daniel
Bell, en Las contradicciones culturales del capitalismo describe la nueva Era
como un retorno a la religién y a un orden general de la existencia. Y aqui para-
dégicamente se convierte en uno de sus atacantes, al senalar que el postmoder-
nismo es el responsable de destruir los fundamentos de la democracia occidental,
su racionalidad, el abandono de la ética del trabajo, propulsores del hedonismo
y el narcisismo. Aclarando que los cambios tecno-econémicos no determinan ne-
cesariamente los cambios culturales; negando de esa manera que el postmoder-
nismo fuera el reflejo de la sociedad postindustrial.

Como representantes de esta tendencia podemos recordar los mds destaca-

dos pensadores que apostaron a una sociedad postindustrial: desde David Riesman

(1964), Daniel Bell (1973), Marshall Mc Luhan (1967), John Kenneth Galbraith
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(1968), Alvin Toffler (1973), Charles Reich (1970), Christopher Lash (1981), por
nombrar los pioneros. A partir de la década del 80, con el auge de la empresa ja-
ponesa, se comenzaron ha generar nuevos impactos en la sociedad occidental. El
giro fundamental se inici6 con la publicacién de sendos libros que registraron los
desafios planteados por el Japén a la industria norteamericana, entre ellos: La
Mente del Estratega, el triunfo de los japoneses en el mundo de los negocios
(Ohmae Kenichi, 1980), La teorfa Z (Ouchi, 1981) y El Arte del Empresario Ja-
ponés (Pasccale y Athos, 1981). Més tarde aparecieron Cultura Corporativa (Deal y
Kennedy, 1982), En Basqueda de la Excelencia (Peter y Waterman, 1982), y alcan-
zarén la cima de esta tendencia Del Caos a la Excelencia (Peters, 1992), Megaten-
dencias 2000 ( Naisbit y Aburdene, 1992), Reinventando la Excelencia, (Peters,
1993) Pasi6n por la Excelencia (Peters y Austin, 1994), La Sociedad Postcapitalista
(Drucker, 1994) y en esta direccién harfamos una lista casi interminable

1.3. De los neonietzscheanos al postestructuralismo.
Los neonietzscheanos o antimodernistas son una tendencia dentro del pensa-
miento filoséfico en la que podriamos alinear a: Heidegger, Derrida, Bataille, y Fou-
cault. Atribuyen la responsabilidad de lo real-social, al maniqueismo de la razén

instrumental, y en consecuencia niegan la posibilidad de que pueda ser invocada.

Es un revisionismo acerca de las ideas de unidad de sentido, unidad de la his-
toria y unidad del sujeto; "se llega a disolver la idea de historia entendida como
discurso unitario. No existe una historia tnica, existen imédgenes del pasado
propuestas desde diversos puntos de vista, y es ilusorio pensar que exista un
punto de vista supremo, comprehensivo, capaz de unificar todos los demds (...)
La crisis de la idea de la historia lleva consigo la crisis de la idea del progreso:
si no hay un discurso unitario de las vicisitudes humanas, no se podra ni si-
quiera soslener que avanzan hacia un fin, que realizan un plan racional de me-
jora, de educacién, de emancipacién” (Vattimo, 1994:11). Los individuos
modernos estaban muy orgullosos de la "diosa" Razén acuiiada en forma deci-
dida a partir del siglo XVIII. Hoy, en cambio, se publican libros como Cuando
todo se derrumba: critica de la Razén Ilustrada (Lanz, 1991), El pensamiento
social hoy: eritica de la Razén académica (Lanz, 1992), El discurso postmoderno:
critica de la razén escéptica (Lanz, 1993). Para hacernos despertar del suefio dog-
matico de la razén seguido de un despertar de la subjetividad y el sentimiento, el pen-
samiento neonietzscheano no se aferra a nada, no tiene certezas absolutas, nada le

sorprende. Hablan de una subjetividad descentrada, liberada de todas las limitacio-
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nes del acto cognitivo, se despojan de todos los imperativos del trabajo y de la uti-

lidad; son considerados los anarquistas postmodernos.

Emparentada con la tendencia anterior se encuentra el desconstruccio-
nismo, pues justamente Nietzsche fue el mds brillante desconstructor de la Mo-
dernidad y del racionalismo Occidental. Asi como Heidegger fue el desconstructor

de la metafisica.

El desconstruccionismo forma parte de las nuevas tendencias filoséficas,
mayormente conocida como postestructuralismo, que aunque no se asume como
postmoderna estd constantemente aludida por el debate en torno a lo postmoderno.
Lo cierto es que las teorfas postestructuralistas habiendo nacido a fines de la dé-
cada del 60, se entroncan con el postmodernismo a partir de la critica foucaultiana
a los poderes de la razon, asi como la critica derrideana contra el sentido y la cul-
tura occidental logocéntrica, el desencanto de Lipovetsky o Castoriades cuando
funda la organizacién social en el caos y lo sin fondo. No sabemos a ciencia cierta
hacia donde nos lleva esla tendencia. Por eso es inttil buscar en autores de eslas
caracteristicas un pensamiento sistemdtico fundado en una légica interna articu-
lada por categorfas definidas. Su estilo se encuentra en términos como intertex-

tualidad, palimpsesto, y diseminacién.

El término desconstruccion surge con el proposito de traducir y adaptar los
términos alemanes Destruktion (Heidegger: El Ser y el Tiempo, 1927) y Abbau
(Husserl: Experiencia y Juicio, 1938), que fundamentaban la ontologia y metafi-
sica. El Abbau en la interpretacion husserliana significa retrotraer a los origenes
aquello que debe permanecer esencialmente disimulado, con el fin de realizar la
fundamentacién. Mientras que para Heidegger, Destruktion alude a la destruccién

fenomenolégica de la historia de la ontologia.

Sin embargo, el término destruccién es demasiado negativo para asimilarlo
al programa derridiano, porque desconstruccion no tiene nada que ver con simple
negacion, destruccién o aniquilacién. Para Derrida (1987) la desconstruccion sig-
nifica la des-sedimentacién o desmantelamiento de todas las significaciones que

tienen su fundamento en el logos.

Algunos piensan -particularmente los criticos de la Universidad de Yale-
que la desconstruccién es un método, pero lo cierto es que “la desconstruccién
no es un método ni puede ser transformada en método” (Derrida, 1987:390). La
desconstruccién no se ajusta a c6digos, ni metalenguajes preestablecidos y regu-
lados, tiene un cardcter mas bien de extrametodicidad. La desconstruccién busca

estar mds alld de la l6gica de las oposiciones: metédico no-metédico; conoci-
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miento cientifico-conocimiento metafisico. En tal sentido la desconstruccién im-
plica la desconstruccion del método, tanto cientifica como filoséficamente. Entre
otras razones, porque el método ha sido una de las herramientas conceptuales
que reducen el pensamiento a lo conceptual y categorial, que en definitiva ha

organizado la razén occidental desde los griegos.

Jean Baudrillard puede ser considerado un autor tipificamente postestruc-
turalista. En sus anélisis sobre la sociedad de consumo podemos evidenciarlo. La
modernidad era una etapa donde "la negatividad histérica era la expresién de una
idea, la proyeccién de una trascendencia, tenfa una finalidad, querfa algo. O no
lo queria, pero sabia por qué. Ahora no se quiere, pero no se sabe por qué. O se
quiere, pero sin saber por qué (..) Opone esta nueva generacién de los 'nifios mi-
mados de la crisis' a la anterior, la de los 'nifios malditos de la historia'. Una ge-
neracién que vivié el mayo del 68 y los grandes debates ideolégicos de los
sesenla-selenla, que salia a la calle para decir no" (Ricart, 1991:38).

El postestructuralismo trivializa toda relacién que en la Modernidad tenia
trascendencia, el amor, la familia, la amistad. Las proposiciones a futuro quedan
extinguidas, se vive el aqui y el ahora: "toda una corriente de pensamiento pul-
sional (Coiran, Baudrillard, Donzelot, Glucksmann) sacan provecho de esta at-
moésfera de justificado desprestigio de la razén. El desencanto postmoderno

termina siendo por ese camino la decadencia de la Razén Ilustrada" (Lanz,

1992:54).

En esta misma direccién se encuentra alineada la tesis acerca de la incre-
dulidad de la historia apuntalada por Jean Francgois Lyotard, al considerar que la
desconfianza que han generado los dos tltimos siglos en los occidentales es jus-
tamente por la declinacién de las idea de progreso. En la tesis de Lyotard no hay
espacio ni para liberalismo econémico, ni politico, ni los diversos marxismos;
sino para el todo vale. Acusa a los primeros de crimen contra la humanidad,
hasta el punto que para definir la historia de occidente reciente utiliza el tér-

mino "Auschwitz".

Aiin cuando lo postmoderno en lo social es muy posterior a la aparicién del
postmodernismo como estilo artitico y arquitecténico, por la via de Lyotard se in-
cluye la connotacién referida a los estilos de arte. El postestructuralismo deviene
también en un populismo estélico. La estética postmoderna se trivializa en un po-
pulismo estético, "las posiciones posmodernistas en arquitectura son inseparables
de una implacable recusacién del modernismo y del llamado 'estilo internacional'
(Frank Lloyd, Wright, Le Corbusier, Mies) (...) El desvanecimiento en ellos de la
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antigua frontera (esencialmente modernista) entre la cultura de élite y la llamada
cultura comercial o de masas (..) En efecto, lo que fascina a los posmodernismos
es precisamente todo esle paisaje 'degradado, feista, Kitsch, de series televisivas
y de cultura de Reader's Digest, de la publicidad y los moteles, del ' tltimo pase'
y de las peliculas de Hollywood de serie B, de la llamada 'paraliteratura’ con sus
categorfas de lo gético y lo roménico, de la biografia popular, la novela negra, fan-
tdstica o de ficcién cientifica: materiales que ya no se limitan a ' citar' simple-
mente, como habrian hecho Joyce y Mahler, sino que incorporan a su propia

esencia” (Jameson, 1991:11.13).

El populismo estético llega a acufar frases como "cada quien es bello como
es". Desde la escultural belleza simbolizada por la venus griega, patrén indiscu-
tible en los concursos de belleza, hasta el "gordo" Purcel; para todos hay un es-
pacio. A nivel de las telenovelas se observa un claro desplazamiento de las obras
de grandes lileratos, por la reinvindicacién de lo efimero; asi por ejemplo, en vez
de Doiia Barbara inspirada en la obra cldsica de Rémulo Gallegos, aparecen ti-
tulos como "Cara Sucia", " por estas calles", "dulce ilusién", "pasiones secretas”,
"Cristal" o las m4s recientes “sin tetas no hay paraiso”. Hoy pasaria por iluso quien
pretenda preguntar por un programa como “Valores Humanos” en donde el
Dr. Arturo Uslar Pietro nos ilustraba comn la historia novelada; lo correcto serfa pre-
guntar por el programa nocturno: Sexépolis en el Canal 1.

El posestructuralismo termina haciendo la reinvindicacién de lo cotidiano

frente a los grandes saberes, la experiencia banal frente a la experiencia cientifica.

Entre las vertientes de la cultura postmoderna postestructuralista destaca
la de corte superindividualista, la cual diversifica las posibilidades de eleccion
y liquida las fronteras morales de la Modernidad, minando los sentidos Gnicos y
los valores superiores. Magnifica el elogio del vicio, e incluso la virtud se encuen-
tra en el amoralismo: “del cogito ergo sum al coito ergo sum. La cuerpolatria, se
traduce en la expresién cheli ya decadente 'demasié p'a body “. Una especie de
narcisismo del madsculo define a la vez la obsesiva preocupacién nutricionista, y
una nueva mania de efebato produce de esta guisa (y en este guiso) sustanciosos
beneficios a los gimnasiarcas que explotan tan acusada vocacién fisica" (Diaz,
1985:21-22). Nuestras ciudades lucen grafittis con una invitacién sostenida: “a
Q, a Q que el mundo se va acabar™; nuestros jévenes son invitados a pasar su
tiempo entre el narcisismo y el “cool sex”: éacaso la Escuela y el Maestro no tie-
nen nada que decir ante las bacanales que propone la industria publicitaria?.

¢Acaso perdi6 su perfil axiolégico la educacién?, o ébien, serd que lo que estd en
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tela de juicio no son las faltas a las normas morales sino las mismas normas?; son
interrogantes que afectan a las précticas pedagégicas y no podemos pasar en si-
lencio, tenemos que repensar alternativas sin entrar en visiones maniqueas. La
Escuela nuevamente se enfrenta a una paradoja: la educacién no necesariamente
hace a los hombres virtuosos. Es la paradoja del intelectualismo moral, segtin la
cual bastaba con la aprehensién conceptual del concepto para que en la préctica
se obrara perfectamente. Por ejemplo, si se ensefia en la escuela qué es la ética
entonces necesariamente se procederd con criterios morales. Sin embargo, la re-
alidad ha demostrado que esa relacién causa-efecto no siempre funciona, écémo
solucionar el problema?. Pareciera ser una discusién bizantina, pues desde Sécra-
tes y Platén la filosofia ha dado los mejores argumentos pero sin conclusiones ter-

minantes; la tesis ha resultado ser tan irrefutable como indemostrable.

El cartesianismo modernista planteé la necesidad del “yo pienso, luego
existo”, hoy el narcisismo postmoderno plantearia: “yo fornico, luego existo.” El
nuevo narcisismo lucha por una cultura del cuerpo pero en su defecto propone una
banalizacién de la sexualidad, llegdndose al llamado sexo frio. El imperativo
categorico del deber, que llevé a multitud de jovenes a comprometerse en utopias
politicas en las décadas anteriores, y que posee su hito en aquel mayo del '68, ha
sido reemplazado por el homo ludens. Prometeo ha cedido su puesto a Narciso.
Ahora el nuevo Zeus de la jungla de asfalto necesita rejuvenecer diariamente su
imagen por toda clase de procedimientos, debe hacerse un experto del tranfor-
mismo al estilo de mitico Zeus. Sabe que el mundo de hoy convirti6 las relaciones
de produccion en relaciones de seduccion.

Las consecuencias de esta veta de pensamiento postmoderno son las si-

guientes:

® Se disemina progresivamente la distincién entre lo malo y lo bueno, la ambi-
gliedad del discurso ético permite pensar que lo que esta en tela de juicio no son
las faltas a las normas de ortografia moral sino las mismas normas.

® Se acrecienta la permisividad a todos los niveles, en principio: todo vale. La
inmanencia de cierto anarquismo postmoderno amenaza con desintegrar los sis-
temas éticos en aras de una moral permisiva.

e Hoy se tienen méds derechos que deberes: hasta el punto que se construye una

subcultura del camino fdcil y la negacién del sacrifico como camino hacia la

realizacién.

Desde el punto de vista de la filosofia del cuerpo, el cuerpo ya no es la car-

cel del alma, como habia dicho Platén. Lo corporal es ahora objeto de cuidados
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sin limite: dietas selectas y equilibradas, la linea esbelta propiciada por las im4-
genes televisivas; practicando el sofisma de que lo bello es lo bueno. Vivimos una
época dominada por el sélvese quien pueda; es decir, desde la individualidad,
més que desde la colectividad. Vivimos una época dominada por el vacio de va-
lores. Los dogmas estdn minados. Eres td quien creas tu propia columna vertebral
moral, la moral ya no es un problema de interiorizacién en algo que se puede
comprar en la la boutique. Existen auténticos grandes almacenes NEW AGE

donde se puede gastar el sueldo de un mes en las terapias.

La postmodernidad neorroméntica es hinchada de yoismo. Los postmoder-
nos neorromdnticos necesitan aparecer en la portada de los periédicos con su
perro o mascota, se exhiben en novelas y romances, cuentan su vida en los pro-
gramas amarillistas (estilo Cristina o Geraldo), exciben sus cuerpos con grandes
tatuajes, reclaman la atencién. Pero acaso no se esconde en sus actitudes un re-
clamo, éacaso no estardn reivindicando la espontaneidad, la confianza, la fran-
queza, el juego, la pureza de lo natural, el idealismo, la subjetividad profunda,
frente a lo que dicen haber observado en los adultos (fariseismo, dogmatismo,
tristeza, duplicidad discursiva, etc).? Con todo lo negativo que podamos decir y
ver de los neorroménticos siempre hay algo que podemos recuperar para una edu-

cacién postmoderna.

La postmodernidad neorroméntica revalida valores perdidos como la au-
tenticidad, pero en su defecto profundiza al hombre en un yoismo narcisico. El ro-
manticismo proclamé la depresién, la melancolia, el desencanto, hoy el

neorromanticismo las hipertrofié.

1.4. Los viejos conservadores o neoaristotélicos.
Otra de las mutaciones de la postmodernidad son los viejos conservadores
o neoaristotélicos. Afioran etapas pasadas, intentan regresar a ghettos premoder-
nos, pero son postmodernos. Sus estilos de vida son un verdadero collage, en el

que mantienen los siguientes principios:
a) No se quieren contaminar con nada de la modernidad cultural.
b) Rechazan el escepticismo y anarquismo postmoderno.
¢) No aceptan los desarrollos instrumentados por la ciencia y la tecnologia.
d) Plantean una ética ecoldgica.
Seyla Benhabib los clasifica como neoaristotélicos: "1) Un diagnéstico ne-

oconservador de los problemas del capitalismo avanzado: ni la economia del ca-
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pitalismo, ni la modernizacién social ni los cambios tecnoldgicos son vistos como
las causas fundamentales de la crisis actual. Mds bien consideran el liberalismo
politico y el pluralismo moral como las causas principales de ésta situacion.
(Sobre todo Allan Bloom y en el contexto alemdn Spaemann). 2) El neo-aristote-
lismo de los 'comunitarios' ( Maclntire, Sandel, Taylor, Walzer) quienes rechazan
la declinacién de las comunidades morales y politicas de la sociedad contempo-
ranea (..) 3) Por dltimo, un neoaristotelismo en el sentido de una ética hermenéu-
tica (Gadamer) centrada alrededor de de la comprensién aristotélica de la

phronésis".( Benhabid, 1990: 2ss.)

Plantean igualmente una ética cosmolégica inmersa en la lucha ecoldgica,
un regreso a lo natural, porque entienden que la lucha central del hombre del fu-

turo es la lucha ecoldgica so pena de estar condenados a un inmenso basurero.

No tienen interes de encontrar integraciéon de sus planteamientos con la

postmodernidad sélo que sus excentricidades los hace de facto postmodernos.

Hoy existen ghettos que se aislan voluntariamente de las grandes "selvas de
cemento" para vivir el encuentro con lo natural, alejados de la tecnologfa, apega-
dos a estrictas dietas naturistas, reconstruyendo viejas casas del siglo pasado, con
vestimentas que no contengan productos derivados del petréleo y apegados a una

ética radicalmente conservadora.

1.5. Del postsecularismo al pensamiento débil..
El pensamiento secular propio de la [lustracién postulaba la existencia del
sujeto autosuficiente y ateo. La postmodernidad se caracteriza justamente por va-

lidar el pensamiento débil y el esoterismo, en esto consiste el postseculareismo

(Milbank, J. 1993)

El individuo postmoderno obedece a l6gicas miltiples, como tal se prepara
él mismo su "céctel" religioso, haciendo todo tipo de combinacién. Asf podemos
encontrar desde cristianos confesos de comunién diaria participando en ritos hin-
dues, esoterismo, magia, adivinacién, hasta santones practicando ritos santdnicos.
Se trata del mercado religioso de las sociedades actuales en donde el individuo
desempena el papel de cliente ante una variada oferta religiosa, dentro de las que

podré elegir la que mds le guste y ademés podré practicar con sincretismo.

En la época del racionalismo la fe se identificaba con una aceptacion in-
telectual de las creencias, nos ensené que si Dios no pasaba por la alcabala de la

razén entonces no tenfa entrada en lo humano. La religién tuvo que presentarse
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con el ropaje de la ciencia, por eso se habla de Ciencias de la Religién, como una

forma camuflada para que el hombre moderno no la desprecie.

El teélogo postmoderno es Harvey Cox. Desde su primera obra La Ciudad
Secular (1968) hizo estremecer el mundo ortodoxo, al afirmar que "el mundo mo-
derno adquiere cada vez més un rostro secular. Las épocas en que religion y po-
litica constituyeron una unidad parecen haber quedado atrds. ¢Quién se atreveria
hoy a sofiar con el viejo ideal medieval del 'sacro Imperio' o siquiera en la posterior,
y mucho mas modesta, 'Santa Alianza' entre el Altar y el trono?. Un proceso incesante
de secularizacion, es decir, de emancipacion de la actividad social y politica del
hombre de los tradicionales contenidos religiosos que la determinaron en otras épo-
cas, esld en marcha mds o menos rdpida en todas partes." (Cox, 1965:5)

Luego, publicé Fiesta de Locos (1969), donde afirmaba que en el mundo actual
hay una brecha entre los que quieren cambiar el mundo y los que se dedican a
cantar la alegria de vivir. Si bien es verdad el autor lo dijo en su momento para dife-
renciar entre los fines de dos generaciones: la del mayo francés y el movimiento
hippy; hoy podriamos parafrasearlas para diferenciar entre modernos y pos-

tmodernos.

En La seduccién del Espiritu (1973), acota que " la religién se extiende mucho
més all4 de las Iglesias". Expresion que sin duda alguna anticipa el cambio postmo-

derno en materia teoldgica.

Luego aparecié: Lareligién en la ciudad secular, 1982. Cuyo subtitulo _hacia
una teologia postmoderna- hace justicia al tema. En la Introduccién, el autor nos ex-
plica su punto de vista: “entramos en una nueva era que algunos califican de pos-
tmoderna. Nadie sabe exactamente a qué se va a parecer. Pero una cosa parece cierta:
mds que una época de secularizacion larvada y de declive religioso, serd una era de
renovacién religiosa y de retorno de lo sagrado" (Cox, 1992). Junto a la proposicién
de Harvey Cox, se encuentran teélogos como Hans Kuhn, futurélogos como John
Naisbitt y Patricia Aburdene, Alvin Toffler y Peter Drucker, filésofos e intelectuales
de reconocida valia mundial: Iris Murdoch, Gianni Vattimo, Mc Ewan, José Monleén,
Juan Goytisolo y Rossana Rossanda. Todos han hablado de Dios y de religion desde
la aconfesionalidad. Les preocupa la prospectiva de una sociedad sin religién, p.e.
Gianni Vattimo, otro de los fil6sofos en la cresta de la celebridad, declar6 sin amba-
ges: ' Me interesa cada vez m4s la religién'. Rossana Rossanda llega a decir a su
interlocutor: 'Le va a extrafiar que yo, no creyente, le diga que hoy prefiero escu-
char a ciertos monjes benedictinos, amigos mios, que a muchos de los nuevos po-

liticos.' (Infiesta, 1993)
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Al interno de la Iglesia Catdlica también la postmodernidad, en tanto que
atmésfera civilizacional, ha merecido su anélisis. En Santo Domingo, Reptblica
Dominicana, el Episcopado Latinoamericano, expresé: “aunque realidad pluri-
cultural, América Latina estd profundamente marcada por la cultura Occiden-
tal (...) De aqui que han producido en nuestro modo de ser la cultura moderna
y las posibilidades que nos ofrece ahora su perfodo postmoderno. La cultura
moderna se caracteriza por la centralidad del hombre; los valores de persona-
lizacién, de la dimensién social y la conveniencia; absolutizacién de la razén,
cuyas conquistas cientificas y tecnoldgicas e informdticas han satisfecho mu-
chas de las necesidades del hombre, a la vez que han buscado una autonomia
frente a la naturaleza, a la que domina; frente a la historia, cuya construccién
él asume, y atin frente a Dios, del cual se desinteresa o releva a la conciencia
personal, privilegiando el orden temporal exclusivamente. La postmodernidad
es el resultado del fracaso de la pretensién reduccionista de la razén moderna,
que lleva al hombre a cuestionar tanto algunos logros de la modernidad como
la confianza en el progreso indefinido aunque reconozca, como lo hace también
la iglesia (...) Tanto la modernidad, con sus valores y contravalores, como la
postmodernidad en tanto espacio abierto a la trascendencia presentan serios
desafios a la evangelizacién.” (VI Conferencia General del Episcopado Lati-
noamericano. 1992, No. 252)

Aunque advertimos que el boom religioso no trata tanto por encontrar
un sentido tltimo a la vida sino ilusiones y soluciones de tipo mesidnico para
los problemas econémicos y sociales: desempleo, inflacién, alienacién laboral,

sentimiento de aislamiento e inseguridad ciudadana.

La parapsicologia y los fenémenos extrasensoriales son otro de los fené-
menos que polarizan la atencién de jovenes y adultos. El tipo de sociedad fria
y anénima, donde todo tiene su explicacién, y donde los ciudadanos viven es-
tructurados por horarios minuciosos, ha facilitado un cierto retorno a lo mis-
térico y desconocido. Lo parapsicolégico intenta dar respuesta a una serie de
tendencias que en el marco de la vida ordinaria no reciben adecuadas respues-
tas. El pensamiento alternativo hace su entrada en las tendencias postmodernas
a través del denominado postsecularismo. La postmodernidad ha demostrado que no
hay una tnica y mejor manera de hacer las cosas; “muerto el sujeto” de la Moder-
nidad, la postmodernidad lo rescata de nuevo, en la metafora del pensamiento débil.
El pensamiento débil otrora desechado por el criterio cartesiano de racionalidad ma-
temdtica de la Modernidad cultural vive un renacer.
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Vattimo es el autor que més ha trabajado el concepto de pensamiento débil,
inspirado en Heidegger y Nielzsche, para él, entre las caracteristicas de este pen-
samiento estarfan: “1.Tomar en serio la idea nietzscheana y tal vez marxiana del
nexo entre metafisica y relaciones de dominio dentro y fuera del sujeto. 2. Echar
una mirada amiga y sin angustias metafisicas al mundo de las apariencias, de los
procedimientos discursivos y de las formas simbdlicas, viéndolos como el lugar
de una posible experiencia del ser. 3. Esto sin caer en la glorificacién de ser y len-
guaje, que la hermenéutica toma de Heidegger, no como un modelo de eencontrar
el ser originario y verdadero de la metafisica, sino como via para encontrar de
nuevo el ser como huella, recuerdo o ser debilitado.” (Vattimo, 1983:9) Con el
pensamiento débil la racionalidad debe ceder terreno. El pensamiento débil se

caracteriza por encima de todo por la ausencia de fundamento.

Los agentes de la nueva Era incorporan entre sus asesores a los conside-
rados despectivamente metafisicos; por alguna razén hoy "los filésofos y los teé-
logos - en su subempleo secular- son hoy tan buscados y codiciados como los

informéticos" (Naisbit y Aburdene, 1992:339).

Un ejemplo en esta direccién nos lo sumistra la extensa bibliografia sobre
la temdtica gerencial apoyada en el pensamiento alternativo (Grigg, 1990; Dalton,
1994; Metz y Tobin , 1995). Para el gerente de la new age el problema de la ge-
rencia mds que afuera estd dentro si mismo. La influencia mds notoria viene del
pensamiento oriental, de la cultura taoista y el confucionismo, expresamente de
los denominados libros sagrados como el Chuang Tzu ( 1993) y el Libro de Cam-
bios o I Ching con mas de 5000 afios. El I Ching se ha convertido en un manual
préctico para mejorar la calidad de vida, los logros y la auto-realizacion.

Desde que aparecié The I Ching of Management como un manual para
orientar a los gerentes y administradores en el espiritu taoista, se generé una ole-
ada que busca orientar los negocios partiendo de la conformacién del yo interior,
porque “la carrera del gerente moderno presenta muchos obstdculos, peligros y
escollos en el camino del éxito y la auto-realizacién. El agotamiento, la familia y
los problemas maritales, el abuso de drogas y la reduccién de la vida, resultado
del estrés, son algunos de los peligros al yo que enfrenta el gerente.(...) El Tao per-
mite al gerente aprovechar sus recursos internos en su camino al éxito verdadero,
el logro humano y la satisfaccién™ (Sadler, 1966:4). Afirmaciones de este tipo
fueron rechazadas por la ortodoxia del pensamiento gerencial, sélo hoy son acep-
tadas y dadas a conocer, clara evidencia del cientificismo construido sobre la base

del pensamiento autocrédtico de la Razén Ilustrada.
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Alguien consustanciado con el viejo modelo de hacer gerencia pensaria
que es una perogrullada que cada corporacion tenga su propio filgsofo, pero no es
asi. La Ford tiene su filgsofo, las grandes corporaciones tienen entre sus asesores
a filgsofos; el ejemplo mds descollante es el filésofo Francis Fukuyama quien ade-
mds de ser director adjunto de planificacién politica en el Departamento de Es-
tado, es asesor residente de la Corporacién Rand, en Washington, D.C. No es por
banalidad que hoy se hable de los "gurties del mundo" (Cardenas, 1994), para
senalar que son quienes precisamente lo mueven, desde politicos, economistas,
catedrdticos universitarios, estadistas, hasta poetas, fil6sofos y santones. Podemos
mencionar desde Vaclav Havel (politico, mandatario checo) quien fuera llamado
el nuevo principe-filésofo rememorando aquella mdxima de Platén segin la cual
los fil6sofos deberfan ser quienes gobiernen la Polis; Jeffrey Sachs (Académico del
Departamento de Economia de la Universidad de Harvard) sacado del anonimato
por el gobierno boliviano; Ayn Rand (heroina de los derechos libertarios en los
Estados Unidos); Milton Friedman (padre del monetarismo) creador de la Escuela
de Chicago y campeén de la libre empresa; Lee Kuan Yew (Gurt de los auticratas
del Este de Asia), plantea que " el desarrollo econémico y la libertad politica por lo
general son incompatibles"; George Soros (especialista en el mercado monetarista)
conocido como el hombre que quebré el Banco de Inglaterra; Tom Peters (gurd ge-
rencial méds famoso del mundo), hoy cobra hasta 50.000 délares por conferencia.
Con su trabajo Thriving on Caos adapta la teoria del caos, o ciencia de las di-
mensiones no lineales, a la comprensi6n de los social y el mundo de los nego-
cios; Octavio Paz (poeta mexicano) de meritorios aportes al campo de la politica
y la literatura; Nicolas Negroponte (informético dedicado a la telefonia digital)
se le ha comparado con Mc Luhan, el gurti més famoso en el campo de la tec-
nologia de los medios de comunicacién; hasta Sathya Sai Baba santén hindd
que realiza milagros y es admirado por millones de personas en el mundo gra-

cias a sus dones paranormales.

2. ¢Exite un Curriculum Postmoderno?

“El' auténtico reto del postmodernismo consiste en que nos obliga a vol-
ver a considerar nuestro compromiso con la educacion emancipadora,
de manera que no desprecien sin mas las ideas fundamentales del pen-
samiento postmodernista.” (Carr, W. 1995:161)

La pregunta por si éexisle una teorfa curricular postmoderna? tiene un sen-

tido heuristico (de bisqueda) y al mismo tiempo de sindéresis, porque la polise-
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mia de significados acerca del curriculum dejada por la polvareda de la Moder-
nidad lejos de clarificar y construir un lenguaje comtn minimo diseminé en un

oscuro eclecticismo las diferentes teorias.

La discusién en torno a la teorfa curricular postmoderna no es nada nove-
dosa en tanto ha sido discutida por autores como: Toulmin, 1982; Gough,
1989; Doll, 1989; Slaughter, 1989; y  Molnar, 1992. En tal sentido Estebaranz
(1994) nos comenta “hemos encontrado dos grupos fundamentales de teéricos
que se replantean la teorfa del curriculum: Los preocupados por definir el mundo
postmoderno y el curriculum que le corresponde (Gough, 1989; Doll, 1989;
Slaughter, 1989), y otros autores procedentes del grupo radical (radical caucus,
Molnar, 1992) mds preocupados por la distancia tan grande entre la teorfa y la
préctica, y la poca influencia que ha tenido para el cambio la teorfa sobre el cu-
rriculum” (Estebaranz, 1994: 166). En nuestro caso intentamos reflexionar sobre
el curriculum postmoderno pero desde las teorias postmodernas que han hecho
impacto en la comunidad discursiva latinoamericana, porque el impacto ha sido
mds notorio sobre las ciencias sociales y la filosoffa que sobre las teorias del
curriculum. Incluso para un lector no avisado pudiera parecerle una osadia el

plantearse la existencia de un curriculum postmoderno.

Haciendo un poco de historia del curriculum podemos decir que la teoria
del curriculum en la Modernidad ha evolucionado en dos direcciones: una, aque-
lla que responde esencialmente a la pregunta acerca de équé conocimiento debe
ser ensenado?; y otra, la que responde a las siguientes preguntas: écémo estruc-
turar el curriculum, equilibrarlo, organizarlo, secuencializarlo, establecer priori-
dades, evaluar consecuencias, guiar la interaccién entre distintos constituyentes
(personas, grupos, instituciones)?, ademds de écémo orientar y supervisar la préc-

tica de la ensefianza, y ¢6mo dirigir la innovacién y el cambio?.

Estas dos grandes tendencias tienen como implicaciones dos orientaciones
epistemoldgicas fundamentales: la primera, orienta el hilo de sus investigaciones
de la mano con la reflexién filoséfica; y la segunda, orienta sus investigaciones
hacia un elemento més pragmatico como es la ingenieria del curriculum. Ambas
posiciones resultaron ser equivocadas cuando radicalizaron sus posiciones; con
la posicién filoséfica, se generd un proceso educativo para un sujeto en abstracto;
con la ingenierfa del curriculum, el acto pedagégico dej6 de ser un proceso artis-
tico y crealivo para sumirlo en un proceso instrumental y cosificado. Pensamos
que es necesario recuperar la visién filoséfica no para hipostasiar los criterios tini-

cos de la Tlustracién, o el concepto de sujeto kantiano, o los saberes objetivos y
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las verdades tnicas, sino para analizar los quiebres que presenta el curriculum
frente a las visiones postempiristas, el pensamiento complejo, y los enfoques que

celebran la diversidad, la domesticacién del azar y la tolerancia epistemolégica.

Una tendencia desfilosofizada del curriculum en la emergente teoria curri-
cular serfa repetir el error de la Modernidad que plante6 enfoques tnicos e hipe-
respecializados. Planteamos una relacién transdisciplinaria en la que medie un
didlogo entre la visién filoséfica y la visién de ingenierla del curriculum, ya que,
la discusién no es si ésta es més cientifica o si la primera es més cultura; el pro-
blema es plantear el riesgo que corren estos saberes al hacer una teorfa del cu-

rriculum en forma unilateral.

Apostamos por una concepcion amplia del concepto de curriculum, en
donde cabe el sentido heuristico (de basqueda) pero al mismo tiempo por el sen-
tido de sindéresis, porque convivimos con una gran heterogeneidad de criterios.
Si las teorfas de la Modernidad sobre el curriculum no lograron ponersen de
acuerdo, no esperemos que la pluralidad de criterios que genera la postmoderni-
dad nos aclare el panorama definitivamente. El docente emergente deberd ser un
experto en el manejo de la complejidad y el caos, porque la sociedad que se nos
avecina serd cada vez mds cadlica y compleja, “el éxito serd de quienes amen el
caos -la variacién constante- y no de quienes aprendan a acabar con el.” (Peters,

1992:507)

Orientaremos, pues, nuestra reflexiéon con un sentido heuristico, de bus-
queda, porque el problema quizé no consiste tanto en qué concepcién es mds im-
portante sino cudles son los centros de gravedad hacia donde se desplazard la
teorfa curricular en los préximos afos, porque "los centros educativos del futuro
han de ser un nuevo tipo de instituciones, no sélo por los papeles que se le asignen
o por el tipo de relacién que se establezca en ellos, también porque su ensefianza

se apoyard en nuevas herramientas.”" (Génzdlez-Soto, A. P 1999:2)

La preocupacién por reflexionar sobre la emergencia de un nuevo para-
digma curricular, no reduccionista y ecopolitico, estriba no sélo en el anélisis de
las nuevas formas que asume la escolaridad sino en el andlisis de la crisis de fun-
damentacion y legitimacién que vive la teoria curricular; "el nuevo paradigma no
tiene una constitucién uniforme. Sus raices son muy diversas: la preocupacién
por comprender el universo material de las ciencias fisicas, unos casos, y otros se
apoyan en la filosofia social o en el movimiento politico de los Verdes, que algunos

perciben como una manifestacién europea del nuevo paradigma." (Estebaranza,

1994: 166).
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La pregunta ya no es écudl es el objeto del curriculum? sino écudles son las
miultiples objetivaciones en que se dan las complejas pricticas sociales actuales
y sus implicaciones en el curriculum?. La época de los objetos epistemolégicos
planos, Gnicos y eternos qued¢ atrds. Hoy no tiene sentido preguntarse por el
curriculum a secas, como objetos tnicos, sino en el marco de una transdisci-
plinariedad. En definitiva se trata de que "la investigacién educativa postmo-
derna” seguiria incluyendo formas de indagacién educativa critica orientadas
hacia la realizacion de una tarea moderna caracteristica: exponer las tensio-
nes y contradicciones entre los valores educativos emancipatorios, y las poli-
ticas y practicas educativas prevalecientes, con el fin de indicar que las
instituciones educativas contempordneas pueden reconstruirse para que sean

capaces de actuar de manera mds emancipatoria” (Carr, W. 1995:164).

Ahora bien, ese cambio de orientacién supone una ruptura epistemolé-
gica que modifica la mentalidad con la cual se abordé la teoria curricular, en
particular con la pretensiéon nominalista de andar buscando prototipos univer-
sales. Hoy hacer teoria curricular pasa por la responsabilidad de dar cuenta de
lo local y lo global, no tanto en el sentido de mostrar las originalidades sino en
deslindar los quiebres en que se diferencian, vale decir, de la alteridad que se
produce en las tramas sociales respecto de las configuraciones histéricas pre-
cedentes.

La mesa esld servida para que el docente elija el mend, pero me asalta
una pregunta ¢estamos preparados para saber hacer las combinaciones de un

buen gourment y no tener problemas de indigestién?, iTengo mi dudas!.

Observemos que personalidades tan connotadas en el mundo del curri-
culum han caido en la trampa. El mismo W. Carr, quien est4 alineado junto a
Kemmis en la teorfa prictica del curriculum, se plantea una visién desfiloso-
fizada o postfiloséfica del curriculum, muy a tono con la influencia neonietzs-
cheana que plantea la declinacién de los metarrelatos. ¢Quién entiende ese
“pastiche”?. De manera que estamos en presencia de un universo de teorias
que se entrecruzan andrquicamente. En este sentido Ud., puede encontrar un
neoconservador que se pregunta por los dispositivos educativos postmodernos
en la relacién poder/saber, de herencia foucaultiana. Aqui cada quien se pre-
para su propia infusién, en definitiva se trata de intentar dar cuenta de un

mundo que se transforma antes de poder pensarlo.

Por otra parte, advertimos desde el punto de vista metodolégico, que la

teorfa curricular postmoderna no debe ser abordada al estilo de como lo hicieron
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las Ciencias de la Educacioén en el pasado, pues condujeron a la fragmentacion
del saber pedagdgico y la consiguiente presentacion de un sujeto en abstracto; se
trata, en este caso, de integrar sinérgicamente los métodos y metodologias en un
proceso que reconcilie lo académico con lo cotidiano, lo filoséfico con lo cienti-
fico, el pensamiento racional con el pensamiento extrarracional, lo divergente con
lo convergente, lo global con lo local. El discurso curricular postmoderno debe re-
cuperar la voz de los histéricamente marginados, los ninos y los alumnos, deben

recuperar su voz para que puedan contar sus propias historias. (Popkewitz, 1998)

En el marco de una cultura globalizada, y en presencia de la contraccién
global-local, la teoria pedagégica (Popkewitz, 1997) experimenta desplazamientos
trascendentales que nos permiten pensar en la posibilidad de una nueva concep-
cién de los conceptos de formacion, curriculum, educacién, evaluacion y desarro-

llo profesional del docente. (Benedito, V.; Ferrer, V.; y Ferreres, V.S. 1995).

La teorfa curricular postmoderna se empieza a ver como la integracion de
todos los demds estimulos educativos: la familia, el trabajo, el ocio, los medios de
comunicacién y lo cotidiano. La educacién se ve difundida en una formacién per-

manente, que no acaba en la universidad sino que se prolonga por toda la vida.

El constante proceso de cambio en el que estd inmersa la sociedad ha dis-

locado el enfoque de la teorfa curricular de la Modernidad.

A. De las teorias del curriculum de la Modernidad
al curriculum postmoderno.

Las teorfas del curriculum de la Modernidad se caracterizaron por el pre-
dominio de la razén instrumental, la estandarizacién, la regulacion de clases,
razas, diferencias de género a través de formas rigidas de evaluacién, clasificacion
y seguimiento. El curriculum emergente de la nueva cultura postmoderna (Giroux,
1994) se caracteriza por la pluralidad, la diferencia, y sobre todo los discursos
miltiples. El problema que avisoramos desde ahora es que no hemos construido
ni el “utillage mental” que necesita el docente ni los procesos cognitivos del

nuevo discente.

Intentemos hacer una clasificacién de las teorias del curriculum de la Mo-
dernidad para determinar algunos de los centros de gravedad desplazados por la
critica postmoderna. Siguiendo a Adalberto Ferrdndez (1990) podemos estructu-
rar en tres macroteorias las teorfas del curriculum en la Modernidad, a saber: La

teorfa técnica (cientificista, burocrética y tecnicista); la teorfa prctica (huma-
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nista, liberal, racionalista); y la teorfa critica (dialéctica). En el entendido de que

todo esquematismo es simplista pero tiene para nosotros un fin propedéutico.

4.1. La teoria técnica.

Los modelos teéricos del curriculum de la Modernidad se preocuparon por
racionalizar al mdximo los fundamentos del curriculum haciendo descansar las
bases cientificas de la teorfa curricular fuera de la pedagogia, en concreto: la fi-
losofia, la psicologia, la economia, y la antropologia. El modelo tecnolégico de
produccién por antonomasia diferencié entre bases y fundamentos del curriculum,
las bases estaban referidas a las condiciones econémicas, sociales, politicas, cul-
turales; y los fundamentos, estaban influenciados por las bases y se limitarian a
lo psicoldgico, sociolbgico, antropoldgico y pedagdgico.

Las diversas teorfas del curriculum fueron asimilando estos planteamientos,
en particular la teorfa técnica del curriculum, que sostiene que educar es un pro-
ceso para la adquisicién de destrezas y técnicas. Un poco de lo que se trata es tras-
ladar las técnicas de la empresa a la escuela. El profesor funciona como un

operario, al estilo de Taylor “dos manos que trabajan.”

La teorfa curricular postmoderna de talante neoconservador recibe influencia
de esta tendencia cuando busca trasladar la l6gica del mercado a la escuela, son gru-
pos que estdn construyendo su identidad con “movimientos de la nueva derecha,
movimientos cercanos a las empresas, adalides del neoliberalismo, neoconservadores
y fundamentalistas religiosos, mds profesionales de la ensefianza que dan cobertura
técnica a las demandas de control y medicién” (Rodriguez-Romero, Marfa del Mar.
1998:164). Como ejemplo de modelos curriculares influenciados por ésta comunidad
discursiva _ para utilizar un término de Macdonell, D. (1986) _podemos citar la re-
forma de 1988 en Gran Bretafia y lo que se denominaba Primera Ola de reforma en

los EEUU, y que fue generalizada con el nombre de Regreso a lo Bdsico.

El movimiento de las denominadas escuelas eficaces (Bdez. 1991) encuen-
tra en la tendencia neoconservadora del curriculum un campo abonado, “pre-
tende encontrar indicadores de la eficacia de las escuelas en términos de
rendimiento de los alumnos (..) emplea instrumentos estandarizados, muestras repre-
sentativas y andlisis estadisticos y correlaciones” (Marcelo, 1995:22). Sigue mante-
niendo una relacién instrumental (proceso-producto) en la que el docente es

simplemente un operario.

Toda una teoria neoconservadora se esconde bajo los términos de escuelas

ejemplares, eficacia de la escuela, escuelas eficaces y mejora de la escuela,
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cuando en realidad responden a resultados alterados, manipulados, por los miem-
bros de la institucién escolar, con complicidad externa o sin ella, constituyendo
la base de acciones innovadoras de optimizacién en su rendimiento académico. (
Rivas, 1986) Cuando lo que esté detrds de sus planteamientos son toda la herencia
que propicié la teorfa curricular como proceso tecnoldgico de produccion (Tyler,
1949; Taba, 1974). Tendriamos que agregar aqui también los enfoques de Glaser,
Bloom, Carroll o las consideraciones de Callaham, Mayer y Estarellas.

Alineados con la visién anterior encontramos la teoria general de sistemas
que fue incorporada epistemolégicamente por la visién tecnolégica del curricu-
lum, junto con la teorfa de la comunicacién y el enfoque conductista. Pero la in-
corporacion de la teorfa de sistemas en el curriculum generé un visién

distorsionada de lo que la teoria general de sistemas planteaba en inicio.

En el curriculum postmoderno neoconservador encontramos versiones que
exigen no acoplar la sociedad a los lineamientos de la escuela, sino a la inversa,
acoplar la escuela a los lineamientos de la empresa. Y no porque sea un pecado
acoplar la universidad a la empresa, sino porque no debe ser el Gnico fin de la uni-
versidad, al respecto Henri Giroux (1997), uno de los pensadores més significa-
tivos de la teoria educativa postmoderna, nos comenta: “las escuelas son algo
mds que reservas empresariales. Tienen la finalidad mucho més radical de educar
ciudadanos (...) Todos sabemos que nuestro sistema educativo tiene niveles. Al-
gunas instituciones son de lipo profesional. Otras son lugares de verdadero apren-
dizaje, aunque principalmente de elite. iHarvard nunca se definird como una
institucién cuya principal misién sea la promocién del crecimiento insdustrial!
Apela a la vida del espititu, la vida buena, etcélera. iAlta retérica! Podemos dis-
tinguir en general, sostengo que la ideologia instrumentalista prevalece.” (Giroux,

1997: 22-23)

4.2. La teoria prdctica.

La teoria curricular de la Modernidad en sus esfuerzos por tratar de sobre-
vivir a las criticas planteadas ha demostrado un excelente proceso de renovacién
o quizd de alargar su agonia. Ante la declinacién de los modelos tecnolégicos apa-
reci6 la concepcion practica del curriculum, de J. J. Schwab (1969), como solu-
cién de problemas. Al criticar la visién abstracta y alejada de la realidad sefala
uno de los problemas transcendentales que la critica postmoderna develd, cual es,
el proceso desconectado de la realidad que se vive en la escuela. La teorfa prdc-

tica del curriculum es heredera de la vision humanista, en el sentido de que lo
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préactico no quiere decir “la practica de un administrador mediocre, o del hombre
de la calle, para los que algo préctico significa metas familiares facilmente con-
seguibles (...) Me refiero a una Disciplina compleja, poco familiar a los académi-
cos, y que es muy diferente de las Disciplinas del técnico. Es la Disciplina

comprometida con la eleccion y la accién” (Schwab, 1969:12).

Schwab distingue entre discurso técnico y préctico, la connotacion de préic-
tica es heredera de la tradicién aristotélica: “el discurso técnico es el lenguaje
apropiado al pensamiento sobre c6mo actuar en vistas a llevar a término algtn fin
concreto. Por el contrario, el discurso préctico es el lenguaje apropiado al pensa-
miento sobre cémo actuar en vistas a realizar valores y metas éticas. (...) La esen-
cia del argumento de Schwab es que la ensefianza es prioritariamente una
actividad prdctica mds que técnica, lo que implica un flujo constante de situa-
ciones problemdticas que hacen que los profesores deban emitir juicios sobre
c6mo transferir mejor sus valores educativos generales (..) a la practica de clase”
(Carr, 1997:9).

Kemmis (1988) afirma que la teorfa de Schwab “estd regida por los ideales
humanistas de la tradicién desde la Ilustracién y antiguas concepciones de la
moral y de la vida virtuosa. Busca la [lustracion de los sujetos individuos mediante
la educacién y la cultura: pone de manifiesto los logros intelectuales de la cultura
como indicadores de los valores y significaciones claves, probados a través del
continuo debate de los argumentos intelectuales.” (Kemmis, 1988:129-130) Pero
es un humanismo que comete el mismo error que Marx senalaba en la famosa
Tesis XI de Marx sobre Feuerbach: “los filésofos se han dedicado a contemplar
al mundo cuando de lo que se trata es de transformarlo.” Aunque parezca para-
déjico, la teorfa préctica del curriculum en el fondo siguié apegada al idealismo,

pues no trasciendié su concepto de practica al de praxis transformadora.

Eisner (1987), seguidor junto con Stenhouse (1987) de Schwab, ratifica
con su planteamiento la vinculacién del curriculum con la practica pero con una
diferencia, vincula la préctica a las formas de representacion. El enfoque de Eis-
ner sostiene que el curriculum debe tener un nivel de predecibilidad y aplicabi-
lidad y para que eso sea si debe tener en cuenta las Formas de Representacion de
una comunidad educativa y de una sociedad, pues son “dispositivos usados por

los individuos para hacer piblicas las concepciones que tienen en privado" (Eis-

ner, E. 1987:89).

Si todo proyecto educativo tiene la intencionalidad de orientar de dénde

venimos?; ¢dénde estamos?; éadénde vamos?; éde qué recursos disponemos?,

94



entonces requiere del estudio de las formas de representacién, pues "es una elec-
cién de la manera en que el mundo puede concebirse, asi como una eleccién de

la manera en que se representard pablicamente." (Eisner, 1987:89)

Las representaciones nos anuncian los rasgos que tienen més permanencia
en las sociedades, lo que los historiadores de las mentalidades denominan el
tiempo de larga duracién. Los cambios substantivos de las sociedades no se de-
claran ni se imponen vienen determinados por la historia lenta de las sociedades
y por el nivel de adaptacién a los cambios de los colectivos. Por eso en vano re-
sultarfa el trabajo del mds capacitado grupo de planificadores del curriculum, si
no se preocupan concomitantemente de estudiar los niveles de resistencia al cam-
bio de las comunidades y las caracteristicas de la memoria colectiva, para lo cual
se necesita tener en cuenta el principio de intencionalidad del curriculum, que
como sabemos es dependiente en Gltimo extremo de la escala de valores de la co-
munidad educativa.

4.3. La teoria critica del curriculum.

Uno de los tltimas resollos de las teorfas del curriculum en la Modernidad
nos la plantea el denominado reconstruccionismo social. Complementa significa-
tivamente la concepcién de Schwab, al plantear el curriculun como factor de cam-
bio social (Popkewitz, 1983; Apple, 1979; Cornblet, 1990) y agrega las categorias
heredadas de la Escuela de Frankfurt, a saber: la dialéctica, la emancipaciéon, y
la transformacién. En realidad son conceptos inspirados por la teorfa critica de la
comunicacion, afianzdndose el docente como agente de cambio en la praxis trans-
formadora. El profesor en la concepcion reconstruccionista no sélo es conocedor

y gestor del curriculum sino que es producto y productor de ideologia.

La teoria critica podria encontrar en el neomarxismo postmoderno una
buena excusa para prolongar sus reflexiones. La tendencia neomarxista si bien no
es confesa postmoderna, sus reflexiones acerca de la postmodernidad la hacen de
suyo postmoderna; en esta direccién podriamos alinear a los siguientes autores: A.

Huyssen, E. Jameson, R. Wollin, y A. Calinicos.

Aunque tendriamos que reconocer en Peter McLaren, un autor neomarxista
-no confeso-, como el que mejor ha trabajado el pensamiento educativo y pedagégico
heredado de la pedagogia critica de Henry Giroux y Michael Apple. No es para nadie
un secreto que la teorfa educacional critica de Henry Giroux tiene sus antecedentes
en la Escuela de Frankfurt de la teorfa critica, tanto de sus fundadores: Max Horkhei-

mer, Theodor Adorno, Walter Benjamin Erich Fromm y Herbert Marcuse. Como de

95



la segunda generacién de tedricos criticos: Jiirgen Habermas. Es dentro de
esta tradicién que se inscribe el trabajo de Peter McLaren. Cabe senalar que la
pedagogia critica no consiste tanto en un conjunto homogéneo de ideas sino en un
ponerse de acuerdo con unos objetivos: “habilitar a los desposeidos y transformar las
desigualdades e injusticias sociales existentes.” ( McLaren, 1989:196) Al respecto
comenta “quisiera hablar brevemente de la direccién que mi trabajo ha tomado en
relacion con las tendencias posmodernistas en las ciencias sociales.(...) me gustarfa
comenzar con la advertencia de mis companeros educadores de que he abandonado
el marxismo como orientacién central tedrica y politica de mi trabajo. Aunque carac-
terizaria mi trabajo como un proyecto socialista democréatico no marxista, de ninguna
manera he abandonado el marxismo in toto (...) Quizd Marx, después de todo y en
efecto, se anticipé a Derrida y fue realmente el primer deconstruccionalista.
(...) Ademds, mi interés en el posmodernismo no me condujo a embarcarme en lo que
Teresa Ebert (1991, p. 115) califica como posmodernismo lddico. ( ...) El tipo de te-
orfa social posmoderna que estoy implusando es el que Rhonda Hammer y yo hemos

llamado posmodernismo critico.” (McLaren, 1989:XLII-XLIIT)

La interesante propuesta de McLaren que actua como acicate epistemoldgico
del presente trabajo nos invita a acercarnos a la postmodernidad con un sentido cri-
tico, pero ademés sin que por ello tengamos que suscribirnos gratuitamente en alguna
de sus guaridas: “podemos hablar de una multiplicidad de posiciones dentro de una
gran varieddad de campos experienciales, sin llamar a alguno de estos hogar.” (McLa-
ren, 1989: XLIV) Esta propuesta es a mi modo de ver una de las més interesantes
y responsables dentro de la multiplicidad de vertientes postmodernas.

Sin embargo, aqui no hay recetas definitivas. Eso si, asumamos el estudio de
las tendencias emergentes del curriculum en forma responsable, porque en la mayoria
de los casos retomamos las teorias del curriculum y las repetimos como loros, y en
ese sentido, retomamos teorfas para aplicarlas al curriculum sin saber quién, cudndo,
c6mo, y en qué contexto han nacido. Simplemente nos conformamos con el principio
de autoridad, y asf seguimos reproducciendo teorias para que nuestros alumnos quizé
pierdan el tiempo. Quiero advertir que no es transdisciplinaria ésta actitud, la op-
cién transdisciplinaria no desdibuja los campos de las teorfas, establece un did-

logo respetuoso.

B. ¢Curriculum Postmoderno?
Quien pretenda encontrar recetas o resultados definitivos, sencillamente le

recomendamos que puede instalarse en el sofd de la Modernidad y repita cual-

96



quiera de los modelos o teorfas del pasado. Aqui se trata de construir, estar en la
jugada, inventar un poco, dar un paso méds. De lo que no tenemos dudas es que
la atméfera civilizacional que vivimos ha generado un quiebre del centro de gra-
vedad de las teorias curriculares de la Modernidad, centrando la discusién en la
transformacién de la conciencia como generadora de cultura.

Como quiera que sea, cada quien prepara su propia infusién, eso si, ase-
gurese de hacer bien las mezclas, no sea que se convierta en un “tonto Gtil” de
modelos trasnochados. A riesgo de perder en extension pero con el firme proposito
de ganar en lo concreto, proponemos dos grandes ejes teméticos que tipifican al-

gunas de las caracteristicas del curriculum emergente, a saber:

Primer Eje: La visién césmica del curriculum postmoderno. Doll (1989)
plantea una critica sobre algunos de los conceptos que en la Modernidad signifi-
caron distancias irreconciliables, a saber: la relacién entre mundo objetivo y sub-
jetivo; el pensamiento secular y lo sagrado; lo piblico y lo privado. Pero por
encima de todo, plantea que el paradigma emergente del curriculum tiene su cen-
tro de gravedad en la fisica cudntica y algunas teorfas termodindmicas. El para-
digma curricular postmoderno recibe la influencia del pensamiento
postnewtoniano, especificamente de la teoria cudntica, con la teorfa de la comple-
mentariedad de los conceptos de Niels Bohr y la teorfa de la incertidumbre de

Werner Heisemberg.

Segundo Eje: La visién compleja del curriculum postmoderno. El paradigma
de la complejidad (Morin, 1990) ejerce influencia en la teorfa curricular postmo-
derna. La complejidad se plantea como un edificio de tres pisos: la base, integrada
por las teorfas de la informacién, la cibernética y la de sistemas. Un segundo piso,
conformado por la concepcién de la autoorganizacién de Von Neumann, Von Fo-
erster, Atlan y Prigogine. Y el tercer piso, los planteamientos de Morin, con el
principio dialdgico, el principio de recursion y el principio hologramdtico. El im-
pacto de los tres pisos sobre la teorfa curricular postmoderna los vemos reflejados
en los siguientes elementos: con el primer piso, observamos el impacto de las
Nuevas Tecnologias de Informacién y Comunicacién. Con el segundo piso, el im-
pacto que ejerce la teoria del caos. La domesticacién del azar ha roto toda la con-
cepcién paradigmatica de la ciencia. Hoy se integran los principios o nociones
antagénicos, que deberfan repelerse, pero que son indisociables para comprender
una misma realidad, en ese sentido se integran el pensamiento convergente con
el pensamiento divergente, el pensamiento racional con el pensamiento extrarra-

cional, el pensamiento estructurado con el pensamiento abierto. Combina los len-
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guajes alfabéticos con los simbélicos-creativos para una comprensién intuitiva
de la realidad mediante la expresién libre, desenterradora de represiones incons-
cientes, liberador de miedos al error, al ridiculo o al rechazo. Integra la visién
técnico-socio-humanistica: teniendo al hombre como centro junto a las estructuras
socioculturales que lo alienan y fosilizan. Hay que implementar técnicas del pen-
samiento creativo para que los condicionamientos ambientales de la cultura do-
minante no anquilosen las iniciativas innovadoras. Hoy se necesitan seres
humanos con una clara formacién en el uso intensivo de los conocimientos y no
tanto en el uso intensivo de la energia, porque la universidad del futuro tendrd
como eje la biotecnologia, la cual requiere de un minimo uso de la energia, un mi-
nino de mano de obra y un minimo de materias primas, pero un altisimo uso
de conocimientos. Para poder ser representantes de los innovadores necesita-
mos potenciar un nuevo liderazgo, alineado en el paradigma de la complejidad
(Edgar Morin, 1994). Entre las posibles caracteristicas podriamos delinear

las siguientes:

a) ser un pensador holista, que integre la divergencia y convergencia, critico de

lo sentidos tGnicos y lineales;

b) con visién prospectiva y retroprogresiva, porque el futuro no necesariamente
estd hacia adelante, sino que bien pudiera estar atrds, como lo entendian algunos
pueblos de la antigiiedad;

¢) debe ser un experto en el manejo de la complejidad y el caos, porque la socie-
dad que se nos avecina serd cada vez mds caética y compleja; “la indeterminacion
y no el orden deberia convertirse en la guia principal de la pedagogia, en la que
las visiones miltiples, las posibilidades y las diferencias estdn abiertas en la in-
tencién de leer el futuro de foma contingente ” (Giroux, 1994:110-111).

d) anticipativo y proactivo, porque el mejor docente no serd aquel que sepa resol-
ver los problemas sino el que los anticipa;

e) aquel que rechaza categéricamente del modelo flautista (Pied-pipers), o bus-
cadores de posiciones de poder sin proyectos propios, los oportunistas serdn des-
plazados por la dindmica social que exige més capacidad;

f) innovador y flexible, ya que, la nueva subjetividad no serd la relacién particular
de un sujeto con un discurso sino la relacién de un sujeto con una pluralidad de

discursos, vale decir, desde la fisica cudntica hasta el taoismo;

g) maestro en el manejo del cambio y cultura organizacional, para poder transfor-

mar la resistencia al cambio;
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h) debera potenciar la efectividad de los colaboradores en el trabajo, ya que, la
crisis que vive la teorfa de los Circulos de Calidad, revela tres posiciones: la des-
aparicion, la bisqueda de un nuevo aliento, o la integracion. De alli que se impone
involucrar todo el sistema educativo en los cambios y no a un grupo de privile-
giados, aunque algunos trasnochados pretendan sugerir como novedad la aplica-
cién la teoria de la Calidad Total como alternativa tnica para mejorar la calidad

en educacion;

i) deber4 ser una persona con gran capacidad de logro, con alta autoestima y un

Locus Control Interno alto; v,

j) una persona auténtica en la que prive la conciencia fundante y no simplemente
la convencional, vale decir, que no simplemente sabe hacer las cosas sino que
también sabe dar cuenta de c6mo se hacen. Es la misma diferencia que Aristiteles
establecia entre el hombre de téchne y el hombre de episteme, necesitamos de

nuevo potenciar en el curriculum al hombre de episteme.

Pero no nos emocionemos. iNada estd garantizado! Nos hemos acostum-
brado a ver el maestro, la escuela, la universidad y el profesor universitario como
necesarios, pero pudieran dejar de serlo. Una oleada de desencanto sobre el cu-
rriculum y la teorfa curricular nos alertan, especialmente a aquellos que piensan
en los saberes definitivos. Al respecto nos comenta Juan Manuel Moreno Olme-
dilla (1999) “ Bien es cierto, no obstante, que también hay circunstancias externas
a nuestro pafs que reflejan -y contribuyen a explicar- esta indudable decadencia
de los estudios curriculares y el consiguiente silencio que los rodea. Las reformas
educativas centradas en introducir cambios a gran o pequena escala sobre el
curriculum escolar no han salido bien paradas en ninguna parte (Fullan, 1993).
Hablar de curriculum de repente, parece no estar ya de moda; hablar de reformas
del curriculum lo estd atin mucho menos, pues los continuos fracasos han restado
credibilidad a ese tipo de discurso en educacién” (Moreno Olmedilla, 1999: 24).

La universidad de hoy estd amenazada por “una terrible sombra, quizé
emergida de las moradas tenebrosas del Tértaro, invadié el recinto universitario
cuyo rostro, otrora amoroso y resplandeciente, luce hoy innumerables mdscaras
que lejos de embellecerlo lo pervierten: unas veces es mercado de buhoneros ex-
hibiendo maniquies lujosamente enchaquetados, otras un stand de feria para con-
cesionarios de vehiculos, lleve hoy pague después, pida Visa pida Mastercard, y
otras mds frecuentes es un desfile de vanidades por cuya pasarela modelan la
compincherfa, el compadrazgo, las cervezadas, las campanas electorales que re-

ducen al profesor a la triste condicién de un voto, carnaval perpetuo que masivamente
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arrastra a dirigentes y dirigidos, fascinados por semejante canto de sirenas.” (Flores,

1998:15)

Si no repensamos esos conceptos en una sociedad cambiante no nos sorpren-
damos si dentro de unos afios seamos para la cultura occidental lo que Homero para
nosotros. Podemos decir que el saber acedémico que tradicionalmente era ostentado
como monopolio de la universidad e histéricamente subordinado y ordenado por el
concepto de formacion (Bildung), se ha convertido en una fuerza de produccién. El
saber pedagdgico ya no conduce a las nuevas generaciones de la mano, el saber se
ha transformado en un interés del mercado, hasta el punto que saber es poder, y saber
es productividad. Hoy no se sabe simplemente para formarse, hoy se sabe para do-
minar y para producir, vale decir, para venderse: écudnto vale ud.?, ¢ étodo liene un
precio, cudl es el suyo? Dirfa un exitoso mercader del conocimiento. Antes se nos
decia que habia que formarse para servir al Estado, hoy se nos forma para servir al
mercado. Esla conflictiva tesis enfila la universidad hacia una teorfa de la calidad
total, hacia las escuelas eficaces, pero nos preguntamos éacaso, la universidad ten-
drd que entregarse en manos de una lggica del mercado?. Hay quienes piensan
que la tinica versién del curriculum postmoderno es la tendencia neoconservadora

de talante empresarial, pero creo haber demostrado que no es la Gnica posible.

El fenémeno de la globalizacién est4 interesado en el dominio de la infor-
macién, y no tanto en el dominio de los territorios o en la captacién de mano de obra
barata. El saber y la informacién serdn las amenazas de los Estados nacionales, de
manera que no son sélo las multinacionales sino los satélites de la comunicacién o
los datos de los Bancos. En Venezuela recientemente la llamada operacién “casa
blanca” demostré de manera fehaciente la infiltracién de la soberania nacional por

la via de los datos de los Bancos.

La naturaleza del saber vinculado al valor formativo, parece ser un recuerdo
romantico del pasado. De hecho el saber pedagégico es cada vez menos prioridad de
las politicas Estatales, el saber pedagégico esté en funcion de las politicas del mer-
cado y no del Estado: el conocimiento cada vez mds es conocimiento del pago y co-

nocimiento de inversién.

La ensenanza y la investigacién que solian tener un fundamento filoséfico
en la legitimacién del saber, hoy se caracterizan por un eclecticismo desbocado
en la multiplicidad de saberes y de lenguajes asumidos en forma acritica. El fe-
némeno de la titulacién y la simulacién de investigaciones se ha convertido en el
norte de los perfiles vitales del ser universitario. Frente a tal situacién nos pre-

guntamos cudles son los alcances de la universidad en la era de la performativi-
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dad de los saberes, porque el desideratum de todo profesional se ha transformado.
Antes se podfa hacer toda la carrera universitaria y jubilarse simplemente con
ser especialista de un saber. Hoy ino!, hasta los més afamados profesionales con-
fiesan: “yo antes era psicélogo, o médico, o bien, profesor, y ahora me he con-
vertido en un gerente de la informacién.” Pero cémo repensarnos en la cultura
“clocal” (Virilio, 1995); en una visién que integre lo global con lo local, sin en-
tregarnos a una carrera loca que profundice nuestras dependencias. Hasta qué
punto estamos preparados cultural y socialmente para asimilar los problemas de
los paises de punta. Por primera vez se ha roto la l6gica de la dominacién segin
la cual sé6lo en forma tardia, casi como efecto de caja de resonancia, llegaban las
influencias de las sociedades mas avanzadas. Hoy los problemas individuales son
problemas de todos; sus problemas son nuestros problemas y no precisamente
por solidaridad. Antes podiamos detenernos en nuestras reflexiones locales su-
midos en la historia lenta de nuestras sociedades, hoy ino!, quiérase o no, Ud.,
se alegra o se entristece por lo que le pasa a otros seres que jamés conocié; p.e.
la muerte de la princesa de Gales seguramente fue mds impactante que la muerte
de un familiar. El caso Lewinsky tuvo en su momento mds estelaridad que la en-
fermedad de su hijo; es el problema de la hiperrealidad que abraza galopante-
mente nuestras vidas y nuestra cultura. Con la gravedad que la hiperrealidad estd
eliminando al otro: elimina a la pareja, porque ahora puede ser la top-model jamds
sonada; elimina al hijo y al anciano, porque no hay tiempo ni espacio para ellos
en una sociedad que arrastra a los primeros a una temprana adolescencia y a los
segundos los obliga a mantenerse eternamente jévenes; éestamos en presencia
de una sociedad de mutantes.? Las nuevas tecnologias nos anuncian grandes po-
sibilidades, pero al mismo tiempo grandes riesgos. 6Cémo afectan al saber aca-
démico éstas implicaciones?. Debemos estar atentos no solamente de las
alternativas que plantea a la universidad y la sociedad actual sino también de
los desafios.

Conviene que la universidad recobre su status quo, en donde lo cientifico
y lo filoséfico se integren, y asi poder participar en el didlogo entre lo cientifico
y lo tecnoldgico, lo moral-practico y lo politico; porque la supuesta neutralidad va-
lorativa de la técnica, amparada en la mdxima de que “todo lo que es técnica-
mente posible es éticamente necesario” ha traido como consecuencia la
eco-depredacién. La labor del cientifico también debe incorporar la arqueologia
del imaginario social, pues alli se encuentra la genealogia de la cotidianidad;
todo cientifico es, al mismo tiempo, un metafisico y un filésofo, quiera o no ad-

mitirlo; si no filosofa explicitamente, lo hard implicitamente. Pero no puede eludir
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la sustentacién de los supuestos epistemolégicos sobre los cuales funda su saber.
La crisis que vive el discurso cientifico radica en gran parte en el olvido de esta
caracteristica, ya que en su lrabajo acepta o rechaza presupuestos filoséficos en
forma mas o menos acritica.He aqui un nuevo reto para los gestores del curricu-
lum: écémo estd resolviendo la universidad las exigencias del mundo de hoy.? O
acaso, seguiremos defendiendo en las viejas trincheras los preceptos doctrinales
del pasado. Si no repensamos la Universidad del Dia de Después la labor del pro-
fesor universitario se reducir a ejercer un “sacerdocio del simulacro” en los lu-
gares sacrosantos en donde alguna vez se venerd la verdad. Si la educacién tiene

la responsabilidad de ser prospectiva cémo estamos oteando ese escenario.
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111 Parte

La Universidad venezolana
a debate:






La Universidad Republicana nacié con Bolivar. Si Bolivar es el cemento
fundacional de la Patria también lo es de la Universidad Republicana. Con Bolivar
cesaron los beneficios que obtenfan quienes podian comprar las Gracias al Sacar,
para limpiar su sangre, u obtener titulos nobiliarios. Con Bolivar ces6 también la
presencia de un pensamiento tnico apadrinado por una Iglesia decadente que

pretendia una verdad tnica.

La Universidad Republicana nacié para sistematizar la educacién en la
Gran Colombia. El PLAN DE ESTUDIOS fue sancionado el 3 de octubre de 1826,
con el cual se cambié sustancialmente la orientacién de las universidades; desde
entonces podemos considerar que la universidad inicia su trdnsito de una uni-
versidad destinada a las clases sociales privilegiadas a una universidad para el
pueblo. No fue rdpido la superacién del paradigma colonial de influencia aristo-
télico-tomista, pero desde entonces se fue consolidadndo un paradigma emergente
centrado en la fisica experimental y la mecénica cldsica newtoniana. Paradigma
que tuvo su antecedente en la manifestacién de Baltasar de los Reyes Marrero a
fines del siglo XVIII, cuando inicié en la antigua Universidad de Caracas la en-

senanza de la fisica experimental.

En el afio 1827 se reconocieron seis universidades en la Gran Colombia;
Las Universidades Centrales, en Bogotd, Caracas y Quito y las Universidades sec-
ctonales en Boyacd, Cauca y Cartagena. En Venezuela, Bolivar y el doctor José
Marfa Vargas, fueron los abanderados de esta Reforma. El primero como jefe del

Estado, y el segundo, como rector de la Universidad de Caracas.

Bolivar pensé en una universidad que no estuviera subordinada a los mo-
narcas, ni a la nobleza, ni al clero, ni a los poderes locales, ni al caciquismo, ni
al poder econémico. Por eso inici6 el poder de las transformaciones eliminando
la figura del CENSOR REGIO, quien revisaba las tesis con espiritu inquisidor
para que no se mencionaran los libros ni los autores que no convenian a la estruc-

tura de dominacién.

Igualmente, eliming las discriminaciones que reservaban la formacién uni-
versitaria a las clases politica y econémicamente pudientes, superdndose los cri-

terios moralistas que discriminaban a los que no tenfan un legitimo nacimiento.

2 - Version de la Conferencia inaugural dictada en V Cohorte del Doctorado en Educacion, del Programa PIDE
(UCLA-UNEXPO-UPEL) Barquisimeto, 3 de junio de 2005. Igualmente en el panel del Foro: La Universidad en
América y Europa, balance critico. En VIl CONGRESO DE HISTORIA DE LA EDUCACION LATINOAMERI-
CANA UNIVERSITARIA. Realizada en UNIVERSIDAD DE GUADALAJA-Jalisco México, entre los dias 29 al 31
de octubre de 2007.
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Fue aquel 24 de junio de 1827, cuando naci6 la Universidad Republicana,
al ser sancionados por el Libertador los primeros Estatutos o Constituciones.
Bolivar delega en la universidad la autonomia, dejando la eleccién de las autori-
dades universitarias en manos del claustro de profesores y dotando la institucién
de un patrimonio econémico. Desgraciadamente, el ideal bolivariano fue violen-
tado y puesto al servicio de las montoneras insubordinadas, el caudillismo bar-
baro, la autocracia militar, las dictaduras, y un sistema democrético aliado con una

partidocracia perversa.

Bolivar fue un precursor de la universidad popular y democrética, por eso
dictaminé que en su seno se admitiria a todo estudiante, sin tomar en cuenta dis-
criminacién de color de piel ni edad ni credo ni condicién econémica. Bastaba

saber leer y escribir correctamente para ser admitido como universitario.

Pero una mirada critica acerca del estado de la Universidad en Venezuela
nos permite sefalar que el principio de UNIVERSITAS que garantiza un espacio
para la expresién del pensamiento auténomo y abierto se encuentra en crisis.
¢Qué paradoja? El profesor universitario que nacié para potenciar la vocacién de
un sabio que ensena y escribe a la vez, como lo decia el frontis de la Universidad
de Salerno, parece estar en extincién. Pareciera ser que una nueva clase deambula
en nuestros centros universitarios, que ni es sabia, ni ensefa ni escribe. Vivimos
tiempos en donde la servidumbre de inteligencia, el celestinaje ideolégico y la

democratizacion de la ignorancia determinan la razén de ser de la universidad.

La historia inmediata constata que el malestar que vive la Universidad Ve-
nezolana no es local ni latinoamericano sino mundial. La WEB site Historia a
Debate que dirige el Dr. Carlos Barros (Departamento de Historia Medieval y Mo-
derna de la Universidad de Santiago de Compostela) abrié un espacio para ana-
lizar el problema de la Historia Inmediata y la Universidad Espafiola en el que
puede encontrarse textos que aluden al problema de la razén de ser de la uni-
versidad, y que es de gran utilidad para una Historia Inmediata Comparada.

(www.h-debate.com )

En esa misma direccién destacamos el trabajo compilado por el Dr. Rigo-
berto Lanz (2003) La Universidad se Reforma, donde se presenta la problemadtica
universitaria en América Latina, y en particular una mirada desde Venezuela.
Aunque hay que sefialar que el tema de la reforma universitaria ha sido una cons-
tante en las dltimas décadas del siglo XX, en la que han desfilado criticos con-
notados desde Germdn Rama (1970) hasta Juan Carlos Tedesco (1995).
Recordamos en especial el trabajo de Tedesco (1995) Hacer Reforma, E1 Nuevo
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Pacto Educativo (Educacién, Competitividad y Ciudania en la Sociedad Moderna)

donde sintetiza su propuesta madurada en més de quince anos en la UNESCO.

Debemos agregar ademds, que la linea de investigacion acerca de la Uni-
versidad en América Latina es una de las més robustas gracias a los esfuerzos re-
alizados por los Congresos de Historia de la Educacién y a la Sociedad de Historia
de la Educacién Latinoamericana (SHELA), y en el que es meritorio recordar el
esfuerzo realizada por el Grupo de Investigacion HISTORIA DE LA UNIVERSI-
DAD LATINOAMERICANA (HISULA), bajo la tutela académica de la Dra. Diana

Soto Arango.

Pero el camino que nos queda por recorrer es largo, la incertidumbre cobija
la Universidad, todavia resuena en nuestros oidos las miximas del Manifiesto de
Cérdoba (1918), pues los males de la universidad todavia perviven en la nuestra,
incluso se han perfeccionado: “Las universidades han sido hasta aqui el refugio
secular de los mediocres, la renta de los ignorantes, la hospitalizacién segura de
los invélidos y _lo que es peor atin_ el lugar en donde todas las formas de tiranizar
y de insensibilizar hallaron la cdtedra que las dictara. Las universidades han lle-
gado a ser asi fiel reflejo de estas sociedades decadentes, que se empefian en
ofrecer el triste espectdculo de una inmovilidad senil. Por eso es que la ciencia
frente a estas casas mudas y cerradas, pasa silenciosa o entra mutilada y grotesca
al servicio burocritico. Cuando en un rapto fugaz abre sus puertas a los altos

espiritus es para arrepentirse luego y hacerles imposible la vida en su recinto.”

(Manifiesto de Cérdoba, 1918)

Antecedentes de la Reforma Universitaria también son los trabajos de gran-
des universitarios, como: José Ingenieros, Alejandro Korn, Eugenio D “Ors, Ga-
briel Del Mazo, Germén Arciniegas, Anibal Ponce, Luis Beltrdn Prieto Figueroa,
y Ernesto Mayz Vallenilla, entre otros. Hoy como ayer, la universidad tiene que re-
comenzar una senda perdida, porque los males de ayer todavia estdn entre nos-
otros. Pero el mal més grave que padecemos es el que Eugenio D”Ors
denominaba: LA SERVIDUMBRE DE LA INTELIGENCIA, al respecto comen-
taba Deodoro Roca: “nada més doloroso y tragico, en la historia de la servidumbre,
que la servidumbre de la inteligencia, la servidumbre de la cultura, de la profe-
sionalidad de la cultura.” (Roca, D.) La servidumbre intelectual a la que se alude,
tradicionalmente estuvo representada por quienes eran adeptos al régimen, hoy
dia tenemos que reconocer que en la universidad la servidumbre intelectual se ha
democratizado. De alli que la capacidad de sindéresis deba especializarse con

mayor heuristica a fin de deslindar la verdad de pseudo verdades. No podemos se-
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guir en el silencio cémplice, como académicos estamos obligados a no engrosar
las filas de la servidumbre de la inteligencia. Imploramos a las reservas morales

que tiene la universidad para que regrese el debate ideolégico con sentido.

La universidad histéricamente ha sido la autoconciencia _Hegel mediante
del pais. En momentos de regimenes de facto y en democracias; en presencia de
injusticias y en sistemas blandos, la universidad ha sido la primera en levantar
el brazo critico y denunciar los atropellos. Hoy extranamente pareciera ser que la
universidad sélo le interesa el destino trazado por la globalizacion y las tendencias
neoliberales que reducen al ser humano a una cosa, la llamada cosificacién de la
Modernidad; aquella que los franceses llaman: Dejd vu, la modernité ¢ “est la
merdonite.

La universidad naci6 para ser alfarero de la verdad, por eso de su seno
emergi6 como Orfeo de los infiernos una nueva profesion, el profesor universitario.
Pero acaso, épodemos defender con fuerza esa responsabilidad en el docente uni-
versilario actual?. Las estadisticas conspiran en su contra. A manera de ejemplo, en
un andlisis del volumen de investigacién en la Universidad de los Andes (2001) se
sefiala: “la investigacién en la ULA es uno de los activos importantes de la institu-
cion. Pese a ello, s6lo una parte minoritaria del personal docente estd vinculado a ella,
lo que no excede de 20%. Evidentemente esto tiene que superarse con una politica
agresiva de mantenimiento de quienes ya son investigadores activos y aquellos que
pueden llegar a serlo, racionalizando sus ocupaciones tanto en el pregrado como en

la administracién académica” (Comisién para el cambio universitario, 2001:41).

Se requiere entonces, que el docente asuma responsablemente su ethos: la
condicién de intelectual. Hoy por hoy, en la Sociedad del Conocimiento es una verdad

indiscutible.

Por eso nos preguntamos: ¢Estd la universidad venezolana siendo consecuente
con el desideratum para la cual naci6?, ¢Cudl es su capacidad de sindéresis al abor-
dar la coyuntura que vive el pais?, frente a la simpleza y falta de densidad del dis-
curso politico ¢Dénde estd el intelectual orgdnico que actiia como conciencia
fundante?, éPor qué hemos perdido nuestro protagonismo en las decisiones de la
sociedad?. Pareciera que se estd cumpliendo aquella premisa segin la cual el
saber ya no se discute en la universidad sino en el acontecimiento. éAcaso la cul-
tura massmedidtica y telematica terminard desplazando la cultura académica y la
Universidad.? Obsérvese que el problema de fondo es més grave de lo que nos
imaginamos, si la universidad no responde a su razén de Ser, dentro de poco se

estara discutiendo si es conveniente cerrarla.
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Cuando decimos que la Universidad estd apartdndose de su razén de Ser,
queremos significar que erréneamente su Ser estd siendo puesto al servicio de
intereses que no son intrinsicos a su naturaleza. El hombre sabio que escribia y
ensefiaba se transformé en funcionario, en las derechas y en las izquierdas, el

problema trasciende la alineacién politico partidista.

La tendencia dominante en nuestras universidades ptblicas y privadas
apuesta por los cédigos del mundo empresarial, como si fuera ese el Gnico des-
ideratum del ser universitario, sin pensar en la sustentabilidad del modelo eco-
némico. Esta propuesta presenta en forma manifiesta que la finalidad
fundamental de la Universidad sea la productividad econémica, hasta el punto que
se adiestra a los docentes para que asuman “el éxito académico casi exclusiva-
mente en términos de crear trabajadores cumplidos, productivos y patriéticos, el
nuevo programa conservador para una nacién resurgente evade cualquier compro-

miso para formar ciudadanos criticos y comprometidos.” (Mc Laren, 1989:198)

Esta es la trampa en la que no debemos caer. Se busca productividad pero
a costa de un ejérceito que sirva al mercado y sacrifique el espiritu critico. Esta vi-
si6n de talante neoconservador se caracteriza por trasladar la 16gica del mercado
a la Universidad. Como dice Rodriguez-Romero, son grupos que estan constru-
yendo su identidad con “movimientos de la nueva derecha, movimientos cercanos
a las empresas, adalides del neoliberalismo, neoconservadores y fundamentalistas
religiosos, més profesionales de la ensefianza que dan cobertura técnica a las de-

mandas de control y medicién” (Rodriguez-Romero, 1998:164).

La Universidad que pretenda la excelencia académica critica debe ser algo
mds que un reservorio empresarial. iLa Universidad no deberia definirse sola-
mente como una institucién cuya principal misién sea la promocién del creci-
miento industrial.! Apostamos, pues, por una excelencia académica critica que
respete y potencie el pensamiento divergente y abierto, una excelencia académica
critica que respete y potencie la diversidad, y una excelencia académica critica

que respete y potencie la diferencia.

La UNIVERSITAS naci6 para ser garante del pensamiento universal, para
ser el espacio por antonomasia de la diversidad, y el encuentro con el Otro, que
aln siendo diferente tiene razén de ser. La unanimidad de opinién en la Univer-
sidad no es precisamente la que define su razén de ser. Esta puede ser razonable
para una logia, para una secta o para algin grupo atormentado por un tiranuelo,
pero no para la Universidad. Por eso necesitamos repensar la Universidad so pena

de repetir histéricamente un espacio que devino en la UNIVERSIDAD NOSTRA;
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una universidad que habla el lenguaje la COSA NOSTRA. Proponemos en con-
secuencia un decélogo alternativo para vencer el oscurantismo que se cierne en

nuestras casas de estudios superiores.

PRIMERO. La universidad debe ser un espacio para el debate de la nueva
élica universilaria. Transitamos una sociedad en donde el centro de gravedad fun-
dado en la ética logocentrista y falogocentrista (Derrida) se desplaza hacia un
anarquismo postmoderno; cada quien pareciera que prepara su propia infusién
ética. Algunos se invisten de santones orientales Light, otros se hacen pasar por
maestros esotéricos para preparar sus propios brebajes con hierbas y sahumerios
indigenas, y los més simulan ser catélicos de comunién y confusién diaria. La
vieja ética profesional del docente se qued6 en los anaqueles, porque funciond
mds como una aprehension conceptual que como una ética aplicada. Por eso po-
demos decir que la ética en la universidad estuvo més caracterizada por intelec-
tualizacién de los valores que por una prictica de los mismos.

Se requiere que repensemos una ética para la universidad desde América
Latina (Dussell), pues ni la ética finalistica de origen aristotélico centrada en el
principio de la eudaimonia (1a felicidad), ni la ética kantiana centrada en el prin-
cipio deontolégico (deber ser), han demostrado ser eficaces. Se requiere el transito
'vo
pienso, pienso luego existo", a una ética sentiente (L. Boff) en donde se potencie

de una ética cartesiana centrada en la intelectualizacién de la moral, del '

el "yo siento, luego existo." Todos los sistemas éticos de la antigiiedad hasta hoy
han mantenido una variable: no se puede ser virtuoso de una virtud, el hombre
virtuoso debe ser virtuoso de todas las virtudes. Si tuviera que dar una respuesta
rdpida a la pregunta équé significa ser virtuoso en la universidad actual? sin re-
servas dirfa que un profesor universitario deberfa ser virtuoso de todas las virtu-
des. Quiza eso nos ha faltado para que la universidad alcance el sentido de
utilidad préctica para la cual nacié. El docente universitario nacié para dar origen
a una nueva clase social: la que trabaja con el intelecto. Hoy por hoy, en la So-
ciedad del Conocimiento es una verdad indiscutible. Porque recordemos que
desde la antigiiedad el trabajo era esencialmente el trabajo manual. Fue necesario
reivindicar el status quo del profesor universitario, hasta el punto que Rutebeuf
- un joven poeta de la Edad Media- se defiende con orgullo expresando: “yo no

soy obrero de las manos.”

SEGUNDO. El subsistema m4s importante de la universidad debe ser el
subsistema de valores. La universidad no puede seguir siendo administrada con

los criterios de los Gltimos doscientos afios, con criterios jerarquizados donde im-
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peré el autoritarismo, el control, la uniformizacién, la especializacién, la sincro-
nizacién, la concentracién, la maximizacion, y la centralizacién, teniendo por res-
paldo politico una democracia liberal autoritaria aliada de los poderes de la
civilizacién agricola (caciques, jeques, caudillos, patriarcas, ayatollahs); éste es-

tilo de hacer universidad estd en franco desplazamiento.

Todo esto estd cambiando y afectard notablemente el mundo educativo. En
lugar de manejar las universidades como cajas negras para responder a los mer-
cados, debemos mejorar el subsistema comportamental. Las nuevas tendencias se
centran en el lado comportamental y la organizacion interna, sosteniendo que la
diferencia entre universidades exitosas y no exitosas estriba en los valores y prin-
cipios que sirven de fundamento a su organizacion interna. Desde este momento
el sub-sistema mds importante de la universidad deberia ser el sub-sistema de va-
lores y creencias, centro del sistema social de la organizacién. Pero para lograr ese
cambio es necesario romper la vajilla de porcelana de la universidad tradicio-
nal para después recomponer de otra manera los pedazos. El problema no es
s6lo descubrir y eliminar el desperdicio, sino determinar los saberes que han
quedado desplazados.

El control fue propio de la Modernidad. Hoy ino!. Si convertimos el subsistema
de valores en el mds importante de la universidad, todos sentiremos la organizacion
como nuestra. De esa manera podremos ser tratados en el recinto universitario como
seres dignos de condicién humana, y no como asaltantes, traficantes o ladrones.
Quiz4 a partir de ese momento podamos demostrar que no necesitamos empresas de
vigilancia para revisar nuestros vehiculos. {Qué pensard un vigilante en su interior
cuando recibe érdenes superiores para hurgar y espiar nuestro acontecer cotidiano.?
Hemos llegado a tener que solicitar a las fuerzas represivas para que revisen la uni-
versidad, porque no hemos sido capaces de generar un sistema de valores. La indo-

lencia es el mal mds grande que padecemos.

TERCERO. La universidad tiene que hacer una reingenieria de procesos, a fin
de lograr una ventaja competitiva sostenible. El problema no es sélo producir lo que
la sociedad desea sino lo que la sociedad valorar4 en el futuro. Por no ser conscientes
de este proceso llenamos de conocimientos obsoletos las mentes de nuestros egresa-
dos. La universidad tiene que preguntarse moralmente, si realmente las carreras
existentes responden a las necesidades de la sociedad que vendré o si simplemente

representa la defensa de un feudo para garantizar un espacio laboral.

Sospechamos de quienes hablan de cambio o renovacion en la universidad

simplemente pensando en la estructura curricular y administrativa, cada cierto
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tiempo se emprenden iniciativas para realizar reformas curriculares. Sin embargo,
estas no pasan de ser un desgaste de energias y tiempo, ya que el nuevo cambio
es peor que el anterior. Debemos pensar en la reingenierfa del docente, e in-
cluso de pensarnos si realmente somos ttiles a la institucién o a la sociedad.
Es muy acomodaticio hacer campanas para renovar o cambiar pero distraidos
en entelequias o sofismas. Por eso el proceso de revision de los conceptos de

la universidad deberdn ser mds drasticos para los préximos anos.

CUARTO. La universidad emergente deberd centrar su importancia en el
recurso humano; es axiomético que las personas son el mayor activo de una

universidad.

QUINTO. La universidad deberd superar su organizacién burocrética.
Los desarrollos tecnolégicos hacen que la universidad actual pueda superar
las contradicciones de otras épocas. La racionalidad burocrética que privilegié
la razén organizativa del Estado planificador hizo de la universidad un ente

menos eficiente, y mds vulnerable a las presiones endégenas.

La universidad de la Modernidad tenfa una estructura fundamental-
mente jerdrquica, en donde los Consejos Universitarios, de Facultad, o de Nacleo
planificaban desde sus oficinas pero en forma desconectada de lo que acontecia

en las aulas.

SEXTO. La universidad debe superar la relacién saber-poder enquistada en
una clase politica. La universidad debe superar el sentido de administracién
del poder cual COSA NOSTRA, si asi como lo decimos, cual camorra o piovra;
hasta el punto que bien pudiéramos decir que dentro de la universidad hay
otra universidad que habla el lenguaje propio de la COSA NOSTRA, con sus
ganster’s, y por supuesto con su respectivo Don Corleone. Esta situacién fue
creando una contracultura organizacional que en forma soterrada afianz6 una clase
en el poder, en la que cada eleccién simplemente consiste en rotarse los cargos. La
incorporacién de nuevos docentes en el poder de decisién pasa por el juramento ante
el clan de la Universidad Nostra; cada nuevo investido tiene que defender en forma
genuflexa los caprichos de unos pocos que se encargan de manipular el voto, y asi
se perpetiian en el poder.

SEPTIMO. La universidad debe recuperar el sentido critico potenciando los va-
lores humanisticos. En forma sistemética los especialistas del curriculo con un sen-
tido mds ingenieril que humanistico cercenaron los valores humanisticos. Fue asi
como desaparecieron de los pensa de estudio las materias con contenido humano

y social, entre ellas: Introduccién a la Filosoffa, Sentido y Comprensién del Hom-

112



bre, Sociologia de la Educacién, antropologia Filoséfica, Logica Silogistica, etc. La
universidad en lo sucesivo deberd reconocer los valores humanisticos, ya que se re-
quieren en las organizaciones del futuro. La nueva universidad deberd potenciar el
uso intensivo de los conocimientos. La sociedad del futuro tendrd como eje la
biotecnologia; eso implica que la universidad biotecnoldgica requerird de un
minimo uso de energia, un minimo de mano de obra, y un minimo de materias
primas, pero un altisimo uso de conocimientos. Los gremios y sindicatos ten-
drén que cambiar sus fines, porque ya no podrdn manipular a las universidades

con chantajes o subterfugios; ya no podrdn cuadrar concursos de oposicién en

complicidad con los administradores de la UNIVERSIDAD NOSTRA.

Si queremos el cambio, no podemos seguir apelando a una cultura de las
ideas comtnmente aceptadas, el cambio se define més por la disputa que por
el consenso cémplice. El cambio se define mds por la divergencia que por la
complacencia; por eso es necesario superar la apatia y romper el silencio que

deambula en nuestra casa de estudios.

No podemos seguir siendo cémplices de un sistema universitario que
convierte al Ser universitario en una cosa, lo desmerita, y lo reduce a lo largo
de su carrera a un autémata; justamente porque se ha mancillado lo mds sa-

grado del Ser que es su dignidad.

Ser innovador y transformador no es de modé, es una historia de vida; asf
como no se puede improvisar el Ser intelectual tampoco se puede simular el Ser
transformador. El primer problema que sufre la Universidad es el problema
ético. Pareciera que nos acompaifia una disonancia cognitiva, que nos hace ol-

vidar de qué lado hemos recorrido ese rio, y con qué agua nos hemos banado.

La Universidad también tiene una historia oscura. Por eso al mirar el pa-
sado debemos hacerlo con sindéresis, sobre todo, cuando ese pasado estd ca-
racterizado también por la doblez, la hipocresia, la falsedad, y el trafico de
favores.

Esa Universidad de favores iNo la queremos!.

Esa Universidad donde el Ser académico estd subordinado al Ser admi-

nistrativo iNo la queremos!.

Esa Universidad de la cultura balcanizante, de los grupos sectarios, de las
competencias amafiadas, y de seres adoctrinados en una filosofia de la culpabilidad

propia de una moral de esclavos iNo la queremos.!

Esa Universidad liderada por sanedrines que no respetan la diferencia y la
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existencia del Otro, y que hayan convertido al Otro en uno de sus corifeos iNo la

queremos.!

Esa Universidad en donde impera la subcultura del voto bozaleado iNo la

queremos.!

Esa Universidad de la cultura del silencio y del ablandamiento de concien-
cias, en donde, para decir lo que se piensa hay que esconderse en el anonimato

y la penumbra de la noche, iNo la queremos!.

Pareciera ser que la Universidad se ha transformado no en "la casa que
vence las sombras" sino en la casa en donde se compran conciencias, se subyuga

el pensamiento y se adormece la razén.

Esta situacién ha generado un proceso sin relevo generacional y de gene-
raciones perdidas; entre otras causas, porque se buscé que la razén de uno fuera
la razén de todos. Simplemente se violenté el principio sagrado del ser universi-
tario: la libertad de pensamiento y la tolerancia epistemoldgica tan necesaria para

el desarrollo del pensamiento abierto.

Es asi como se ha obligado a las nuevas generaciones que desean entrar a
la Universidad a repetir discursos trasnochados y desconectados de las comuni-
dades académicas; de hecho “cada nuevo opositor se ve enfrentado a la tarea de
ser aceptado y afronta este reto bajo el signo de la sumisién intelectual (que se co-
necla en la repeticion de argumentos, citas y posiciones) a quienes le van a juzgar
o de quienes depende institucionalmente. De esta manera, sélo estamos produ-
ciendo discursos circulares y redundantes que se repiten a si mismos de forma rei-
terada. Es como si existiera un cliché del titular o del catedritico y quiénes
quisieran acceder a ese puesto tuvieran que evaluarse en funcién de su mayor o

menor parecido a dicho cliché.

Todos han de hablar de paradigmas. Han de repetir modelos habermasianos.
Han de llenar capitulos enteros de citas (especialmente de extranjeros) y disfrazar
en lo posible sus propias opiniones. Si pertenecen a un grupo han de evitar celo-
samente citar a nadie del otro grupo (salvo, claro, que forme parte de la Comisién
juzgadora) y al final han de presentar un programa enorme y bien saturado nue-

vamente de citas.” (Zabalza, 1999:68)

¢Cuéndo lograremos entender que la Universidad debe ser un espacio para
el pensamiento abierto, la divergencia, y la diferencia bien entendida? y écudndo
entenderemos que la Universidad es un espacio en donde el Otro debe ser respe-

tado?, “en lugar de entender cada una de esas posiciones como alternativas plau-
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sibles dentro de un espectro de opciones vélidas y viables se ha tendido a la di-
vision y la negacién del otro ( del que piensa de otra manera, que por supuesto
siempre se considera no s6lo como distinta sino como menos legitima que la pro-
pia) (...) Ha resultado evidente el esfuerzo de los diversos grupos por controlar y
administrar la aparicién de nuevas plazas de profesorado (especialmente céte-
dras). Esa ha sido nuestra mala herencia y el motivo de tantas y tan profundas rup-
turas.” (Zabalza, 1999:69) Este fenémeno que sucede en la Universidad espanola,
parece no ser muy distinto del proceso de deterioro moral paulatino que sufre

nuestra Universidad venezolana.

OCTAVO. La Universidad requiere que involucre a los colectivos histéricos
en el proceso de transformacion a fin de que supere la cultura balcénica (Hargre-
aves y Macmillan 1992), y el criterio confesional de los grupos que profesan en
el monopolio de la verdad. La Universidad se nutre de la diferencia, por eso
serfa un gran error buscar la unanimidad de opinién, ya que “la unanimidad
de opinién puede ser apropiada para una iglesia, para las victimas atemoriza-
das de algtin mito (antiguo o moderno), o para débiles y dispuestos seguidores
de algiin tirano; la variedad de opiniones es una caracteristica del espiritu ob-
jetivo; y un método que estimula la diversidad es el Gnico compatible con una

perspectiva humanista.” (Feyerabend, 1975: 64)

Jacques Derrida, por su parte, nos indica en su obra Universidad sin
condicién (2002) que el derecho primordial de la universidad consiste en de-
cirlo todo piblicamente, aunque sea como ficcién y experimentacion del saber;
“esto distingue a la institucién universitaria de otras instituciones fundadas
en el derecho o el deber de decirlo todo. Por ejemplo, la confesién religiosa o

la “libre asociacién” en la situacién psicoanalitica”. (Derrida, 2002:14 —15.)

La decostruccién derridiana tiene en la universidad el espacio por anto-
nomasia, “la desconstruccion tiene su lugar privilegiado dentro de la univer-
sidad y de las humanidades como lugar de resistencia irredenta e incluso,
analégicamente, como una especie de principio de desobediencia civil, incluso
de disidencia en nombre de una ley superior y de una justicia de pensamiento.”
(Derrida, 2002: 19)

Derrida se pregunta acerca del significado de la palabra profesar, asociada
desde luego a la de profesor; luego de algunas precisiones etimolGgicas sostiene
que “profesar es dar una prueba que compromete nuestra responsabilidad, decla-
rar abiertamente, declarar piblicamente...Se trata, en el sentido fuerte de la pa-

29

labra, de un compromiso.” (Derrida, 2002: 33)
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Para Derrida, es ttil distinguir entre profesor y docente; pues “la idea de
profesion implica que, mds alld del saber, del saber-hacer y de la competencia,
un compromiso testimonial, una libertad, una responsabilidad juramentada, una

fe jurada que obliga al sujeto a rendir cuentas ante una instancia que estd por

definir.” (Derrida, 2002: 48)

El concepto de docente se redce a un acto més administrativo, es un sujeto
competente y funcionario dentro de una institucién que dispersa una doctrina; es un
Dozent, alguien que ensefia a unos discipulos y cuya cualificacién estd legitimada por
el Estado docente. Tiene un vision reproductiva del curriculum. Asi es quien enseiia
con un proceder dogmético; el profesor despliega un comportamiento critico y apo-

yado en la libertad de pensamiento.

En el marco de esta discusién quisiéramos apostar por una Universidad que
admita la complejidad de nuestros tiempos, que admita la tolerancia epistemoldgica,
y que tenga la liviandad de la pluma pero a su vez la capacidad de direccién del pa-
jaro. Sélo asi podremos ayudar a nuestras generaciones de relevo para que vuelen tan
alto como las estrellas y superen la paradoja de Icaro, que consiste en lanzar nuestros
alumnos al vuelo de la vida pero con las alas cargadas de cera. iCompafieros univer-

sitarios! Sélo cuando se ama las estrellas no se le tiene miedo a la noche.

Si la Universidad no examina sus formas de hacer politica quiza seamos invi-
tados de piedra en una fiesta en donde ya han sonado las mejores comparsas. La so-
ciedad que nos espera afuera es una sociedad de la multidireccionalidad, en donde

el orden y el caos forman parte de un mismo universo.

El dia que la Universidad sea un lugar para una cofradia, para una secta, o para

13 . : 29 z .
un “equipo de gobierno,” ese dia debe pensar seriamente en cerrar sus puertas.

A pesar de transitar la sociedad del conocimiento, la universidad debe superar
la emancipacién de la servidumbre del pensamiento y el celestinaje ideol6gico que

campea en nuestras casas de altos estudios superiores.

NOVENO. La universidad debera recuperar el nivel de EPISTEME. En el
tiempo la universidad ha dejado de ser la constructora del saber epistémico, y se ha
conformado con el nivel de DOXA. Quiza por eso afuera en la calle muchos piensan
que la universidad es un lugar para los “doxagrafos” de oficio. Fenémeno que ha
hecho de la universidad una agencia de titulacién y simulacién de investigaciones

escasamente aprovechables.

DECIMO. La universidad debe recuperar su status quo donde lo cientifico

y lo filoséfico se integren. De esa manera podemos participar en el didlogo entre
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lo cientifico y lo tecnolégico, lo moral-practico y lo politico; porque la supuesta
neutralidad valorativa de la técnica, amparada en la méxima de que “todo lo que
es técnicamente posible es éticamente necesario” ha traido como consecuencia
la eco-depredacién. La labor del cientifico también debe incorporar la arqueologia
del imaginario social, pues alli se encuentra la genealogia de la cotidianidad;
todo cientifico es, al mismo tiempo, un metafisico y un filésofo, quiera o no ad-
mitirlo; si no filosofa explicitamente, lo hard implicitamente. Pero no puede eludir
la sustentacion de los supuestos epistemolégicos sobre los cuales funda su saber.
La crisis que vive el discurso cientifico radica en gran parte en el olvido de esta
caracteristica, ya que en su trabajo acepta o rechaza presupuestos filoséficos en

forma més o menos critica.

En este umbral del siglo XXI la universidad todavia no ha podido demostrar
que puede realizar el camino con pie firme. Siguen siendo muchas las trabas que
padece. Fundamentalmente por no ser consecuentes, y vigilantes. Nos hemos de-
jado dormir en un pensamiento esclerosado que ha dado origen a una cultura bal-

canizante que corroe los cimientos fundacionales de la universidad.

La autonomia mal entendida ha dado origen de nuevo al Censor Regio; en
las penumbras y en los aposentos universitarios se negocian los puestos y los car-
gos en complicidad con los sectores mds prominentes de la academia. El cuerpo
estudiantil, el alma de institucién universitaria estd siendo manipulada para po-
nerla en funcién de los intereses familiares y particulares. La universidad no
puede estar al servicio de un feudo que pretende perpetuarse en el poder. Lo que
antes era determinado por el dedo del principe en lo alto para imponer su volun-
tad, hoy la misma funcién la cumplen las "leyes acomodaticias" utilizadas para
sancionar normas personalistas y favorecer el poder de turno.

La Universidad Republicana que habia nacido para independizarse de las
ataduras de la Iglesia y los caprichos del gobernante de turno, hoy se encuentra
de rodillas ante las cofradias que hegeménicamente determinan sus designios. La

autonomia mal entendida ha generado otra universidad dentro de la Universidad:

la "UNIVERSIDAD de la cosa nostra."
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IV Parte

Génesis historica

de la Universidad de los Andes

Del Colegio San Francisco de Mérida (1628)
a las constituciones del Colegio fundado
por Fray Ramos de Lora (1785.)%






El origen de la universidad en la América colonial espanola presenta varias vi-
siones o tendencias, la més reconocida sostiene que en la América colonial espafiola
se fundaron 32 universidades que otorgaban grados académicos, eclesidsticos y ci-
viles. Si nos atenemos a la clasificacién realizada por Diana Soto Arango (1998), de
la Red de investigadores sobre la Historia de la universidad colombiana 1774-1992,
la discriminacién por siglos de las universidades creadas en la colonia serfa asi: “6
en el siglo XVI, 12 en el siglo XVII, 11 en el siglo XVIII y 3 en el siglo XIX.”# Sin
embargo, este interesante trabajo coordinado por Diana Soto no contempla el Colegio
de fray Ramos de Lora y posterior Colegio-Seminario Real y Pontificio de San Bue-
naventura de los Caballeros de Mérida como antecedente de la Universidad de Mérida,
como una de las tltimas universidades espanolas creadas en la América®.

Por su parte, Pedro Alonso Marafién y Manuel Casado (2007)¢, de la Univer-
sidad de Alcald de Henares, sostienen el origen alcalaino de la Universidad de los
Andes, el “caso de Mérida en Venezuela, hoy Universidad de los Andes, también
tiene un marcado origen alcalaino. El Seminario de San Buenaventura de Mérida de
Venezuela, fundado por el primer obispo de la diéeesis fray Juan Ramos de Lora,
franciscano, en la segunda mitad del siglo XVIII, fue la base de la universidad, hoy
llamada Universidad de los Andes.”” La investigadora de la Universidad de La La-
guna, Tenerife, Agueda Rodriguez, apoya en el mismo tenor la tesis de la dependencia
alcalaina, cisneriana y sobre todo salmantina de la Universidad de los Andes?; “tam-
bién en el siglo XVIII fundaciones universitarias de cardcter inferior, mds bien semi-
narios, colegios, que obtuvieron licencia para graduar, convirtiéndose en
universidades. Pero al fin y al cabo hijas y continuadoras de las grandes universidades
hispanoamericanas, herederas de Salamanca (...entre ellas) a la de Mérida de Vene-

zuela, que naci6 episcopal, en el Seminario tridentino, con facultad real para otorgar

grados (1806).”°

3 - Ponencia presentada en el 52 Congreso Internacional de Americanistas, Sevilla-Espafia, julio 2006.

4 - Soto Arango, D. (1998) Historia de la Universidad colombiana, tomo I. Historiografia y fuentes. Tunja: UPTC.,
p. 20

5 - Aclaramos que en conversaciones con Diana Soto Arango, el vacio histérico se debié a un error documental,
pues no estaban las fuentes a la mano

6 - Alonso Marafon, P. y Casado, M. (enero 2007) “La vinculacion de la Universidad de Alcala con las univer-
sidades hispanoamericanas: Perspectiva histérica y proyeccion.” En Rev. Procesos Histéricos, N° 11

7 - Idem. También puede consultarse en los siguientes textos: Alonso Marafién, Pedro Manuel; Casado Arbonies,
Manuel; y Ruiz Rodriguez, Ignacio: Las Universidades de Alcala y Siglienza y su proyec~cién institucional ame-
ricana: Legalidad, modelo y estudiantes universitarios en el Nuevo Mundo. Alcala de Henares, 1997. 302 p.

8 - Rodriguez Cruz, Agueda M. (1996) “Proyeccion de la universidad complutense en las universidades
ameri—canas". En Jiménez Moreno, L. (Editor): La Universidad Complutense Cisneriana. Impulso filosoéfico,
cientifico y literario. Siglos XVI y XVII. Madrid, 1996, p. 85-105.

9 - Rodriguez Cruz, Agueda M. (2007) La proyeccién de la Universidad de Salamanca en Hispanoamérica, en
Casado, Manuel, y Alonso Marafion, Pedro (Coord) Temas de Historia de la educacion en América. Asociacion
espafiola de americanistas: Alcala de Henares.
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Reinado Rojas de la Sociedad Venezolana de Historia de la Educacién, sos-
tiene que la Universidad de los Andes forma parte de las dos universidades co-
loniales venezolanas, por tanto apuesta a la tesis que se apoya en el antiguo
Colegio-Seminario de Ramos y Lora como su lugar de entronque; veamos: “entre
1726 y 1827 se desarrolla el periodo colonial, propiamente dicho, de nuestra uni-
versidad hasta la reforma estatutaria de 1827, (...) en este periodo se crea nuestra
segunda universidad, la Universidad de Mérida, en 1808, cuyo antecedente lo

encontramos en el Seminario Mayor de San Buenaventura de los caballeros, fun-

dado en 1785.”7%

La tradicién histérica de los cronistas de la Universidad de los Andes sos-
tiene también la tesis del antiguo Colegio de 1785 como el origen de la casa de
estudios andina”. En abono a la potencialidad que ha tenido la crénica en la his-
toria de la Universidad de los Andes diremos que su principal aporte es el haber
permitido presentar el umbral que cada generacién tiene sobre la institucion. In-
dependientemente de sus debilidades, que hoy podemos avistar, son herencias

que traducen su estado epocal.

En Venezuela el trabajo més significativo, escrito con rigor cientifico e his-
toriogréfico en relacién a la Historia del Colegio San Francisco Javier y Univer-
sidad de los Andes es el desarrollado por el equipo integrado por Edda Samudio,
José del Rey Fajardo y Briceno Jauregui, M. (2003) El Colegio San Francisco Ja-

10 - Rojas, Reinaldo (2006) Historia de la universidad en Venezuela., en Rev. Heuristica, N° 5, p. 3 (Una primera
version del trabajo se encuentra en Revista de Historia de la Educacién Latinoamericana, N° 7, 2005)

11 - Al respecto pueden versen los siguientes: Jesus Manuel Jauregui Moreno (1887): Apuntes estadisticos
del Estado Mérida, como el primer trabajo que recoge una aproximacion a la historia de la Universidad de los
Andes. (Cfr. Jauregui, 1887, 75ss.); Antonio Ramén Silva: “El Seminario y la Universidad de San Buenaventura,
1905”; Gonzalo Picén Febres: “El Centenario de la Universidad de Los Andes, 1910” e “Inquinas contra la Uni-
versidad de los Andes, 1917”; Julio César Salas: “La Universidad de Los Andes”, 1915; Tulio Febres Cordero:
“El Archivo Universitario de Mérida”, 1915 y “Reparacién de premios y grados de doctor en la Universidad”,
1936; Roberto Picon Lares: “Seminario de San Buenaventura de Mérida”, y “Universidad de Los Andes”, 1934-
1937; Antonio Spinetti Dini: “Apuntes para la historia de la Universidad de Los Andes”, 1935; José Humberto
Quintero: “Bocetos Universitarios”, 1944 y la “Universidad y su morada”, 1956; Miguel Angel Burelli Rivas: “La
Universidad de Los Andes en el tiempo”, 1954; Tulio Chiossone: “El Seminario de San Buenaventura, antorcha
de la Venezuela Occidental”, 1954; Mariano Picon Salas: “En la Universidad de Los Andes”, 1955; Pedro Nicolas
Tablante Garrido: “El viejo Taller Universitario” y “Apuntaciones histéricas de la Biblioteca”, 1954; T. Tariffi: “Los
libros antiguos de nuestra universidad”, 1954-1956; Héctor Garcia Chuecos: “La Universidad de San Buenaven-
tura. Relacion de sus origenes y elogio de sus hombres representativos” y “Los estudios de medicina en Mérida”,
1957; Néstor Bricefio Paredes: “Trujillanos en San Buenaventura”, 1957; ademas de esta lista inicial, debemos
agregar dos trabajos de mayor enjundia académica e investigativa pero que también estan repintados con el
género de la crénica, como son: Roberto Albornoz Berti (1957): La Universidad de los Andes en la cultura na-
cional (Sintesis Histérica 1790-1957), y el mas conocido: Eloi Chalbaud Cardona: Historia de la Universidad de
Los Andes (10 Vols. 1966-1985). Agregamos otras fuentes que son de singular importancia para el estudio de
este género, en el tema que nos ocupa, como son: el periddico “El Lapiz”, 1886; La Gaceta Universitaria, creada
por el Rector Juan Nepomuceno Pagés Monsant en 1904; |a revista Biblioteca (1954-1956) y Universitas Eme-
ritensis (1956-1960); y Universidad, el primer periédico de la ULA editado entre 1956-1958.
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vier en la Mérida colonial, germen histérico de la Universidad de Los Andes. Sin
duda que es un esfuerzo monumental en IV tomos y méas de VII voltmenes; el
tomo I, Vol. I: El Colegio San Francisco Javier de Mérida en el contexto de la Mé-
rida Colonial; el tomo I, Vol. 1I: Biografia del Colegio San Francisco Javier de Mé-
rida (1628-1767); el tomo I, Vol. III: La preleccién como elemento metodolégico
en la ensefianza de las Humanidades en el Colegio San Francisco Javier; el tomo
I1, Vol. I: Documentos; el tomo II, Vol. II: Anexos; el tomo II, Vol. I1I: Apéndice;
el tomo 111, Vol. II: Documentos; y el tomo IV, Vol. II: Agudeza y arte del ingenio.
A lo largo del extenso trabajo se busca demostrar que la premisa segiin la cual “el
Colegio San Francisco Javier se erige en la primera institucién educativa venezo-
lana preuniversitaria durante la colonia, también es l6gico senalar que las aguas

de su influjo alimentaron la génesis de la Universidad de Los Andes.”"?

En nuestro caso nos detendremos en mostrar la importancia de los conven-
tos en la conformacién de un “utillaje mental” para que el Colegio de 1785 se con-
virtiera en Real y Pontificio Seminario de San Buenaventura de los Caballeros y
a la postre en la Universidad de los Andes. Advertimos que no es totalmente no-
vedosa esta premisa, pues no es la primera vez que se busca mostrar la herencia
de los conventos en la conformacién del Colegio de Mérida (1629) y su importan-
cia en la ulterior conformacién del Colegio fundado por Fray Ramos de Lora; en
tal sentido, remitimos dos trabajos fundamentales: Edda Samudio (2003) De la Er-
mita de Nuestra Sefiora del Pilar de Zaragoza al convento de San Francisco de Mé-
rida; y Oneiver Araque (2004) Conventos coloniales en Mérida 1591-1886. La
novedad estriba en resaltar que en el desarrollo del tiempo lento, o como prefiere
llamarlo Fernand Braudel™ “tiempo de larga duracién”, se macer6 una mentali-
dad educativa en la ciudad de las cinco dguilas blancas como cuna de colegios y
de la mas importante universidad del occidente venezolano. De manera que si
buscédramos novedad en nuestro trabajo, seria en lo concerniente al tratamiento

metodolégico, es decir, al uso de la historia de las mentalidades como método™.

No siempre se usa el término mentalidad con propiedad, incluso algunos
trabajos hablan de psicologia para referirse a mentalidad, y no es del todo acer-

12 - Samudio, E., Del Rey Fajardo, J., y Bricefio Jauregui, M. (2003) El Colegio San Francisco Javier en la
Meérida colonial, germen histérico de la Universidad de Los Andes. Tomo, Vol. L., p. XII.

13 - Braudel, F. (1991) Escritos sobre Historia. Espafia:Alianza

14 - Puede consultarse al respecto: Lopez Torrijo, M. (1995) Lecturas de metodologia histérico educativa, hacia
una historia de las mentalidades. Esparia: Universidad de Valencia, Departamento de Educacion Comparada
e Historia de la educacion.
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tado. En nuestro trabajo (2004)" incorporamos el concepto de geomental para
diferenciarlo del sentido més general del término a la hora de hablar de mentali-
dad. Por eso nos detendremos brevemente para sintetizar esta premisa metodol-
gica. El término GEOMENTAL que aqui acufiamos tiene como correlato
historiogréfico la Escuela de Annales (1929), y especificamente la evolucion his-
térica del concepto mentalidad colectiva, memoria colectiva o utillaje mental. Es
el mismo Fernand Braudel (1978) quien nos advierte el sentido polisémico del
concepto, al plantearse la pregunta acerca de la pertinencia: “¢Psiquismo colec-
tivo, tomas de conciencia, mentalidad o utillaje mental?. Un historiador, gran es-
pecialista en estos temas, Alphonse Dupront, preferia utilizar la palabra
psiquismo. Toma de conciencia s6lo alude a un modelo dado a estas evoluciones
(generalmente, el final de las mismas). Mentalidad resulta evidentemente més
cémoda. Pero Lucien Febvre, en su admirable libro, Rabelais, opta por emplear
la expresion de utillaje mental.” 7® Sin embargo, la complejidad del debate nos
lleva a plantearnos una historia del concepto, desde los mismos predecesores, al
respecto recordamos a Lucien Levy Bruhl (1922); Maurice Halbwachs (1925);
Jean Piaget (1928); Charles Blondel (1928); y la Escuela de los Annales (1929),
con Marc Bloch y Lucien Febvre. En 1922, Lucien Levy Bruhl (1857-1939) habia
popularizado el término mentalidad, en la publicacién de su obra: La Mentalidad
Primitiva. Maurice Halbwachs, heredero de Durkheim, desarrolla la nocién de
memoria colectiva en 1925, en su obra Les Cadres Sociaux de la Mémoire?.
Luego, vendria Jean Piaget (1928) con su trabajo sobre Psychopédagogie et men-
talité enfantine. Ese mismo afio, Charles Blondel publicé Introdution d la psycho-
logte collective, convirtiéndose en un verdadero pionero de la psicologia colectiva,
planteando los estados mentales como una manifestacién de la propia condicién
humana. Al respecto puede verse: Blondel, M. (1928) Introduction & la Psycho-
logte Collective en Febvre, L. (1992) Combats Pour L “Histoire. Lucien Febvre,
por su parte, aborda el sentido de mentalidad influenciado por Blondel; 1a memo-
ria colectiva depende de los simbolos que devienen en tradicién, de un relato re-
petido de manera interindividual, y que se encuentra por la via del rumor popular.
Un verdadero ejemplo de arqueologia de la memoria colectiva vinculada a lo po-
pular y lo cotidiano, lo encontramos en Frangois Rabelais, quien a pesar de ser

un burgués culto, se preocupd por conocer los estados mentales de los sectores po-

15 - Mora-Garcia, P. (2004) La dama, el cura y el maestro en el siglo XIX. Mérida: Consejo de Publicaciones.
16 - Braudel, F. (1978) Las Civilizaciones Actuales., p. 32
17 - Halbwachs, M. (1994) Les Cadres Sociaux de la Mémoire., pp. VIl y VIII. (Traduccién del autor)
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pulares en la Francia del siglo XVI*. Estas caracteristicas expresadas por Febvre
acerca del concepto de memoria colectiva enriquecieron notablemente el debate
histérico, planteando diferencias fundamentales entre los estudiosos de la Historia
de las Ideas respecto de los investigadores de la Historia de las Mentalidades.
Atando cabos descubrimos puntos de inflexién entre la historia de lo cotidiano y
su impacto en la educacién oficial de la época; de cémo la razén patriarcal se re-
produce en la razén escolar. Es una historia que busca ver el mundo desde abajo,
por eso, mds que preocuparse de los metarrelatos, ahonda en la historia de los in-
dividuos; asi pues, al abordar el estudio de la mentalidad religiosa rastrea no la
historia de los obispos sino la historia de los fieles. Sin embargo, alertamos que
intentamos salvar una debilidad propia de la historia de las mentalidades, cual es,

la presentacién de los discursos microhistéricos en forma segmentada.

Abordamos principalmente los temas con una visién holistica y asf evitamos

hacer una historia en Migajas™.

Proponemos detenernos, en una primera instancia en el estudio de la his-
toria del Colegio de Mérida (1629) y la historia de los conventos, atin cuando, es-
tamos concientes de que seria muy ambicioso presentar en este trabajo una visiéon
acabada del mismo, s6lo nos conformamos con aproximarnos al tema con el pro-
posito de entroncar las historia de las mentalidades con la historia de la univer-

sidad en la Mérida colonial.

Por otra parte, poco o nada, se ha escrito sobre la influencia de las consti-
tuciones de las universidades espafiolas en la conformacién de las Constituciones
del Colegio de 1785%, y en particular la herencia de las Constituciones de la
Universidad de Alcald de Henares en la Universidad de los Andes de Mérida,
Venezuela?. El estudio de la historia de la universidad venezolana debe hacerse
teniendo en cuenta las fuentes de las universidades europeas, y al mismo tiempo,
las universidades americanas para comprender los cambios y transformaciones en
su recorrido en el tiempo histérico colonial. De manera que serd otro de nuestros

objetivos en el presente trabajo.

18 - Cfr. Febvre, L (1993) El problema de la incredulidad en el siglo XVI

19 - Cfr. Dosse, F. (1987) La Historia en Migajas.

20 - Al respecto puede verse el trabajo presentado en el Il Congreso Sudamericano de Historia, Mérida, julio
de 2007. Mora-Garcia, P. (2007) “Analisis comparativo entre las Constituciones Cisnerianas y las Constituciones
de fray Ramos de Lora-1785.” (En proceso de edicién)

21 - El trabajo mas representativo en este sentido es el elaborado por Alonso Marafion, P. y Casado, M. (enero
2007) “La vinculacién de la Universidad de Alcala con las universidades hispanoamericanas: Perspectiva his-
térica y proyeccion.” En Rev. Procesos Histéricos, N° 11.
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El andlisis historiografico de las fuentes acerca de la Universidad, Colegios
Mayores y Seminarios en la América colonial espanola debe hacerse teniendo en
cuenta no sélo el documento-monumento sino las diferentes implicaciones poli-
ticas, religiosas, econémicas y mentales que dieron origen a las instituciones edu-
cativas. Por eso se requieren lecturas laterales e interdisciplinarias en una mirada
que incorpore la historia de las mentalidades a la historia de las instituciones.
Quiza la ausencia de esta vertiente ha traido como resultado una critica ahistérica,
periodizante y con una concepcién del tiempo lineal, que pretende empantanar
sus origenes. Es el precio que hay que pagar por la lectura plana de la historia de
la universidad, que resulta extempordnea sobre todo cuando la historia hace
tiempo que miné los cercados, y que como dijera Marc Bloch (1978) “antes de ser
historiadores de tal o cual rama, somos simplemente historiadores (...) en esto
nos alineamos de buena gana con (...) los destructores de cercados (...) No existe
en el mundo obra completa alguna. Lo esencial es abrir caminos. Los Annales
mientras vivan (...) continuardn luchando contra la nefasta compartimentacién de
las ciencias.”? La historia ha dejado de ser un terreno blindado y con fronteras
definidas, sin que por ello se diluya la disciplina, aspecto que Marc Bloch acla-
raba de la siguiente manera: “el oficio de historiador (...) tiene como todo oficio
sus métodos. Se aprenden, sin duda, mediante la ensefianza (...) pero también a
través de las lecturas ampliamente dirigidas y no solamente hacia las obras de
puros historiadores (...) Para entender bien la casa y captar hasta las originalida-

des, lo mejor es verse resignado a salir al exterior.”#

Es necesario superar las visiones reduccionistas que buscan anular el
aporte histérico de las 6rdenes religiosas y de la Iglesia en la consolidacién de los
espacios universitarios en la Mérida Colonial. Las instituciones universitarias
mds afamadas del mundo (Salamanca, Parfs, Oxford, Alcal4 de Henares, entre
otras) se glorfan de su cuna eclesidstica. Contrariamente parece suceder en el
contexto emeritense, en donde segiin sea la ideologia dominante y el poder de
turno se busca presentar la historia de la universidad. Igualmente se hacen lec-
turas sesgadas para presentar la historia de la universidad bajo el influjo de la

Iglesia como un oscurantismo total, lo cual es a todas luces exagerada.

22 - Bloch, M. (1978) La Historia Rural Francesa: caracteres originales, p. 38
23 - Idem, p. 42
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I. La mentalidad educativa en la colonial

ciudad de Mérida

1 El Colegio de San Francisco Javier en Mérida (1629)

La fundacién de las escuelas de primeras letras fue tardia en Venezuela?,
si lo comparamos con la fecha en que nacfa en la colonial ciudad de Mérida el pri-
mer Colegio de Venezuela; incluso podemos sostener también que “el colegio San
Francisco Javier fue el primer colegio de humanidades y el primero de 1la Compaiiia

725 Sin embargo, debemos aclarar,

de Jesis en el territorio de la actual Venezuela.
que el Colegio de San Francisco Javier de Mérida como institucién educativa presenta
un sentido difuso, pues nunca quedé claro si se trataba de una experiencia pedagé-
gica de los Colegios Jesuitas mayores y menores. Lo mismo sucedié en Europa, Quito
% y la Nueva Granada. La bibliografia especializada al respecto en Venezuela #,

hizo esfuerzos importantes por saldar esta disyuncion, pero esa ambigiiedad es una

24 - En Venezuela el origen de la escuela y el maestro se remontan a las Constituciones Sinodales promulgadas
por el obispo Diego de Bafios y Sotomayor (1687), las cuales fueron aprobadas por el Monarca el 30 de diciem-
bre de 1697. El titulo IV reglamenta el oficio de maestro de primeras letras. Mas tarde, durante la visita del
obispo Mariano Marti al Episcopado de Venezuela (1771-1784) la fundacion de centros de ensefianza recibio
un gran empuje; destacan los siguientes: Santa Clara del Valle de Choroni (1772); La Guaira (1772); San José
de Puerto Cabello (1773); San Sebastian del Valle de Ocumare (1773); Santa Ana de Coro (1773); Santa Ana
de Paraguana (1773); Escuque (1777); Guanare (1778); San Fernando de Ospino (1778); Villa de Araure
(1778), Barquisimeto (1779); Villa de San Luis de Cura (1780); Villa de Calabozo (1780); y Villa de San Juan
Bautista del Pao (1781); Maracaibo (1774); y Carora (1776). En nuestra investigacion en la region andina (2004),
en particular en La Grita, pudimos constatar también el desarrollo de las escuelas de primeras letras, y que agre-
gamos al arqueo de lldefonso Leal. A comienzos del siglo XVIII la organizacién escolar comienza a ser una pre-
ocupacion del Cabildo gritense, pero las costas debian ser pagadas por los padres. El trabajo realizado por las
Ordenes religiosas en los conventos se desplaza lentamente a la sociedad, planteandose la necesidad de una
educacion laica.

25 - Samudio, E. (1991) "La fundacion de los Colegios de la Compafiia de Jesus en la Provincia de Venezuela.
Dotacién de patrimonio.", en Fajardo, J. del Rey. (1991) La Pedagogia Jesuitica en Venezuela., p. x

26 - “La provincia jesuitica de Quito comprendia los territorios de Quito, Panama y Popayan. (...) Los jesuitas
se habian instalado en el Ecuador a mediados del siglo XVI. Para el siglo XVIII eran la orden mas poderosa,
mas organizada y mas competente tanto en el ramo de la educacién como en el ramo de las misiones. (...) En
las universidades y colegios de la Compafiia se formaron las elites del clero y de la sociedad americana durante
la Edad Moderna. Los jesuitas por especial concesion pontificia, podian ofertar diversas ramas de la ensefianza
filosofica y teolégica en sus colegios.” Vasquez Varela, A. (2007) “José de Eslava, labor educativa de un jesuita
en Quito”. En Casado, M. y Alonso Marafién, P. (Coords) (2007) Temas de historia de la educacién en América.,
p. 154-155

27 - El mas connotado investigador de la historia de la Compafia de JesUs en Venezuela, el padre José del Rey
Fajardo, S. J., nos aport6 los siguientes libros relativos al tema de los Colegios: Del Rey Fajardo, José (1988)
Fuentes para el estudio de las misiones jesuiticas en Venezuela (1625-1764); ------------ (1979) La pedagogia
jesuitica en Venezuela. BANH, N° 138; también es esta direccion deben recordarse los siguientes trabajos:
Aguirre Elorriaga, M. (1941) La Compaiiia de JesUs en Venezuela; Olavarriaga, P. J. (1965) Instruccién general
y particular del estado presente de la Provincia de Venezuela en los afios 1720y 1721. BANH; Pacheco, Juan
Manuel. S. J. (1969) “Los Colegios coloniales de la Compaiiia de Jesus en Venezuela”, en Boletin de la ANH,
N° 206; Samudio, E. (1985) Las haciendas del Colegio San Francisco Javier de la Compafiia de JesuUs en
Mérida (1628-1767) ULA.
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tradicién que se desprende desde el mismo instante en que nacieron los Colegios

en Europa.

En efecto, en Europa, tampoco fue clara la diferenciacién entre Colegio Mayor,
Colegio Menor y Universidad. Sabemos que el Colegio, como institucién, nacié a
fines del siglo XII a la sombra de los estudios generales parisinos, y su origen hay
que buscarlo en la transformacién de los alojamientos de estudios de pobres (hospi-
tium). Estas casas evolucionaron con un régimen de comunidad con estatutos y cons-
tituciones propias, constituyéndose en el germen de los colegios universitarios. Un
precedente es el Colegio de los Dieciocho (1231) que paso de asilo hospitalario de
clérigos pobres a instituto de becarios. Pero el més significativo es el Colegio de Sor-

bén, fundado en 1257 para maestros de arte que estudiaban teologia .

Los colegios universitarios proliferaron y se desarrollaron paralelamente a las
universidades®. Pero los colegios universitarios no fueron la nica modalidad cole-
gial de la Edad Media, y en el siglo XIV, sobre todo en Francia aparecieron nuevas
variantes. Desde alli aparecen los llamados Colegio Mayores y Menores, distincién
que gener6 discusiones bizantinas que incluso llegan hasta hoy dia; de hecho apunta
Casado (2002) que el problema “se trasladaré a tierras americanas y que también
planteard alli graves disputas entre las 6rdenes religiosas, sobre todo dominicos y

jesuitas, a lo largo de la época colonial.””%

Indudablemente que los jesuitas cuando pensaron en fundar el Colegio de
Mérida, pudieron tener la idea de un Colegio menor, pues ya tenian la experiencia
del desarrollado en Bogotd " ; los documentos e instituciones existentes nos permiten
afirmarlo. Por ejemplo, la excelente biblioteca, para la época; los estudios en latin
avanzados, y el estudio de las humanidades. Ademads, el Colegio de Mérida “como
el resto de sus establecimientos estaban bajo la autoridad del Rector, que presidia la

Consulta y a quien debian obediencia los miembros de la comunidad jesuitica.”%

28 - Cfr. Casado, M. (2002) Historia y proyeccion en la Nueva Espafia de una institucién educativa. El Cole-
gio-Convento de Carmelitas descalzos de la Universidad de Alcala de Henares, 1570-1835

29 - En general, la relacion Colegio-universidad o convento-universidad estuvo sujeta a los avatares de los ca-
rismas de las diversas Ordenes religiosas. Incluso muchas veces la universidad nacié de un colegio, como es
el caso del Colegio-universidad de Sigienza, y el Colegio Mayor de San lldefonso y Universidad de Alcala,
cuyo modelo sera determinante en el desarrollo de las universidades en América. Cfr. Alonso Maraiién, P.y Ca-
sado, M. (2007) “La estructura organizativa de la primera universidad en América”. En Casado, M. y Alonso
Marafién, P. (Coords) (2007) Temas de historia de la educaciéon en América.

30 - Casado, M. (2002) Historia y proyeccion en la Nueva Espafa de una institucion educativa. El Colegio-Con-
vento de Carmelitas descalzos de la Universidad de Alcala de Henares, 1570-1835, p. 44

31 - El primer jesuita llegé a la Nueva Granada en 1594 y en 1602 ya estaba autorizada la Compaiia de Jesus;
ésta sera el eje generador de los Colegios de Honda, Mompox, Mérida, Pamplona, y Popayan.

32 - Samudio, E., Del Rey Fajardo, J., y Bricefio Jauregui, M. (2003) El Colegio San Francisco Javier en la Mé-
rida colonial. Tomo I., p. 180
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En efecto, los jesuitas fundaron el Colegio de San Francisco Javier en
Mérida en 1629,% sin embargo, “el proyecto del plantel jesuitico emeritense sur-
gi6 antes de que se radicaran los jesuitas en la ciudad, cuando la Congregacién
Provincial de la provincia del Nuevo Reino, realizada en Bogotd en 1626, le pedia
al pager general de la Orden la conversién del permiso de fundacién otorgado a
Trujillo en beneficio de Mérida, apoydndose en la promision de bienes que habia
hecho el Licenciado Buenaventura de la Pena. (...) Un afio después se hizo la solicitud
formal de fundar el colegio de Mérida por la representacién de la Compaiiia de Jestis

de la Provincia del Nuevo reino en octubre de 1627.” %

También Jaime Torres coincide en que esta fundacién puede entenderse como
“el resultado, en la Provincia de Caracas, del proceso de expansion religiosa y eco-
némica de la Compania de Jests iniciado en 1589 en Santa Fe de Bogota. Tres reli-
giosos desembarcaron ese aiio en Cartagena; en 1590 estaban ya instalados en Bogotd
y en 1604 iniciaron la ensefianza con el propésito de fundar un Colegio en Santa Fe,
desarrollando una amplia labor misional. En el primer cuarto del siglo XVII, esta
instalacién inicial se consolidé. Con no més de 100 sujetos en 1616, en 1622 la
Compania recibia confirmacién oficial a través de una Real Cédula para conceder el
titulo de Doctor y en 1625 se fundaba el Colegio de Pamplona en el piedemonte an-
dino, a orillas del Lago de Maracaibo. En 1628, se entregaba al clero secular la exi-
tosa administracién de cuatro doctrinas de indios, recibidas tres afnos antes, ubicadas

en el piedemonte orientado hacia los vastos territorios de los Llanos de Casanare.”?

Los jesuitas seguramente amparados en la real cédula de Felipe 11, expedida
en El Escorial el 20 de mayo de 1578, proyectaron en estas tierras su carisma de la
evangelizacion y ensefianza de la Ratio Studiorum, pues el mandato real exigia que
"se juntasen en pueblos y en ellos hiciesen iglesias y donde hubiese sacerdotes y re-
ligiosos que los ensenen, porque con esto se podrian entender en sudoctrina y vivi-

rfan en concierto y politica." %

33 - Cfr. Samudio, E. (1991) "La fundacion de los Colegios de la Compafiia de JesuUs en la Provincia de Vene-
zuela. Dotacién de patrimonio.", en Fajardo, J. del Rey. (1991) La Pedagogia Jesuitica en Venezuela., p. 530
34 - I|dem.,, p. 17

35 - Torres Sanchez, J. (2001) Haciendas y Posesiones de la Compafia de JesUs en Venezuela. El Colegio
de Caracas en el siglo XVIII) Sevilla: Universidad de Sevilla-Escuela de Estudios Hispanoamericanos-Diputacion
de Sevilla. Tesis Doctoral en Historia defendida en la Universidad de Sevilla., p. 1

36 - Cfr. Encinas, D. (1791) Recopilacion de las Leyes de los Reinos de las Indias. IV, pp.273- 274. Citado por
Carrocera, B. (1972, noviembre 13 al 18) "La Cristianizaciéon de Venezuela durante el periodo hispanico." Iguales
ordenes fueron enunciadas por Felipe Il y Felipe IV, pero sobre todo fueron dadas a conocer en el Nuevo
Mundo a través del Concilio Provincial Dominicano que decia: " ensefia la experiencia y es sentencia comun
de los tedlogos y confesores, que los nedfitos se encuentran en evidente peligro de salvacion cuando viven solos
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El principal carisma de los jesuitas no fue precisamente la predicacién de

la fe, pero no pas6 mucho tiempo sin que se unieran la ensefianza y el evangelio,
p p p q y g

pues la lectura del catecismo no podia realizarse sin el conocimiento elemental

del abecedario. El contenido de esa catequesis e instruceién, segin De Carrocera

1972): “venia en cierto modo ya determinado por los Concilios de Lima (..) que

y p q

mandaba a los sacerdotes que no eran justamente misioneros, encargados de ins-

truir a los indios (...) Y en el II Concilio también de Lima se prescribia asimismo

a los curas encargados de los indios que todos los domingos y dias de fiesta so-

lemnes ensenasen en la Iglesia a los mismos en su lengua vulgar.”%

De manera que posiblemente uno de los textos de ensefianza en el Colegio
de Mérida fue el Catecismo Limense. Desde el siglo XVI el proceso de la ense-
nanza fue abordado a través de cartillas o catecismos, en el primer Sinodo San-
taferefio (1556) el Ilustrisimo Sefior Juan de Barrios ordena que se ensefie la
doctrina por la denominada Cartilla Castellana; los que se preparaban para el
bautismo eran adoctrinados con tratados como: De Catechizandis Rudibus de San

Agustin, el Paedagogus de Clemente de Alejandria y las Catequesis de San Cirilo.

También pudieron ser los catecismos utilizados en el Nuevo Reino de Gra-
nada, entre ellos podemos contar: 1. El Catecismo de fray Dionisio de Sanctis
(1574-1578) Obispo de Cartagena de Indias. 2. Catecismo del [lustrisimo Sefior
Fr. Luis Zapata de Cérdenas. (1576). 3. El Catecismo del bachiller Miguel de
Espejo (1539-1591). 4. El Catecismo del lustrisimo Sefior Agustin de la Co-
rufia, Obispo de Popayan (1562-1592). 5. El Catecismo del Iustrisimo Sefior
Bartolomé Lobo Guerrero, quien en 1606 ordena que se adoctrine segtin el Ca-
tecismo de Lima. El Arzobispo Lobo confi6 al padre Dadey (1574-1660) la tra-
duccién del catecismo limense a la lengua Chibcha. A este siguieron las
versiones del Padre Vicente Mallol; el Catecismo del Ilustrisimo Sefior Fer-
nando Aris de Ugarte (1625); y el Catecismo del Padre Francisco de la Cruz
(1657).

En relacién al disefio curricular en el Colegio de Mérida podemos decir

que se inspird en la tradicién medieval de la Schola interior, en donde se des-

en los campos y fuera de la comunién de los cristianos, porque alli ni pueden aprender lo necesario para su alma
ni pueden ser ayudados con el remedio de los Sacramentos." Cfr. Armellada, C. (1970) Actas del Concilio Pro-
vincial Dominicano (1622-1623), p. 108. Citado por Carrocera, B. (1972, noviembre 13 al 18) "La Cristianizacion
de Venezuela durante el periodo hispanico."

37 - Carrocera, B. (1972) Ob. Cit., p. 231. También Cfr. Determinaciones del | Concilio de Lima (1551-1552),
Constitucion 1°, en Vargas Ugarte, R. (1951) Concilios Limenses (1551-1772).
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arrollaba una instruccién apegada a la disciplina rigida, el latigo, el ayuno, el ca-
labozo y el suplicio. El programa de los estudios estaba dirigido fundamental-
mente al estudio del latin y las siete artes liberales, de las cuales eran preferidas
las cdtedras que componian el trivium (gramdtica, dialéctica, retérica); “pensamos
que en Mérida también se vivié ese proceso y la presencia de Nebrija, puente
entre el latin y el castellano, asi como la de Baltasar Gracidn con su Agudeza y
Arte de ingenio nos acercan al alma del aprendizaje de la lengua de castilla.”3®
Las cdtedras del cuadrivium: la aritmética, la geometria, la astronomia y la
misica, tuvieron una significacién moderada, atin cuando para los jesuitas la
racionalidad matemadtica fue determinante, hasta el punto de ser punto de di-

vergencia entre los jesuitas latinos y los centroeuropeos.®

Pero hay que reconocer que el principal aporte de este sistema formativo
fue valorar el trabajo manual de la educacion, lo cual implicaba el cultivo de
la tierra que era ejercido fundamentalmente por la mano esclava, aspecto que
puede constatarse con la productividad de las haciendas y posesiones. Intro-

dujeron igualmente las técnicas y procedimientos para la talla y la pintura.#

2. La historia de los conventos de Mérida

La reconstruccién de una historia de los conventos como antecedente en
la historia de las universidades es fundamental. Actualmente la linea de inves-
tigacién que reconstruye la Historia de la Universidad de los Andes tomando
como antecedente remoto los antiguos conventos coloniales es llevada a cabo
por Oneiver Arturo Araque?’ , especialmente en la elaboracién del catdlogo del
Fondo Conventos del Archivo Histérico de la Universidad de los Andes
(AHULA), bajo la orientacién de la profesora Ana Hilda Duque en su condi-

3

ci6n de Directora del AHULA; al respecto afirma: “ en la vida colonial meri-
defia estuvieron presentes los religiosos Dominicos, Agustinos, Franciscanos,
Clarisas, Hermanos de San Juan de Dios y Jesuitas. Todos, con excepcion de estos

tltimos, pertenecen a una categoria conocida como érdenes mendicantes™ .

38 - Samudio et Al. (2003) Op. Cit., p. x

39 - Ibidem.

40 - Testimonio del magistral dominio del escoplo y el pincel es la extraordinaria muestra pictérica que se con-
serva en el Museo Arquidiocesano de Mérida.

41 - Araque, O. (2004) Conventos Coloniales de Mérida 1591-1886. (Catalogo) ULA-Mérida. (Edicién en ho-
menaje al 219 aniversario de la Casa de Estudios de Fray Ramos de Lora, matriz fecunda de nuestra Aima
Mater.)

42 - Duque, A. (2004) Presentacion en: Araque, O (2004) Conventos coloniales de Mérida. p. XII.
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2.1. Los Dominicos, el Convento de San Vicente Ferrer (1567).

Los dominicos fueron los primeros en llegar a la ciudad de los Caballeros
de Mérida, provenientes de la Nueva Granada® , especificamente del centro mi-
sional de Pamplona; “uno de los dominicos que participé en esta expedicién con-
quistadora fue Fray Alonso de Adrada, con el cargo de capelldn, a quien se le
otorgd el titulo de Prior del primer convento fundado en la ciudad de Mérida en
1557, llamado Convento de San Vicente Ferrer. El Padre Adrada formé la primera
comunidad de religiosos Dominicos junto a Fray Alonso de Ortega, Fray Juan de
Rioja, Fray Luis Maldonado y Fray Pedro de Castro.”# Junto a la labor evange-
lizadora estaba la educativa, “pues extendieron por estas comarcas andinas las
primeras ensenanzas cientificas y de la predicacion religiosa cooperando asi al
Ministerio parroquial del clero secular.”# Este detalle es singular por la siembra
de los primeros andamios mentales en materia educativa formal. Esta labor se ex-
tendié a lo largo de 279 afios, pues “estuvieron ininterrumpidamente desde 1558
hasta 1837 cuando sus rentas y bienes pasaron a la Universidad de los Andes.”#
Esta en una demostracién de la deuda de la Universidad con la Orden Domini-
cana, pues las instituciones no se construyen solo por decretos sino con el trabajo

en la historia lenta.

2.2. La Orden de San Agustin y el Convento de San Juan
Evangelista (1591).

La Orden agustiniana en Venezuela, y en particular, en la ciudad de Mérida
tiene su origen en el Nuevo Reino de Granada, pues como sabemos el Obispado de
Santafé de Bogotd tenfa jurisdiccién sobre la parte de los andes venezolanos, gracias
al Corregimiento de Tunja; “para finales del siglo XVI, la Arquidiéeesis de Santa Fe
de Bogol4, tenfa unas 36 doctrinas y 60 pueblos (...) de los cuales 16 estaban en lo
que hoy es Venezuela formando ocho doctrinas: seis dependientes del Convento de

Mérida y dos de San Cristébal.”¥ La Orden agustiniana se instala definitivamente

43 - Cfr. Rengel, F. (1967) Los Dominicos en Mérida de Venezuela.

44- Araque, O. (20049 Op. Cit. XXXIV. Como dato curioso Fray Alonso de Adrada estuvo en la fundacién de la
ciudad de Mérida en 1558. No hay que confundir a Fray Alonso de Adrada con Fray Rodrigo de Adrada, quien
habia acompafado a Fray Bartolomé de las Casas y que también estuvo en la ciudad de Mérida. EIl misionero
Rodrigo de Adrada fue Prior del Convento San Vicente Ferrer. (Cfr. Bueno Espinar, A. “Convento de San Vicente
Ferrer”, en Los Dominicos en Venezuela. (On Line). http//www.iglesia.org.ve

45 - AAM. Seccioén 45B. Libros Varios. Catedral. Historia-ciudad 1559-1842. Citado por Araque, (2004) Op. Cit.
P. XXVI

46 - Araque, O. Op Cit. P. XXXVIII.

47 - Campo del Pozo, F. (1979) Los agustinos en la evangelizacion de Venezuela. p. 65
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en Mérida en el Convento de San Juan Evangelista, gracias a la provision concedida
por el Gobernador y Capitédn General del Nuevo Reino de Granada, Antonio Gonzalez
al Visitador Fray Juan de Velasco el 28 de noviembre de 1591, siendo el primero de
Venezuela.® También la Orden agustiniana fue albacea de la Universidad de los
Andes, pues: “el convento quedé definitivamente extinguido en tiempo de la Gran
Colombia por falta de religiosos. Sus rentas bienes pasaron al Gobierno de Mérida y
en 1843 a la Universidad de Mérida, tal como se registra en libros de inventarios y

rentas que resguarda el Archivo Histérico de la Universidad de los Andes.”#

2.3. El Colegio-Seminarto de San Buenaventura de los
Caballeros de Mérida (1785)

El 29 de marzo de 1785, el Obispo de Mérida de Maracaibo Fray Juan
Ramos de Lora, elaboré las Constituciones; el 9 de mayo de 1786, comunicé al
Rey que habia resuelto destinar el Convento de Franciscanos para un Colegio; el
14 de septiembre el Monarca aprobé el Seminario Conciliar. El Obispo oficio en-
tonces al Virrey de Santa Fe, que era el Arzobispo Don Antonio Caballero y Gén-
gora, y al Capitdn General de Venezuela, Don Juan Guillelmi, para ponerlos al
tanto. El 20 de marzo de 1789, el Rey aprobé la Real Cédula en la que acredita
la institucién con el nombre de Real Seminario de San Buenaventura, afiliado a
la Universidad de Caracas en lo relativo a grados.

Pero, dos tesis se disputan su origen histérico; una, la que sostiene que Las
Constituciones de 1785, de fray Ramos de Lora, representan la génesis de la Uni-
versidad de los Andes; y otra, la que ubica en 1810 la fecha genitora. A nuestro
parecer, el problema de fondo se debe a una disputa més de tinte ideoldgico que
histérico. Para decirlo con palabras de Batjin, son dispositivos en disputa que
ubican su centro de gravedad en la siguiente tesis: si acreditdramos la fecha de
1785 estariamos en presencia de una Universidad de corte colonial en maridaje
con las ideas conservadoras del paradigma aristotélico-tomista; y si tomamos como
referencia el 21 de septiembre de 1810, estariamos en presencia de una Univer-

sidad de corte republicano, alineada en una visién mds progresista, patridtica, e

48 - Puede complementarse esta parte con el trabajo realizado por Samudio, E. (1985) La Cofradia de Criollas
de Mérida. Siglo XVI. Boletin Antropolégico, No 8, Museo Arqueoldgico. Universidad de Los Andes, Mérida.
También el trabajo de Campo del Pozo (1968) Historia documentada de los Agustinos en Venezuela durante la
época colonial. ANH: Caracas

49 - Araque, O, (2004) Op.Cit., p. L. También puede consultarse Archivo Histérico de la Universidad de los
Andes (AHULA) Volumen CXXXIV. Inventarios del Edifico. Aposentos, enseres, archivo. (1936-1907). Folio 109
y vto. Volumen LXXXIIl. Rentas sobre bienes y cuentas 1836-1869. s/f. Tulio Febres Cordero. (1991) Obras
Completas (Segunda edicién). Tomo IV, p. 63.
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influenciada por el paradigma emergente inductivo-experimental. Incluso llevaria
la impronta de ser la primera Universidad Republicana de América Latina. Pero
la historia no se escribe en subjuntivo. Pasaron muchos anos entre ésta declaracién
y Universidad Republicana formulada por Bolivar en 1827. Por tanto, debemos re-
mitirnos al documento-monumento. Tampoco es cierto que el antiguo Colegio-Semi-
nario fuera del todo retrégrado ni que la emergente declaracién de 1810 convirtiera

de un solo golpe en progresista a la Universidad.

La presencia de un nuevo paradigma educativo no significa el desplazamiento
radical del anterior; de hecho, podemos hablar de coexistencia de paradigmas: uno
emergente y otro decadente. La Ilustracion representa el paradigma emergente, en
sus principios y accién estd el germen de una nueva racionalidad que tiene por ci-
miento las leyes y las luces. Las luces representan el saber, el conocimiento y por
ende la educacién como centro de la vida social. En Espana y sus colonias, comenta
Juan Manuel Santana, "en el momento en que Carlos III sube al trono, la educacién
en los dominios de la Corona no se consideraba como un servicio ptblico. En la or-
ganizacién y distribucién de las escuelas y colegios predomina la mayor anarquia. El
Monarca y sus ministros, acorde con su politica educativa se proponen intervenir y
lo hacen. Pero no se pretendia ni interesaba, apartar totalmente a la Iglesia, podemos
comprobar cémo a pesar de los intentos secularizadores efectuados por las corpora-
ciones locales, siguen los religiosos presidiendo los centros benéficos y educativos.
Durante la ilustracion, en el perfodo borbénico, empieza a acelerarse el proceso se-
cularizador de practicamente todas las dreas del Estado, afectando indudablemente
a la Ensefianza como pilar fundamental en la reproduccion ideolégica"® .

El Estado espanol reordena las politicas acerca de la economia y la adminis-
tracion, pues el objeto era convertir los reinos de ultramar en verdaderas colonias que
produjeran el méximo de ingresos para la metrépoli convirtiendo a los reinos de
Indias en un verdadero imperio econémico. Eso implicaba no s6lo modificar los im-
puestos sino aumentar la produccién econémica mediante la introduccion de cambios
técnicos en la produccidn, y eso significaba modificar los criterios acerca de la
educacion.

Por otra parte, si tomamos en cuenta el criterio que se sigue en otros espa-

cios académicos en relacion a la linea de investigacién: Historia de la Universidad

Latinoamericana % diremos que el origen de la universidad colonial se emparenta

50 - Santana, J. M., Monzon, M. (1994) "La Iglesia en la Instruccion Publica Canaria del siglo XVIII "., p. 523
51 - Cfr. Soto Arango, D. (1998) (Edit) Historia de la Universidad Colombiana, tomo I.

134



con la herencia medieval de las antiguas universidades de Salamanca, Sigiienza, Al-
cald de Henares, e incluso se remontan a las tesis de Alfonso X El Sabio (1221-
1284). La presencia de la Universidad de Alcald en el Nuevo Reino de Granada nos

permite ratificar esa tesis, a partir del trabajo de Manuel Casado Arboniés (2000)%

II. Herencia alcalaina de las constituctones del Colegio
Seminario de San Buenaventura de Los Caballeros de Mérida
Espania, y el caso de Alcald es en ese sentido paradigmético, llevé a Amé-
rica también la organizacién universitaria, la experiencia secular de Universida-
des como Salamanca, Valladolid y otras, trasplantando un modelo de gestién
académica que se aplico y evolucioné de formas distintas, pero cuya base fue en
muchos casos netamente alcalaino, por lo que el saber y las luces de estudiantes

y profesores de Alcal4 contribuyeron a la formacién de la sociedad americana.

Por tanto, podemos afirmar que la fundacién de Universidades y Colegios
en América fue un hecho histérico y un fenémeno cultural de primera magnitud
desde el primer tercio del siglo XVI y hasta el primer cuarto del siglo XIX cuando
se aboca al proceso de Independencia de la Corona espafiola.

Desde 1538, fecha de la implantacién de la primera institucién de ense-
fanza superior en la ciudad de Santo Domingo en la Isla Espanola, -a partir de
un primer estudio alli establecido por la Orden de Predicadores-, hasta 1812, ano
en que las Cortes de C4diz erigieron la tltima universidad en Leén de Nicaragua,
-sobre la base de un Seminario tridentino-, més de treinta universidades ameri-
canas expidieron los titulos de bachiller, licenciado, maestro y doctor, en Artes,

Teologia o Derecho.

Destaquemos ahora desde la perspectiva histérica a aquellas en las que la
presencia de Alcald se manifesté de alguna forma, -modelo, estudiantes y profe-
sores-, ocho en total (Universidad Auténoma de Santo Domingo, Universidad de
La Habana, Universidad de Oriente, Universidad Central de Venezuela, Univer-
sidad de los Andes, Universidad Nacional de Cérdoba, Colegio Mayor de Nuestra
Senora del Rosario de Santafé de Bogotd, Pontificia Universidad Javeriana), junto
a las dos grandes universidades regias (Universidad Nacional Auténoma de

México y Pontificia Universidad Catélica del Pert), sin olvidar las buenas rela-

52 - Cfr. Casado Arboniés, Manuel (2000) "La presencia de la Universidad de Alcala en el Nuevo Reino de Gra-
nada: Santa Fe de Bogota en la carrera administrativa de algunos universitarios alcalainos (época colonial)” en
Soto Arango (Editora) (2000) Estudios sobre historia de la educacion latinoamericana.
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ciones que hoy en dia se mantienen desde la Universidad de Alcald con sus he-
rederas, desde la primera a la Gltima de las fundadas en América, la Universidad
Auténoma de Santo Domingo y la Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua

respectivamente % .

Asi, Santo Domingo, sede de la primera Audiencia y la primera catedral
americanas, fue también la receptora de la primera universidad. La Universidad
de Santo Domingo, fundada por los dominicos, fue erigida por Bula expedida por
Paulo 1T el 28 de octubre de 1538, previa stplica de la Orden de Predicadores a
partir del estudio general que los dominicos ya tenfan establecido en Santo
Domingo, y con ella se iniciaba el traslado del modelo universitario hispano a tie-

rras americanas.

El ambiente de estudio fue obra de los primeros dominicos que pasaron a
América, a partir de 1510, procedentes del Convento de San Esteban de Sala-
manca, incorporado a la Universidad de Salamanca desde sus origenes, por lo
que simultanearan su labor evangelizadora con su preocupacion por la ensefianza,
y por la escasez de profesorado colaboraron en la docencia los religiosos domini-
cos que pasaban rumbo a Tierra Firme. Comenzé a funcionar modestamente, pero
la falta de recursos no impidié que se convirtiera en el centro de atraccién estu-

diantil de la Isla, de las demds Antillas y de Tierra Firme.

La Universidad de Santo Domingo quedé constituida no al estilo de las uni-
versidades mayores y oficiales, especialmente Alcald y Salamanca, -y como luego
lo fueron Lima y México, las més regias y fieles a la Corona-, y si con un cardcter
mds propio de universidad menor. Sin embargo, la fundacién y desarrollo de la
Universidad de Santo Domingo se realiza sin olvidar el modelo alcalaino y el pa-
trén salmantino® . Los dominicos en su peticién al Papa invocan como primer mo-
delo a Alcald, y no olvidan a Salamanca, nombrada en segundo término, y
conforme a ellas quieren otorgar los grados y piden todos sus privilegios, que pau-

latinamente le serfan concedidos a otras universidades americanas.

53 - CASADO ARBONIES, Manuel: “Alcald y las universidades histéricas hispanoamericanas”. La Fundacion.
Revista de la Fundacién General de la Universidad de Alcala, 4 (Diciembre, 2001), 19.

54 - Cfr. ALONSO MARANON, Pedro Manuel: "Los Estudios Superiores en Santo Domingo durante el periodo
colonial. Bibliografia critica, metodologia y estado de la cuestion", Estudios de Historia Social y Econémica de
América, 11 (1994), p. 65-108. ALONSO MARANON, Pedro Manuel: "La Universidad de Santo Domingo, decana
de América, y su filiacion constitucional hispanica", Estudios de Historia Social y Econémica de América, 13
(1996), p. 593-614. ALONSO MARARNON, Pedro Manuel: "El modelo organizativo de la primera universidad de
América. Salamanca, Sigiienza y Alcala en Santo Domingo”. En RODRIGUEZ-SAN PEDRO BEZARES, Luis
Enrique (Editor): Las universidades hispanicas de la monarquia de los Austrias al centralismo liberal. |. Siglos
XVI-XVII. Salamanca, 2000, p. 39-59.
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La Pontificia Universidad de Santo Domingo, también Real, como Univer-
sidad de Santo Tomds de Aquino se reorganizé y elaboré nuevos estatutos sobre
sus tradicionales costumbres, cimentadas en la herencia alcalaina y salmantina
segtin reza su bula de fundacién. Los estatutos en los que aparece por primera con
la denominacién de Universidad de Santo Tomés de Aquino se aprobaron por Real
Cédula del 26 de Enero de 1754; son los mds antiguos conocidos, habiendo regido
hasta entonces muy probablemente la ratio studiorum de la Orden de Predicado-
res, junto a las pricticas de otras universidades, especialmente las de Alcald y
Salamanca, cuyo modelo y privilegios le habian sido otorgados por la bula fun-

dacional.

Por su parte, la Universidad de Caracas también naci6 real (1721) y ponti-
ficia (1722), fundada conforme a la Universidad de Santo Domingo y con sus pri-
vilegios, pero su legislacién no se inspird en ella ni en la de La Habana. Recibe
influjos de Alcald y Salamanca, pero también de Lima, y de hecho su legislacién
influy6 en las dos universidades antillanas, mientras que la figura del Cancelario

de Caracas sigue en todo las précticas de Salamanca.

Para la elaboracién de sus Constituciones y Estatutos, los dominicos de la
Universidad de La Habana no pudieron contar, -tampoco pudo ser en el caso de
la Universidad de Caracas-, con el ejemplar de la Universidad de Santo Domingo,
por lo que procedieron a elaborarlos conforme a lo dispuesto en los documentos
fundacionales, es decir, a partir de las Constituciones de la Universidad de Alcal4
y a las précticas propias de la Universidad de Santo Domingo, pero teniendo en

cuenta las condiciones y necesidades particulares de La Habana.

Asi, la Universidad de Caracas % , aunque imit6 las prdcticas de Santo
Domingo, a la hora de redactar sus Constituciones obtuvo un resultado distinto al
de Santo Domingo y al de La Habana. Al frente de una comisién de juristas, Es-
calona ayudé a la composicién del cuerpo constitucional de la Universidad de
Caracas, utilizando posiblemente como fuentes de inspiracion las constituciones
y estatutos de la Universidad de Salamanca y las de Alcald, y también los estatutos
de México y de Lima. El elaborado texto constitucional, que consta de 29 titulos,

55 - LEAL, lldefonso: Historia de la Universidad Central de Venezuela (UCV). Caracas, 1981, p. 21-118. FE-
RRERO MICO, Remedios: "La universidad en Venezuela durante el periodo colonial. Bibliografia critica, meto-
dologia y estado de la cuestion”. Estudios de Historia social y Econémica de América, 11 (1994), p. 109-122.
PANERA RICO, Carmen Maria: “Ideologia politica y conflictos universitarios en la Venezuela preilustrada (1737-
1743)’. En MENA GARCIA, M2 Carmen (Editora); EUGENIO MARTINEZ, M? Angeles (Editora); y SARABIA
VIEJO, M? Justina (Editora): Venezuela en el Siglo de las Luces. Sevilla-Bogota, 1995, p. 231-253.
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con pdrrafos sin numerar, fue aprobado por Real Cédula del 8 de mayo de 1727

y se imprimié en Madrid ese mismo afio.

En el siglo XIX se fundan en América las Gltimas universidades de la mano
de la Corona espanola: la Universidad de Mérida en Venezuela, que nacié epis-
copal, en el seminario tridentino, con facultad real para otorgar grados (1806),
pero sin autorizacién para llamarse propiamente universidad. Y la de Le6n de
Nicaragua naci6 también oficial y piblica (1812), con base en el seminario con-
ciliar y con adopcion de las constituciones de la Universidad de Guatemala,

siendo la dltima que se erigié antes de la Independencia® .

La Universidad de los Andes se remonta a las Constituciones (1785) y se
puede constatar que Ramos de Lora sigui6 las Tesis de Alfonso, el Sabio, en par-
ticular las disposiciones que sobre los estudios superiores o Universidades con-
tienen las Siete Partidas. La Siete Partidas del sabio rey Alfonso el Nono, glosan
en la primera Ley la primigenia definicién de Universidad, y diferencia entre el
Estudio General que lenia la particularidad de ser establecidos por el mandato del
Papa y Rey; y los Estudios Particulares, que podian ser establecidos por maestros
en alguna villa. De manera que no cabe ninguna duda acerca del origen univer-
sitario del antiguo Colegio-Seminario de San Buenaventura de los Caballeros de
Mérida. De hecho, la Escuela de Primeras Letras fue decretad el 22 de julio de
1810, como un espacio adjunto a la Universidad. No cometemos anacronismos
histéricos al sostener el 29 de marzo de 1785 como fecha primigenia de la Uni-
versidad de los Andes, pues cuando el primer Obispo de la Didcesis de Mérida
de Maracaibo Fray Juan Ramos de Lora elaboré las Constituciones concibig esta
condicién.

El incipiente seminario también se guiaba por las constituciones de la Uni-
versidad de Caracas, principalmente en lo relativo a matriculas, pruebas de cursos
y actos literarios, cuya filiacién y agregacién a la misma, por disposicién real,
reconocian. El dedn licenciado Francisco Javier de Irastorza dio el primer paso
para la transformacién del seminario en universidad, por eso se le considera como

precursor de la fundacién universitaria. Como gobernador del obispado y vicario

56 - GONZALEZ RODRIGUEZ, Jaime: “La universidad centroamericana durante el periodo colonial”. Estudios
de Historia social y Econémica de América, 11 (1994), p. 51-63. CASADO ARBONIES, Manuel: “Documentos
para el estudio del episcopado cubano conservados en el Archivo Nacional de Cuba (Siglos XVI-XIX)". Estudios
de Historia Social y Econémica de América, 13 (1996), p. 345. Archivo Nacional de Cuba. La Habana. Fondo
Reales Ordenes y Cédulas. Legajo 45. N° 61. Real Cédula de 18 de enero de 1812, disponiendo la ereccion
de Universidad en el Seminario Conciliar de Le6n de Nicaragua.
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capitular, ordena en auto de 9 de enero de 1800 que se envie representacion al
Rey para que otorgue la real cédula fundacional, se solicite la confirmacién pon-
tificia y se elaboren las constituciones, rigiéndose mientras tanto por las constitu-
ciones de la Universidad de Caracas. En este auto en que promueven la ereccién
universitaria comienza Irastorza refiriéndose al cardcter de filiacién del seminario con

respecto a la caraqueiia.

Poco después, en su carta al rey de 1 de mayo de 1800 insiste para que con-
ceda la real cédula de ereccién de universidad, con todos los privilegios de las demés
universidades del Reino, en definitiva los de Alcald y Salamanca, que fueron siempre
los ambicionados y otorgados. El Rey autorizé la concesién de grados, y en el gran
empeifio por la ereccién del seminario en universidad se logrd al fin que Carlos IV ex-
pidiera la real cédula del 18 de junio de 1806, por la que se le concede facultad
para otorgar grados en filosofia, teologia y derecho canénico, a la vez que lo afiliaba
a la Real y Pontificia Universidad de Santafé de Bogotd en cuanto a los demds grados
en otras facultades, como ya lo estaba a la Universidad de Caracas. La Corona se ex-

presa en estos términos:

Con el fin de remover los inconvenientes de que los colegiales, y cursantes de
esle seminario tengan que pasar a recibir los grados mayores y menores en Filosofia,
Teologia y Cénones, y no en Derecho Civil, teniendo su valor como si fueran recibidos
en las referidas Universidades, precediendo a los cursos correspondientes, y el
examen de los Catedréticos del mismo Colegio bajo vuestra autoridad, y la del
Presidente Gobernador y Capitdn General de Caracas, con asistencia de los
sujetos que nombraran para dichos actos, conforme al método que se observa

respectlo de ellos en Caracas % .

El Rey hace el recuento de la lucha y trdmites en pro de la fundacién,
pero no hace mencién expresa de la palabra universidad, objeto de la rivalidad
con Maracaibo. Sin embargo, estaba inicialmente concedida la ereccién universitaria,
y ésla era la intencion regia, al otorgar al Colegio-Seminario la facultad para conferir
grados, y con la misma categoria que a los de las universidades de Caracas y Santafé
de Bogot4, a las que est4 afiliado.

Haciendo una secuencia de los datos histéricos nos damos cuenta de que

si existia en la mente del prelado el transformar el Colegio en Seminario Triden-

57 - GARCIA CHUECOS, Héctor: El Real Colegio Seminario de San Buenaventura de Mérida (1785-1810).
Contribucién al estudio de la cultura intelectual de Venezuela durante el régimen espafiol. Caracas, 1963, p. 102.
CHALBAUD CARDONA, Eloi: Historia de la Universidad de los Andes. Tomo |. Mérida (Venezuela), 1966, p. 391-
392.
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tino, y de éste a la Universidad solo fue un problema de tramites burocraticos. Ve-
amos: E19 de mayo de 1786 comunicé al Rey que habia resuelto destinar el Con-
vento de Franciscanos para un Colegio, y el 14 de septiembre el Monarca aprobé
el Seminario Conciliar en el Convento suprimido que fue de los Franciscanos.
Luego, el Obispo oficio al Virrey de Santafé, el Arzobispo Don Antonio Caballero
y Géngora, y al Capitan General de Venezuela, Don Juan Guillelmi, para ponerlos
al tanto. El 20 de marzo de 1789, el Rey aprobé la Real Cédula que acreditaba
la institucién con el nombre de Real Seminario de San Buenaventura, afiliado a
la Universidad de Caracas en lo relativo a grados; esta gracia ademds de la acre-
ditacién permitié generar un sentimiento colectivo de soberania; pues para hacer
estudios superiores los andinos tenian que trasladarse a Santafé de Bogot4 fun-

damentalmente.

El 18 de junio de 1806, se expide en Aranjuez la Real Cédula que concede
al Seminario de San Buenaventura la facultad para estudios generales y grados.
La solicitud se remonta al 1 de mayo de 1800, cuando el Dean, Don Francisco Xa-
vier de Irastrosa (sic) hizo la solicitud para que se concediera el establecimiento
de una Universidad en dicho Colegio-Seminario con facultad de conferir los gra-
dos mayores y menores. De manera que Las Constituciones (1785) representan el
camino inicial en la consolidacién del "Seminario de San Buenaventura y de la

Universidad de los Andes, glorias bicentenarias de la ciudad y de la regién". %

Pero todas ellas siguen siendo universidades que no han sufrido un cambio
substancial en su organizacion interna, ya que priacticamente contintan con el
sistema tradicional, -salvo algunas modificaciones exigidas por los nuevos tiempos
y el nuevo gobierno universitario-, conservando la figura del Rector como cabeza
Gnica de la institucién, cargo que recobra todo su relieve e importancia, con
el paradigma del “todopoderoso” Rector de Alcald, manteniendo sin embargo
algo perdido para siempre en Alcald, el interés y el respeto por el estudio de

la teologia.

Podemos decir con toda propiedad y certeza, a la luz del recorrido his-
térico que hemos hecho, que hay un influjo y proyeccién alcalainos, directo e
indirecto, en algunas de las mds importantes universidades americanas, que-
dando configuradas las lineas de proyeccién de Alcald de la siguiente forma:

Alcalé-Santo Domingo, Alcald-La Habana, Santo Domingo-La Habana y tam-

58 - Porras Cardozo, B. (1992) El Ciclo vital de Fray Juan Ramos de Lora., pp. 104-105.
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bién La Habana-Santo Domingo, y Santo Domingo-Caracas; y Caracas-Mérida.
Estos influjos se refieren especialmente a sus estudiantes y profesores, a la le-
gislacion y al goce de privilegios.

La proyeccién de la Universidad de Alcald en América, especialmente en
las universidades de Santo Domingo %, Caracas y Mérida, La Habana y Santiago
de Cuba, y Cérdoba de Tucumén, estd documentada en una realidad histérica ob-
jetiva, por lo que también podemos afirmar con toda justicia y verdad que la Uni-
versidad de Alcald actué como educadora y forjadora del acervo cultural
americano, ya que se proyectaron su imagen, su modelo y sus estudiantes y pro-
fesores para transmitir no s6lo una pedagogia colegial, sino un verdadero men-

saje docente.

III. La institucionalizacion de la linea de investigacion de la
Historta de la Universidad de Los Andes

El paso mds importante en la sistematizacién de la linea de investigacion:
Historia de la Universidad de los Andes lo encontramos el 29 de marzo de 1963,
cuando el Rector Pedro Rincon Gutiérrez decreta la edicion de la Historia de la
Universidad de los Andes, y designa al investigador Eloi Chalbaud Cardona como
responsable. El resultado fue una coleccién intitulada: Historia de la Universidad
de los Andes, en XII tomos.

El segundo paso, lo constituye el decreto de creacién del Archivo Histérico
de la Universidad de los Andes de fecha 24 de febrero de 1999, siendo Rector Fe-

lipe Pachano Rivera y Secretario Léster Rodriguez Herrera.

El tercer elemento que enriquece las fuentes de la linea de investigacién:
Historia de la Universidad de los Andes, lo encontramos en el Archivo Arquidio-
cesano de Mérida. E1 AAM fue organizado en la década del sesenta del siglo pa-
sado (s. XX) por el Pbro. Luis E. Cardoma Meyer, actualmente es coordinado por

la Lic (a) Ana Hilda Duque.

Y finalmente, el cuarto paso lo constituye la creacién de la Catedra Libre

de Historia de la Universidad de los Andes. En especial a la realizacién de las

59 - Se ha constatado la presencia y el papel de los canarios en la Universidad de Alcala y en la de Caracas.
Ver HERNANDEZ GONZALEZ, Manuel Vicente; CASADO ARBONIES, Manuel: “Estudiantes canarios en las
universidades de Alcala y Siglienza durante el Antiguo Régimen y su proyeccion en América”. Revista de Historia
Canaria, 186 (2004), p. 119-153. HERNANDEZ GONZALEZ, Manuel: “Reforma ilustrada y emancipacion na-
cional: el papel de los canarios en la Universidad de Caracas”. Estudios de Historia Social y Econémica de
Ameérica, 9 (1992), p. 447-461.
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Lecciones de Historia Universitaria, realizadas en el siguiente orden: las lras
Lecciones el 9 de julio de 2004 con el Titulo: Origen y desarrollo de las univer-
sidades en Europa y América. Las 2das Lecciones realizadas el 3 diciembre de
2004 con el Titulo: Las primeras universidades de Venezuela. En esta oportunidad
participaron como ponentes: [ldelfonso Leal (UCV), Ali Lopez (ULA), Imelda
Rincén (LUZ), e Ivan Hurtado Leén (UC). Nuevamente en julio de 2000, la C4-
tedra Libre de Historia de la Universidad de Los Andes, abri6 un espacio de dis-
cusién con las III Lecciones de Historia Universitaria, las cuales congregaron a
un numeroso grupo de estudiantes, docentes e investigadores, para reflexionar
sobre los antecedentes de la educacién superior en Mérida. Con la ponencia sobre
la fundacién del Colegio San Francisco Javier, el profesor Pascual Mora, del ntcleo

“Pedro Rincén Gutiérrez” del T4chira, abrié esta actividad.
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IV Parte

Ildelfonso Leal
y la historia de la Universidad

en Venezuela~






La historia de universidad en Venezuela en los tGltimos 50 afos estd indu-
dablemente ligada a la historia académica del Dr. Ildefonso Leal®’. Tendriamos
que decir que después de la obra pionera del Dr. Caracciolo Parra Ledn sobre el
Archivo y la Universidad Central de Venezuela sus trabajos son pioneros en los
estudios sistemdticos sobre la historia de la universidad, con sentido historiogra-
fico y con método histérico. Obra que como él mismo reconoce fue iniciada pre-
cisamente gracias al consejo oportuno del entonces Decano de la Facultad de
Humanidades y Educacion de la UCV, en 1958, el Dr. Mariano Picén Salas, quien
lo envié a estudiar el doctorado en historia en la Universidad de Sevilla, y para
que elaborara la tesis sobre la Historia de la Universidad Central de Venezuela.
Allf en Sevilla se encuentra con grandes maestros, entre los que destaca al Dr.
Antonio Muro; Dr. Jiménez Ferndndez y Dr. Guillermo Céspedes Castillo, quienes

fueron fundamentales en su formacién como historiador.

Pero por encima de todo, en su dimensién humana Ildefonso Leal es un
ejemplo para las generaciones de investigadores de Venezuela; en este sentido
Orlando Albornoz, condiscipulo, sefala que es: “un ejemplo del Scolar inglés,
trabajador, sencillo, humilde, y sumido en el trabajo intelectual: simbolo de la

democracia venezolana.”

La Historia de la Educacién en/desde América Latina presenta dos grandes
concepciones que se diferencian por el drea especifica de estudio y métodos apli-
cados a la investigacién. El primer enfoque tiene una vision restringida de la His-

toria de la Educacién vinculada al estudio de la Historia de lo escolar.

60 - Presentacion del IV Congreso Internacional sobre Historia y Prospectiva de las Universidades de Europa
y América y IV Seminario Nacional de Historia de la Educacion y la Pedagogia en la ciudad de Barquisimeto,
el 24 de cotbre de 2006.

61 - lidefonso Leal es nativo de Launillas, Estado Zulia, nacié en 1932. Es Doctor en historia graduado con la
maxima calificacion en la Universidad Central de Venezuela, en 1962, de la misma promocién del Dr. Orlando
Albornoz. Catedratico Titular Jubilado de esa Casa de Estudios, Premio Nacional de Historia (CONAC, 1979),
Individuo de Nimero de la Academia Nacional de la Historia(1969), Miembro Correspondiente de la Real Aca-
demia de la Historia(Espafa), Académico Emérito de la Academia Portuguesa de la Historia y Socio correspon-
diente de varias corporaciones académicas hispanoamericanas, Cronista de la Universidad Central de
Venezuela(1986), Miembro Fundador de la Casa Bello(1973), Miembro del Circulo de Escritores de Venezuela,
Director del Departamento de Investigaciones Histéricas de la Academia Nacional de la Historia y Comisionado,
en 1979, por el Gobernador doctor José Rafael Unda Bricefio para fundar el Ateneo de Los eques y la Biblioteca
de Autores y Temas Mirandinos. En Lagunillas (Edo. Zulia) cursé todos los estudios de primera ensefianza en
la Escuela "Antonia Esteller" y en esa misma poblacion se desempefié como Obrero Petrolero de la Compaiiia
VOC (Venezuela Oil Company) en los afios 1946-1948. Desde este Ultimo afio, gracias a la ayuda brindada
desde tierras zulianas por su progenitora Maria Gregoriana Leal, se residencié

en Los Teques y en esta ciudad aprob¢ los cursos de segunda ensefianza en el Liceo "Francisco de Miranda"
y en el Liceo "Fermin Toro" de Caracas.

Fue Becario del Consejo de Desarrollo Cientifico y Humanistico de la UCV para realizar estudios de postgrado
en Historia de América, en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Sevilla (1958) e investigaciones
histéricas en el Archivo General de Indias, en Sevilla, Espafia (1958-1961 y 1972-1976).
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Esta visién coloca el centro de gravedad de la disciplina Historia de la Edu-
cacion en el estudio de las practicas pedagdgicas, lo cual no sélo ha reducido su
estudio a un pedagogicismo sino que conduce a visién hiperespecializada de la
disciplina.

La segunda visién ubica la Historia de la Educacién en la categoria de His-
toria Social, con un sentido de historia sintesis. En ese sentido la Historia de la
Educacion debe incorporar en sus andlisis otras historias, puesto que al concebir
la escuela como una de las instituciones encargadas de la preservacion de la con-
ciencia social y cultural, se le considera inserta en la matriz social de los pueblos
y sociedades. Por eso, agregar el término "social" a la categorfa Historia de la
Educacion no es redundante, puesto que se quiere hacer notar no el caricter
social de la historia, que es de suyo, sino la necesidad de estudiar la Historia So-
cial de la Educacién, como dice Reinaldo Rojas (1995) con un sentido de: "His-
toria sintesis, historia global, concepcién tedrica y metodolégica que asume el
andlisis histérico desde una perspectiva de totalidad. Como lo define Pierre Vilar,
se trata de la reconstruccién, a través del tiempo, de las interacciones entre la pro-
duccién material y todos los niveles de la actividad humana."2

De esa manera, la Historia Social de la Educacién debe preocuparse por las
fuerzas sociales que entran en juego en la dindmica educativa y pedagédgica, pero
al mismo tiempo debe preocuparse por las motivaciones, los hébitos, las costum-
bres, los imaginarios, y las intervenciones econémicas, politicas y culturales; por
esa razén debe ampliar la esfera de las dimensiones que estudia y, por tanto, de

las disciplinas en que se apoya.

Esta vertiente de la Historia Social de la Educacién ha encontrado campo
fértil en la obra del Dr. [ldefonso Leal, al preocuparse por las fuerzas sociales que
entran en juego en la dindmica educativa y pedagdgica, pero al mismo tiempo al
preocuparse por hacer una mirada de la historia “desde abajo” como dirfan los es-
tudiosos de la Escuela de Annales. Sus trabajos hoy son tan celebrados como
cuando salieron a la luz hace més de 40 afios. Por ejemplo su trabajo: (1962) “La
Universidad de Caracas y los pardos” en el N° 15 de la Revista de Historia (UCV)
ha sido retomado en las investigaciones realizadas en Paris por Carmen Bernard:
“Les noirs dans les mondes tberoamericaines.” También Frederique Langue ha
hecho lo propio en L “Ecole des Hautes Etudes Sciences Sociales - Paris, espe-

62 - Rojas, R. (1995) Historia Social de la Region de Barquisimeto en el Tiempo Histérico Colonial (1530-1810.,
pp. 17-18
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cialmente en su trabajo: “Desterrar el vicio y serenar las conciencias. Mendicidad
y pobreza en la Caracas del S. XVIIL.” Son trabajos que destacan su aporte sobre
lo que llamarfamos su acercamiento a la historia de las mentalidades. El Dr. Leal
ampli6 las dimensiones que estudia la historia de la educacién, y, por tanto de las

disciplinas en que se apoya.

También su obra es pionera al incorporar las herramientas venidas de la
Escuela Annalista francesa, como la mentalidad educativa, y que ya formaba parte
de los estudios histéricos de la educacién, y se discute tras la huella de Mon-
taigne, Rabelais y Rousseau. Al interno de la Escuela de Annales ha sido preci-
samente Philippe Ariés (1960)% quien ha realizado estudios acerca de la
mentalidad educativa en la Francia Moderna. Ariés ha reconstruido la vida fami-
liar de la época, no conforme a los ensuenos de los administradores y panegiristas
de la Francia antigua, sino a través de sus realidades cotidianas.® Esta fue una
premisa fundamental a la hora de abordar mi tesis doctoral: Historia social de las
mentalidades y de la educacion en la vicaria fordnea de La Grita, en el tiempo his-
torico de la Dideesis de Mérida de Maracaibo.% Se trata de potenciar una Historia
Social de la Educacién que tenga ciertas particularidades, como afirma Remo
Fornaca (1978): "La historia de la pedagogia y de la educacién no est4 limitada
al drea de las disciplinas especulativas y cientificas, sino inserta en lo histérico-
civil, histérico-econémico, histérico-social, histérico-antropolégico, conveniente
para las fuertes ligazones existentes entre los fenémenos por ellos estudiados y re-
construidos y aquellos educativos (...) La historia de la pedagogia no puede redu-
cirse a la reconstruccién de las ideas y de las praxis educativas de los grupos
hegemoénicos (...) sin tener en cuenta la estratificacién y la interseccion social e
ideolégica."®

Su obra supera los enfoques unilaterales para reforzar con éxito la cientifi-
cidad del discurso histérico. De esta manera, la nueva relacién metodolégica con
la historia, ubica la historia de la educacién no s6lo como estudio las practicas pe-
dagégicas sino como el estudio de todas las practicas, sean éstas: econémico-so-
ciales o mentales; pues todas determinan més a la educacién que la escolaridad

misma. Sin que por esto se diluya la disciplina, recordemos que la interdiscipli-

63 - Ariés, Ph. (1960) L enfant et la vie familiale sous I’Ancien Régime.

64 - Mandrou, R. (1973) Francia en los siglos XVII'y XVIII.

65 - Cfr. Mora Garcia, J. Pascual (2004) La dama, el cura y el Maestro. Consejo de Publicaciones de la ULA-
Mérida.

66 - Fornaca, R. (1978) La Investigacion Histérico-Pedagoégica., pp. 15-18
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nariedad no destruye los fundamentos sino los cercados. Una visién de la historia
de la educacién centrada en la prictica escolar serfa simplista, pues la educacién

trasciende lo escolar y se entremezcla con lo social, lo mental y lo cultural.

El caso de Don Ildefonso Leal es especialisimo en Venezuela. Pues forma
parte de la generacién pionera que inicié la investigacién sistemética en la Cien-
cia de la Historia, especialmente la Historia de la Educacion, y dentro de est4 la
linea de investigacién sobre Historia de las Universidades, caso UCV; siendo pio-
nero en crear la linea de investigacién sobre Historia de las universidades en los
Congreso Iberoamericanos de Historia de la Educacién Latinoamericana. La vida
académica y de investigador del Dr. Ildefonso Leal es paralela al desarrollo de la
disciplina historia de la educacién en Venezuela. Podemos decir, sin menoscabo, que

la Historia de la Educacién maduré como disciplina tras su sombra académica.

Nos ensefié que tras el estudio de las bibliotecas y los libros se puede tam-
bién hacer una lectura de la historia de la educacién de un pais. Antes que el
programa Manes, de la UNED, don Ildefonso Leal habia iniciado el estudio de los
manuales escolares, las cartillas y los periédicos para indagar sobre c6mo la his-
toria de la educacion sirvié de base en la conformacién de la independencia y el
Estado-nacién venezolano. Entre sus libros merece mencionarse: La Universidad
de Caracas y la guerra de Independencia (1963); Historia de la Universidad de Ca-
racas, 1721-1827 (1963); El Colegio de los Jesuitas de Mérida, 1628-1767 (1966,
1983); La Universidad de Caracas. 237 anos de historia, (1967); Documentos para
la Historia de la Educacién en Venezuela, Epoca Colonia (Caracas, 1968); El Claus-
tro de la Universidad y su historia, 1771-1756) (1970-79, 2 v); La Cultura venezolana
en el siglo XVIII (1971); 250 afos de la fundacién de la Real y Pontifica Universidad
de Caracas, 1721-1971, (1971); Libros y Bibliotecas en Venezuela Colonial,
1663-1767 (dos tomos 1978); El grado de bachiller en Artes de Andrés Bello
(1978); Historia de la Universidad Central de Venezuela, 1721-1981, (1981); La
Universidad de Caracas en los afios de Bolivar. Actas del Claustro Universitario.,
1783-1830, (1983); El Siglo XVIII venezolano (Caracas, 1985); El Correo de la
Trinidad Espafiola, el primer periédico publicado por Venezuela, 1789 (1985);
Nuevas Crénicas de Historia de Venezuela (dos tomos, 1985); El siglo XVIII (1987);
La Casona de la Hacienda Ibarra (1993, 1996); El Libro Parroquial més antiguo de
Los Teques, 1777-1802, (1994); Nacimiento del Régimen Municipal de Los Teques.
Actas del Cantén Guaicaipuro, 1853 (1998); A 100 afios de Antonio Michelena
(1999); y El Primer Periédico de Venezuela y el Panorama de la Cultura en el Siglo
XVIII (Caracas, Academia Nacional de la Historia, 2002).
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Obra Compilatoria:

Documentos del Real Cedulario de Caracas (1964); Cedulario de la Univer-
sidad de Caracas, 1721-1820 (1965); Documentos para la Historia de la Educa-
cion en Venezuela, época colonial (1968); Ha muerto el Libertador (1980); Los
Teques, testimonios para su historia (1997).

En esta direccién podriamos citar la obra de José Marcial Ramos Guédez,

Bibliografia de Ildefonso leal: Contribucién, compilacién bibliografica, indices y
seleccidn de textos del autor. Caracas, UCV, (2000).

Pero tendriamos que decir ademds que el Dr. Ildefonso Leal es pionero
de las comunidades discursivas de Historia de la Educacién en América La-
tina, pues fue a la luz de los Congresos Iberoamericanos de Historia de la Edu-
cacién Latinoamericana que fueron apareciendo las redes y grupos de trabajo,
a nivel nacional e internacional. De hecho las respectivas Sociedades Nacio-
nales de Historia de la Educacién son posteriores; a saber: Sociedad Chilena
de Historiadores de la Educacién (1992); Sociedad Argentina de Historia de
la Educacién (1995); Asociacién Colombiana de Historia de la Educacién
(1996); Sociedad Brasileira de Historia de la Educacién (1999); y Sociedad
Mexicana de Historia de la Educacién (2001), y Sociedad Venezolana de Historia
de la Educacién (2004).

Una lectura reposada del desarrollo de disciplina Historia de la Educacién
en Venezuela, con un estdndar académico internacional, debe pasar por reconocer

los esfuerzos pioneros realizados por Ildefonso Leal.

En el primer Congreso Iberoamericano de Historia de la Educacién La-
tinoamericana (CIHEL) que se realiz6 en Bogotd, entre el 2 y 6 de septiembre
de 1992 lo encontramos encabezando la delegaciéon Venezolana. Desde el pri-
mer momento Venezuela se sumo con presentacién de ponencias, en esa opor-
tunidad con el tema: “El primer Colegio de ninas educadas de Venezuela. El
siglo XVIII.” Para desarrollar la linea de investigacién de género, que para
esa época era una novedad en los estudios de Historia de la Educacién. Bien
sabemos que los estudios de género se remontan a la década del sesenta, al in-
terno de la tercera generacion de la Escuela Analista francesa, con M. Perrot
y G. Duby, pero era una novedad en los estudios sisteméticos de la historia de
la educacién en América Latina. Afios mds tarde se convertiria en una mesa
permanente en los congresos. En Bogot4 participé junto a la Generacién fun-
dadora de las catedras de de Historia de la Educacién en la UCV, entre ellos

destacamos:
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* Tldelfonso Leal

* Gustavo Adolfo Ruiz

® Jestis Andrés Lasheras
* Magaldy Téllez

* Cesar Guzméan

* Leonardo Carvajal

* Carmen Elena Chacén

Aprovechando la presencia de la Colonia Colombiana y los miembros de
Rudecolombia en este IV Congreso Internacional me voy a permitir un inciso para

recordar que la obra investigacion de Ildefonso Leal es paralela a los trabajos en

Colombia de:

1. José Manuel Vergara y Vergara (1974) Historia de la literatura en la
Nueva Granada, desde la conquista hasta la independencia (1538-1820).

2. Agustin Bohérquez Casallas (1956) La evolucién educativa en Colom-
bia.

3. José Manuel Vergara y Vergara (1974) Historia de la literatura en la
Nueva Granada, desde la conquista hasta la independencia (1538-1820).

4. Jaime Jaramillo Uribe (1982) El proceso de la educacién del Virreinato

a la época contempordnea.
5. Javier Ocampo Lopez.

En esta misma direccién recordamos, que también es paralela a la genera-
cién intermedia, encabezada por: Alberto Martinez Boom, Humberto Quinceno,
Martha Herrera, Alejandro Alvarez, Olga Lucia Zuluaga, Jestis Alberto Echeverry,
Javier Ocampo Lépez, Elio Fabio Gutiérrez, Jorge Eliecer Quintero, Jorge Castro

Villarraga, entre otros.

Esta generacién intermedia en Colombia se podria ubicar a partir de 1975,
cuando se inici6 el Programa de Investigacion Interuniversitario: Hacia una His-
toria de la Practica Pedagbgica en Colombia, representado institucionalmente por
las siguientes universidades: Universidades de Antioquia, Pedagégica Nacional,
Nacional de Colombia y del Valle. El equipo estaba integrado por: Olga Lucia
Zuluaga (Coord), Alberto Echeverry, Alberto Martinez Boom, Stella Restrepo y
Humberto Quinceno. Para esta comunidad discursiva la Historia de la Educacién
debe ser analizada a partir de la Historia del Saber Pedagégico y la Historia de

las Pricticas Educativas; "se trataba de reconstruir la historia de la practica pe-
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dagégica recuperando no solo los dos elementos ya mencionados sino a un sujeto
ignorado hasta entonces por la mayoria de los historiadores, el sujeto que hace po-
sible la ensefianza: el maestro."® Luego en 1996, encontramos otro esfuerzo tam-
bién coordinado por Diana Soto, en el Doctorado en Ciencias de la Educacién,®
adscrito al grupo interuniversitario de Educacion Pablica: Cauca, Cartagena, Cal-
das, Distrital Francisco José de Caldas, Narino, Tolima, Tecnolégica de Pereira, y
Pedagégica y Tecnoldgica de Colombia. También es una comunidad discursiva

8 con revistas, con lineas de investigacién, con proyectos

que aparece con libros,
de investigacién,” y con una Red Colombiana de Historia de la Educacién Lati-
3 y

noamericana.

Desde el afio 2001, gracias a los esfuerzos realizados por el Dr. Reinaldo
Rojas, se adelanta una cooperacién interinstitucional entre la Universidad Peda-
gogica y Tecnolégica de Colombia (UPTC), representada por el Rector Olmedo
Vargas Herndndez, y la Universidad Pedagégica Experimental Libertador
(UPEL) representada por el Rector Angel Herndndez Abreu. De esta manera
se buscan estrechar los vinculos entre pares académicos de estas dos reptbli-

cas hermanas.

Continuemos con el desarrollo de los Congreso Iberoamericanos. En
1996, el III Congreso Iberoamericano de Historia de la Educacién Latinoame-
ricana fue organizado precisamente en Caracas (Venezuela); con un total de 15
simposios. En esta oportunidad el Dr. [ldefonso Leal formé parte del Comité
Cientifico Nacional junto a: Rafael Ferndndez Heres, Jests Andrés Lasheras,
Imedlda Maldonado, Victor Guedez, Pedro Felipe Ledesma; Orlando Albornoz,
Aristides Medina Rubio, Rafael Straus, Nydia Ruiz, Luis Cipriano Rodriguez,
José Miguel Cortazar, Nacarid, Rodriguez, Matina Smeja, Mario Molins, Erick

Nafez, Leonardo Carvajal, y Magaldy Tellez, que fue la Coordinadora general.

Por Venezuela destacamos los siguientes ponentes: Guillermo Luque,
Humberto Ruiz Calderén, Luis Bravo Jduregui, Nacarid Rodriguez, José Miguel
Cortdzar, Maria Egilda Castellano de Sjostrand, Maria Gomero Le6n, Temisto-
cles Salazar, Josefina Geanfelice de Medina, Magalis Pérez, Reinaldo Rojas,

Luis E. Cortés Riera, Carmen Morales de Pérez, Maria Rodriguez Crespo, Jesis

67 - Zuluaga, Olga L. (1987) Pedagogia e Historia, La historicidad de la pedagogia., p.8

68 - "El doctorado tendra diferentes areas de formacion. La primera promocién se realizara en Historia de la Edu-
cacion Latinoamericana y en Pensamiento Pedagdgico Latinoamericano." Editorial. Boletin de la Red deHistoria
de la Educacién Colombiana. N°. 2, abril de 1988, p. 70. Tunja. Colombia.

69 - Soto Arango, D. (1998) (Editora) Historia de la Universidad Colombiana. Historiografia y fuentes.

70 - Boletin de la Red Colombiana de Historia de la Educacion Colombiana. N°. 2. Tunja, abril de 1998.
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Andrés Lasheras, Marina Smeja, Aureliano Canchita, José Pascual Mora-Garcia,

Juan José Martin Frechilla, Sara Gheller, y Simén Escalona

En 1998, nos encontramos en el IV Congreso (CIHEL) en la ciudad de San-
tiago de Chile; la Sociedad Chilena de Historiadores de la Educacién data de
1992, y el Volumen N° 1 de la Revista de Hisloria de la Educacién es de 1995.

Citamos los ponentes de Venezuela en este evento:
* Reinaldo Rojas
* José Pascual Mora-Garcia
* José Sanchez Carreno
* José Miguel Cortazar
* Marfa Egilda Castellano Sjostrand
* Marina Smeja Bertoncini
* Magaldy Téllez
¢ Salvador Palau del Rio
* Marfa Egilda Castellano
* Eduardo Medina Rubio
* Beatriz Lepage Soto
* Juan José Martin Frechilla

Este mismo ano viajamos al III Congreso de Historia de la Educacién Co-
lombiana (1998), realizado en Popayédn-Colombia; donde por cierto la conferencia
inaugural fue realizada por el representante de Venezuela: Jesiis Andrés Lasheras.
De esta manera se constata la constante vinculacion de investigadores de Colombia
y Venezuela. El mismo fue muy fructifero para establecer contactos académicos.
Asistimos, ademds del conferencista inaugural, los siguientes ponentes: Reinaldo
Rojas, José Ratl Dévila y José Pascual Mora-Garcia. En ese preciso momento se
realizé el primer didlogo institucional con Diana Soto Arango, coordinadora del
Doctorado en Ciencias de la Educacién, adscrito al grupo interuniversitario de
Educacion Pablica: Cauca, Cartagena, Caldas, Distrital Francisco José de Caldas,
Narifio, Tolima, Tecnoldgica de Pereira, y Pedagégica y Tecnoldgica de Colombia.
Independientemente de las dificultades propias de los convenios interinstitucio-
nales, es un verdadero ejemplo de comunidad discursiva que aparece con libros,
con revistas, con lineas de investigacidn, con proyectos de investigacién, que die-
ron origen a la Red Colombiana de Historia de la Educacién Latinoamericana. En

Popayén, también hicimos contactos académicos con Elio Fabio Gutiérrez, de la
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Universidad del Cauca, quien por cierto nos visit) en Venezuela para desarrollar
un ciclo de conferencias en la Universidad de los Andes-Tdchira y UPEL-IPB-
Barquismeto, al interno del Programa de Doctorado en Educacién coordinado por

Reinaldo Rojas.
Para el ano 2001, la convocatoria del V Congreso (CIHEL) fue en la ciudad

de San José (Costa Rica). La representacién de Venezuela fue la siguiente:
® Luis Cortés Riera
* Reinaldo Rojas
* José Pascual Mora-Garcia
* Oscar Abreu
* Ivan Hurtado Ledn

* Yolanda Aris

En esta oportunidad Venezuela hizo presencia en el presidium del Congreso,
gracias a que en febrero de 2000 se habia conformado el Nicleo de Investigadores
de Historia de la Educacién, en Barquisimeto, coordinado por Reinaldo Rojas.

Valga la ocasién para rememorar cémo hemos llegado hoy al IV Seminario
Nacional de Historia de la Educacion. Entre el 5y 7 de octubre del ano 2000, se
realizé en Barquisimeto, el I Seminario Nacional en Historia de la Educacién y
la Pedagogia, en la que asistié como Conferencista Inaugural Pedro Alonso Ma-
raiién de la Universidad Alcald de Henares (Espana), y miembro de la Sociedad
Espafiola de Historia de la Educacién. Se efectuaron seis simposios, y cinco con-

ferencias magistrales, para un total de 16 ponencias.

En el afio 2002, se celebré el II Seminario Nacional de Historia de la Edu-
cacion y la Pedagogia, en Barquisimeto del 24 al 26 de octubre. En este evento
la conferencia inaugural estuvo a cargo de José Pascual Mora-Garcia de la Uni-
versidad de los Andes-T4chira, y miembro del Nicleo de Investigadores de His-
toria de la Educacién. El resultado se traduce en dos mesas y dos simposios, con
participantes de diversas universidades y centros de investigacién a nivel nacional

para un total de 38 ponencias.

El afio 2004 se realiz el III Seminario Nacional de Historia de la Educa-
cién y la Pedagogia, en Barquisimeto-Venezuela. La conferencia inaugural estuvo
a Cargo de Temistocles Salazar de la Universidad de los Andes-T4chira, y la con-
ferencia de cierre, a cargo de José Pascual Mora-Garcia. Hasta el momento ha
sido el Seminario Nacional de Historia de la Educacién m4s nutrido, con cinco

mesas y un simposio; con una sumatoria de cuarenta y cinco ponencias. De
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Colombia asistié el investigador de Historia de la Educacién Jorge Duarte Acero,
de la Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia (UPTC). La primera vez
que participd Jorge Duarte Acero fue en el II Seminario Nacional de Historia de
la Educacién y la Pedagogia (2002) con la ponencia: Ensenanza de las institucio-
nes de Educacién Secundaria-Catedra: Historia de Colombia. Epoca de la Repii-
blica- siglo XX. Gobierno del Presidente Rafael Reyes Prieto. Destacamos aqui
que desde 30 de marzo de 2001, se habia firmado una Carta de Intencién entre
el Rector Olmedo Vargas Herndndez (UPTC) y Angel Herndndez Abreu (UPEL-
Venezuela) para cooperacion interinstitucional. A través del mismo se ha ini-
ciado un programa de intercambio interinstitucional, que ha podido tener entre
nosotros al hoy Dr. Jorge Duarte Acero. El Dr. Reinaldo Rojas fue jurado de su
Tesis Doctoral.

Como puede evidenciarse la maduracién de la disciplina en el contexto na-
cional se inicié con el Dr. Ildefonso Leal y se ha mantenido a lo largo de los 1lti-

mos 40 anos, y en América Latina los esfuerzos se remontan a 1992.

Ese camino nos llevé al IV Seminario nacional de Historia de la Educacién

en Venezuela. En el 2008, se programa el V Seminario Nacional de Historia de
la Educacién y la Pedagogia, junto con el SIMPOSIO INTERNACIONAL sobre
MOVIMIENTOS ESTUDIANTILES Y REFORMA UNIVERSITARIA en home-

naje al 90 Aniversario de la Reforma de Cérdova y 80 Aniversario del Movimiento
Estudiantil de 1928. Est4 previsto para entre el 12 y el 14 de noviembre de 2008,

segin el siguiente temario:

1. Historia institucional de la Educacién.

2. Historia de las Ideas Pedagdgicas

3. Historia del Curriculo y de las disciplinas escolares.

4. Historia de las Ensenanzas de Ciencias y Profesiones.

5. Historia de la reforma escolar y de la legislacién educativa.
6. Historia de précticas educativas y saberes pedagégicos.

7. Violencia y convivencia escolar en su perspectiva histérica.
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VI Parte

Para una historia de la historia
de la educacion en Venezuela






A. Etapa Colonial.

En Venezuela la historia del saber pedagégico se remonta a las Constitu-
ciones Sinodales promulgadas por el obispo Diego de Bafios y Sotomayor (1687),
las cuales fueron aprobadas por el Monarca el 30 de diciembre de 1697. El titulo
IV reglamenta el oficio de maestro de primeras letras; "ahf se establece que los
maestros sean personas de buena vida y ejemplo y que no ejerciten la ensefianza
sin que primero sean examinados y aprobados en la doctrina cristtana. No debian
permitir a los nifios leer libros, ni decir cantares, ni palabras deshonestas, torpes o
indecentes, ni hacer ni decir cosa alguna, que desdiga de las obligaciones de cris-
tiano."™ No obstante las escuelas de primeras letras tienen antecedentes; en Tru-
jillo (1568), el obispo de Coro Fray Pedro de Agreda establecié estudios de
primaria y secundaria, y en 1600 el maestro Juan Ortiz Gobantes tenfa una es-
cuela de primeras letras. En esta misma fecha se refiere otra escuela en Barqui-
simeto; en Valencia (1635), bajo la anuencia y proteccién del Vicario Diego
Guerrero de Torres, aparece un maestro de primeras letras de origen lusitano, Gaspar
Margullon Dematos. En La Guaira (1674) el obispo Antonio Gonzélez de Acuiia
patrociné una escuela de gramdtica; en Maracaibo (1682) el Licenciado Juan
Diaz de Benavides erigi6 la escuela de primeras letras y cdtedra de latinidad. En
Caracas (1589) se registran expedientes en los que se hace constar cémo Luis de
Cardenas y Saavedra ofrecia a los cabildantes sus servicios como maestro "para
ensenar a los ninos de esta ciudad, siempre que se le diera algtin partido y casas
en que vivir., con la promesa de dar lecciones gratis a los huérfanos."”

En la segunda mitad del siglo XVIII las escuelas comenzaron a proliferar
en las provincias. En Arenales (1776) cerca de Carora (Barquisimeto), el Pbro.
José Félix de Monteros fundé una escuela de primeras letras y una cdtedra de la-
tinidad; en Cumand (1778) dofia Maria Alcald de Rendén doté una escuela con
3500 pesos, siendo los primeros maestros: Pedro Rodriguez Argumedo, José Pa-
tricio Quintero y Agustin Canales. En Trujillo (1786) el obispo de la Didcesis de
Mérida de Maracaibo fundé una escuela protegida por el Ayuntamiento y regen-
tada por Juan Antonio Portillo y Valera. En La Guaira (1788) los cabildantes
dotaron una escuela con 500 pesos anuales, en 1808, anexaron una cétedra de
latinidad regentada por José Maria Butrén y Miguel de Landa. En Mérida (1790)

71 - Leal, |. (1968) Documentos para la Historia de la Educacién en Venezuela. (Epoca colonial)., p. XIV. Junto
a este trabajo podria consultarse también: Garcia Chueco, H (1963) El Real Colegio Seminario de San Buena-
ventura de Mérida; Parra Ledn, C. (1930) La Instruccién en Caracas.

72 - Idem., p. XVI
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el Vicario Capitular Licenciado Hipdlito Elias Gonzédlez fundé una escuela de
primeras letras anexa al Seminario de San Buenaventura; siendo los primeros
maestros: José Lorenzo Santander, Pablo Ignacio Quintero y Juan de Torres. En la
villa de San Luis de Cura (1791) el cabildo dot6 una escuela con 100 pesos anua-
les. En San Felipe por la misma época el doctor Diego Nifiez erigié una escuela
de gramadtica. En la Grita (1790) el abogado Antonio Bernabhé Noguera fundo una
escuela de primeras letras, trayendo los primeros maestros de Espana. Como ve-
remos mds adelante la escuela como institucién en La Grita se remonta al siglo
XVIL En El Tocuyo (1789) se fundé una escuela y cétedra de latinidad; en La Vie-
toria (1798) se fundé la escuela y cétedra de latinidad, regentadas por don
Fernando Polo. En Turmero (1800) se doté de cien pesos anuales al franciscano
Fray Francisco Garcia para que atendiera una escuela de primeras letras. En Gua-
nare (1803) se erigié una escuela privada de gramética regentada por el doctor
José Vicente Unda. En Barinas (1786) se fundé una escuela de primeras letras
siendo el primer maestro el Pbro. Ignacio Alvarez; y en 1792, la ciudad de Barinas
se vio enriquecida con la creacién del Colegio Real de San Carlos. En Ejido
(1788) funciongé la Escuela patriética del Pbro. Uzcétegui. A esta lista habria

que agregar las escuelas fundadas por el obispo Mariano Marti.

Durante la visita del obispo Mariano Marti al Episcopado de Venezuela
(1771-1784) la fundacion de centros de ensenanza recibié un gran empuje; des-
tacan los siguientes: Santa Clara del Valle de Choroni (1772); La Guaira (1772);
San José de Puerto Cabello (1773); San Sebastidn del Valle de Ocumare (1773);
Santa Ana de Coro (1773); Santa Ana de Paraguand (1773); Escuque (1777);
Guanare (1778); San Fernando de Ospino (1778); Villa de Araure (1778),
Barquisimeto (1779); Villa de San Luis de Cura (1780); Villa de Calabozo (1780);
y Villa de San Juan Bautista del Pao (1781); Maracaibo (1774); y Carora (1776).

Los Jesuitas, por su parte, fundaron el Colegio de San Francisco Javier en
Mérida (1629) 7 y el Colegio de Caracas por Real Cédula de 20 de diciembre
de 1752. Sin embargo hay que resaltar que no cumplieron la funcién educativa
apegada a la filosoffa de la Ratio Studiorum, pues se dedicaron a la acumulacién
de capital y bienes: "de acuerdo a la organizacién institucional de la Compania
de Jesus los colegios eran dirigidos por un rector quien dependia del padre Pro-

vincial. El Colegio de Caracas no alcanzé a tener plenamente desarrollada tal

73 - Cfr. Samudio, E. (1991) "La fundacion de los Colegios de la Compafiia de JesuUs en la Provincia de Venezuela.
Dotacién de patrimonio.”, en Fajardo, J. del Rey. (1991) La Pedagogia Jesuitica en Venezuela., p. 530
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estructura pues fue sélo un colegio incoado, cuya autoridad era un Superior." El
extraordinario trabajo de Jaime Torres deja en evidencia que la prioridad de los
jesuitas en el Colegio de Caracas no fue precisamente la educativa, al respecto co-
menta: "no cabe duda de que al cabo de veintitrés afios de gestién de la Compaiiia,
el patrimonio que tenia en 1744, con dos haciendas de cacao y 16.000 arboles,
se habia incrementado sustancialmente a seis haciendas y 161 esclavos. De las
siete propiedades, al menos de tres, se sabe con seguridad que fueron compradas
por la Compaiiia de Jesis: San Ignacio del Tuy, San Francisco de Borja de Cau-
cagua y San Francisco Javier de Tacarigua (...) desde que en 1750 se evaluara la
riqueza de la fundacién del Colegio de Caracas en 98.066 pesos, ésta habia
aumentado hasta 1767 a 132.369."7 Aunque no alcanzé la misma productividad
que el Colegio de Mérida, a juzgar por los estudios comparativos constatados,
se destaca que los resultados no fueron educativos sino econémicos. Curiosa-
mente, luego la expulsién en 1767, las rentas de los jesuitas sirvieron para dar
impulso a la naciente escuela ptblica.

Los estudios de matemdticas fueron fundados en Caracas (1760), por el
coronel de Ingenieros don Nicolds de Castro, en la denominada Academia Militar
de Matemaéticas y Geometria. Luego, en La Guaira (1761) se instalé la Academia
de Matemaéticas dirigida por el capitdn de Artilleria don Manuel Centurién.” De
esta manera el estudio de las ciencias centradas en la mecdnica cldsica fueron

reemplazando el caduco sistema educativo centrado en el modelo aristotélico-tomista.

En 1777, Carlos I1I le dio la primacia al Gobernador y Capitdn General de
la Provincia de Venezuela, aglutinando otras provincias, como: la Provincia de
Nueva Andalucia y Cuman4, Provincia de Guayana, la Provincia de Maracaibo,
y la misma, Provincia de Venezuela o Caracas, con el nombre de Gran Capitania

General de Venezuela. La Grita estaba bajo la jurisdiccién de la Provincia de

Mérida de Maracaibo.

Para la época Caracas contaba con todas las instituciones politicas, mi-
litares, econémicas, eclesidsticas y culturales para tener el rango de Capitania
General, p.e: Real Audiencia, Intendencia, Real Consulado, Obispado, Seminario
Conciliar y Universidad. Casi a partir de la misma expulsién de los Jesuitas comienza

74 - Torres Sanchez, J. (2001) Haciendas y Posesiones de la Compafiia de JesUs en Venezuela. El Colegio
de Caracas en el siglo XVIII., p. 18

75- Idem., p. 16

76 - En cuanto al estudio de la historia de la ensefianza de las matematicas, el Dr. lldefonso Leal, ha sido uno
de los pioneros. En este sentido Yajaira Freites (2000), en el IVIC, le ha reconocido también su trabajo en sus
publicaciones.
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un proceso secularizador de la educacién en Venezuela, a partir de ese momento
se generaliza la idea de que el maestro fuese una persona laica.

B. Etapa llustrada.

La Ilustraciéon espafiola llegé a Venezuela por la via de las reformas educa-
tivas.”” Y sobre a partir de la Real Orden de Expulsién de los Jesuitas en 1767.
A partir de se momento el estado metropolitano espafol asumi6 la responsabilidad
de la educacion. La Ilustracion representa el paradigma emergente, en sus prin-
cipios y accién estd el germen de una nueva racionalidad que tiene por cimiento
las leyes y las luces. Las luces representan el saber, el conocimiento y por ende
la educacién como centro de la vida social. En Espafia y sus colonias, apunta
Juan Manuel Santana, que "en el momento en que Carlos IIT sube al trono, la
educacion en los dominios de la Corona no se consideraba como un servicio pi-
blico. En la organizacién y distribucion de las escuelas y colegios predomina la
mayor anarquia. El Monarca y sus ministros, acorde con su politica educativa se
proponen intervenir y lo hacen. Pero no se pretendia ni interesaba, apartar total-
mente a la Iglesia, podemos comprobar c6mo a pesar de los intentos seculariza-
dores efectuados por las corporaciones locales, siguen los religiosos presidiendo
los centros benéficos y educativos. Durante la ilustracion, en el perfodo borbénico,
empieza a acelerarse el proceso secularizador de practicamente todas las dreas del
Estado, afectando indudablemente a la Ensefianza como pilar fundamental en la
reproduccién ideolégica."” El Estado espafol reordena las politicas acerca de
la economia y la administracion, pues el objeto "era convertir los reinos de ultra-
mar en verdaderas colonias que produjeran el mdximo de ingresos para la metré-
poli convirtiendo a los reinos de Indias en un verdadero imperio econémico."?Eso
implicaba no sélo modificar los impuestos sino aumentar la produccién econémica
mediante la introduccién de cambios téenicos en la produccion, y eso significaba

modificar los criterios acerca de la educacién.

En Caracas, el primer Maestro de Primeras Letras nombrado por el Gober-

nador fue don Manuel Dominguez Saravia, en fecha 30 de septiembre de 1767,

77 - Meritoria es la investigacion realizada por el Dr. lldefonso Leal al respecto, retomamos: Panorama de la
educacion venezolana en el siglo XVIII; El siglo XVIII venezolano (notas para alivio de estudiantes); Juan Agustin
de la Torre, un carorefio de la llustracion; Andrés Bello y la Universidad de Caracas; La aristocracia criolla ve-
nezolana y el Codigo Negrero de 1789. Estos trabajos en su mayoria fueron publicados en revistas en las dé-
cadas de los 60 y 70 del siglo XX, y reeditados por la Academia de Historia, libro menor: Leal, I. (2002) EI
premier periédico de Venezuela y el panorama de la cultura en el siglo XVIII.

78 - Santana, J. M., Monzon, M. (1994) "La Iglesia en la Instruccion Publica Canaria del siglo XVIII "., p. 523.
79 - Leddy Phelan, J. (1980) El puebloy el Rey., p. 33
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el cual fue subvencionado por la Junta de Temporalidades de los jesuitas expulsos,
y a partir de 1788 el Rey ordena que se cubran los gastos de los Caudales Piblicos.

Le sucedi6 en el cargo don Guillermo Pelgrom, el 16 de enero de 1778, y
posteriormente aparece Simén Rodriguez, el 23 de mayo de 1791, como Maestro
de Primeras Letras a proposicién del Maestro Pelgrom.

Rodriguez inicia su actividad profesional apoyado en el "modelo de las Es-
cuelas de Madrid (...) El modelo constaba de nuevos objetivos para la escuela y
de nuevas técnicas de ensefanza para la lectura, la escritura y las matematicas."#
El 11 de noviembre de 1793, a escasos cinco meses de su matrimonio con Maria
de los Santos Roco, solicita al Cabildo la creacién de una Escuela de Nifas,  des-
tacdndose asi el interés que tenia por la educacién de la mujer. El 19 de mayo de
1794, Simén Rodriguez presenta al Cabildo su conocido proyecto educativo,
denominado: Reflexiones sobre los defectos que vician la Escuela de Primeras
Letras en Caracas y medios de lograr su reforma por un nuevo establecimiento,
en donde confiesa la influencia de las siguientes fuentes: Reflexiones sobre el
verdadero arte de escribir del abate Servidori; El arte de escribir por reglas y sin
muestras, de José de Anduaga; Prevenciones dirigidas a los maestros de Primeras
Letras, de Juan Rubio; y el Discurso sobre la necesidad de la buena educacién y
medios de mejorar la ensefianza en las escuelas de Primeras Letras, de José de
Anduaga.®? Un afio después, el 5 de junio de 1795, el Proyecto fue aprobado por
el Cabildo, sin embargo, cuando el Sindico Procurador lo presenté a la Real Au-
diencia, ésta emiti6é un informe negativo alegando tres razones: "la primera porque
se desconoce el presupuesto de ingresos y gastos del Ayuntamiento, a pesar de que
lo han solicitado repetidas veces; la segunda, porque no se necesitan tantas es-
cuelas para ninos blancos ya que, ademés de la Pablica existen las de la Univer-
sidad y el Convento de San Francisco; y la tercera, porque es inaceptable que no
se abran escuelas para pardos que deberfan tener preferencia 'como que son los
brazos de la Reptblica'. Ademés de este razonamiento, y para mayor abunda-

miento, el Fiscal hace una interpretacién abusiva de la proposicién de cerrar las

79 - Leddy Phelan, J. (1980) El puebloy el Rey., p. 33

80 - Andrés Lasheras, J. (1994) Simén Rodriguez, maestro y politico llustrado. p. 64.

81 - En este sentido el Dr. lldefonso Leal ha realizado un interesante andlisis sobre la educacién de la mujer en
la época colonial, y que se convierte en un excelente aporte para los estudios de la educacién de género. Cfr.
Leal, I. (2002) EI primer periédico de Venezuela y el panorama de la cultura en el siglo XVIII. Pp. 111ss. Este
trabajo tiene su antecedente como habiamos dicho en la ponencia realizada en 1992 en Bogota en el | Congreso
Iberoamericano de Historia de la Educacion Latinoamericana.

82 - Cfr. Rodriguez, S. "Estado actual de la escuela y nuevo establecimiento de ella"., en B.A.N.H., pp.229-247
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escuelas privadas."® Lamentablemente el Proyecto presentado por Simén Ro-
driguez se quedd en propuesta, razén por la cual renuncié a la escuela el 19
de octubre del mismo ano, defraudado por el enfrentamiento entre la Real Au-

diencia y el Ayuntamiento.

La Ilustracién en la América espanola contribuyé decisivamente a dise-
minar un nuevo concepto de ciencia y un nuevo enfoque de la educacién; en
cuanto al novisimo concepto de ciencia inspirado en el método inductivo ex-
perimental recordamos algunos de los trabajos y sus principales representan-
tes, en ciencias: "astronémicas y geograficas, como Joaquin Veldsquez de
Cdrdenas, en Méjico; observaciones fisicas, como las de Caldas; clasificacio-
nes de plantas y animales, como el mejicano José Mariano Mocino o el gran
botdnico gaditano Mutis, que establecido en Santa Fe de Bogotd y pensionado
por la Corona con un subsidio anual de 10.000 pesos habia reunido un grupo
de pintores y ganaderos, que trabajaban directamente a sus 6rdenes, y tenia
en el momento de la visita de Alejandro Humboldt unos 3000 dibujos, en

folio, de plantas."#

En la Provincia de Venezuela no podemos dejar de recordar en esta di-
reccion a los extraordinarios trabajos del jesuita José Gumilla (1686-1750),
Orinoco Ilustrado y Defendido; Fray Antonio Caulin (1718- ?), Historia Natural y
Evangélica de la Nueva Andalucfa; José Oviedo y Bafios (1671-1738), Historia de
la Conquista y Poblacién de la Provincia de Venezuela.

En la Di6cesis de Mérida de Maracaibo a fines del siglo XVIII, se fundé el
Real Seminario de San Buenaventura, centro del saber que incorporé rupturas
epistemoldgicas en la concepcidn de la ciencia en Venezuela. En esta oportu-
nidad fue la misma Iglesia la que se encargé de meter el diablo en la casa,
pues el Obispo Manuel Candido Torrijos® habia traido més de treinta mil vo-
limenes, segiin Eloi Chalbaud Cardona (1966): "el Gabinete de Fisica que
(...) contaba con aparatos que, como la médquina eléctrica y la mdquina neumé-
tica, eran las primeras introducidas a Venezuela (...) con la introduccién de
tan valioso Gabinete de Fisica, destinado a la ensenanza piablica, fue también

el Ilustrisimo Senor Torrijos, el iniciador en Venezuela de los estudios experi-

83 - Fernandez Heres, R. (1981) Memoria de Cien Afios. |, p. 75

84 - Vincens Vives, J. (1977) Historia de Espafia y América. IV., pp. 401-402.

85 - Fray Manuel Candido Torrijos (1725-1794), fue nombrado Obispo para suceder al fallecido fundador de la
Diécesis de Mérida, Fray Juan Ramés de Lora, y fue preconizado el 19 de diciembre de 1791.
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mentales desde las aulas del Colegio Seminario de Mérida."8 Pero, esta vez fue

la muerte la que frend al [luminado Obispo, pues fallecié a los 97 dias de su llegada

a Mérida.

La lucha ideolégica entre los rancios criterios inspirados en el Paradigma
Aristotélico-Tomista y el emergente Paradigma Educativo de la Ilustracién no sélo
fue de palabra, sino que tuvo implicaciones de jure, como el juicio a algunos ade-
lantados en los modernos métodos cientificos y educativos; el padre A. Valberde,
en 1770, senalaba que "1) La filosofia de Aristételes, ni para el conocimiento de
la naturaleza, ni para tratar la sagrada teologia es (til, sino perniciosa; y 2) que
Santo Tomés florecié en los siglos de la ignorancia".” Pero quiza el caso que tuvo
mayor estelaridad fue el de Baltasar de los Reyes Marrero, profesor de la catedra
de Filosoffa en la Real y Pontificia Universidad de Caracas, justamente porque "no
ensenaba la filosoffa de Aristételes sino la moderna doctrina de Newton, Paracelso."
La resistencia al cambio aqui no venia de la oficialidad sino de uno de los padres o
representantes, especificamente del Dr. Cayetano Montenegro. El rector Juan Agustin
de la Torre, del bienio 1789-1791, se pronuncia en el juicio a favor de Baltasar de
los Reyes Marrero alegando que: "ninguna nacién ha hecho progresos de conse-
cuencia por las armas, por las artes, agricultura y comercio, hasta que se ha entregado
al indispensable cultivo de las ciencias".#* Respuesta que estaba en consonancia
con su criterio acerca de los cambios que debia experimentar la educacién en

Caracas, y toda Venezuela.

De Juan Agustin de la Torre destacamos su discurso econémico y de Miguel José
Sanz su discurso juridico, ambos marcaron pauta en las politicas educativas en la
Caracas de fines del siglo XVIII. El primero, fue el encendido Discurso Econémico,
Amor a las Letras con relacién a la Agricultura y Comercio, dirigido al Real Consulado
en Abril de 1790, en el que sefiala que: "los ingenios no son regularmente comunes
y generales para todas las ciencias, las inclinaciones de los hombres son particulares
y adiptas a determinadas pretensiones, nacen con cierta disposicion proporcionada
para ser ftiles en la vida civil en este o aquel destino: y desde que les raya la luz de
la razén, comienzan a descubrir con sus naturales impulsos el objeto a que deben ser

dedicados. Por esto una poblacién como la de Caracas, capital de otras muchas pro-

86 - Chalbaud Cardona, E. (1966) Historia de la Universidad de los Andes., |, p. 289

87 - Fernandez Heres, R. (1981) Ob. Cit., I. p. 47.

88 - Ob. Cit., I, p. 54.

89 - Ob. Cit., p. 100. (Extracto del Discurso Econémico del Dr. Juan Agustin de la Torre.)
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vincias, debe tener copia de ministros de todas facultades para que halle su dilatada
y estudiosa juventud los medios oportunos en que ejercitar su talento, porque si se les
mezquina la instruccién privandolos de aquellos conocimientos adecuados a sus pro-
pensiones serd precisarlos a que abracen los que les son repugnantes o enteramente
contrarios a su genial condicién. Lejos entonces de ser dtiles a la sociedad, resultan
gravosos a los pueblos, se entregardn a la vida holgazana, la autoridad de los magis-
trados no podrd reducirlos al trabajo y honestas ocupaciones, estaran en la reptblica
como los forzados en galeras; y por Gltimo, no s6lo mirardn con grande odio cualquier

D : . . : "
ejercicio Gtil sino que también criardn tedio hasta de sus mismas personas." %

Y, el segundo, el Discurso en el Acto de Instalacién de la Real Academia de
Derecho Pablico y Espaiiol, en el que se apuntalaba: "asi como la educacién y ejem-
plo deciden el cardcter del hombre, que aunque tenga en sf las raices de la virtud
moral, llega sin el apoyo de la razén ilustrada, a degradarse de su dignidad, abando-
néndose a sus torpes pasiones y apetitos. Si estudiara la ley de la naturaleza con sus
relaciones civiles y politicas, hacia si, hacia sus préjimos y hacia los soberanos o re-
presentantes del Estado, cumplirfa sus funciones y destino, suavizarfa sus costumbres,
sacudirfa preocupaciones vulgares, pensamientos altivos y otros vicios de presuncién
y soberbia que les envilecen tanto cuanto concibe de sf lo que no es, o lo que no con-
viene, haciendo consistir la verdadera gloria en vanidades y aun en la misma ignoran-
cia, de que provienen la turbacién del orden publico, las revoluciones y la ruina de

los Estados." 9

En ambos casos, se observa la influencia del siglo de las Luces, al pretender im-
poner el imperio de las Leyes y la Razén Ilustrada como principio fundamental de la
sociedad; principios de fueron desarrollados en Francia por Montesquieu, Rousseau,
Diderot, D “Alembert, y Condorcet. Pero también en los Ilustrados espanoles: Caba-

rris, Campomanes, Jovellanos,” y Floridablanca.

De esta etapa destacamos que la polémica més importante es la que se disputa
el origen de la escuela y el maestro; podrian ser reagrupadas en dos tendencias: Una,
la propuesta que sostiene que el surgimiento de la escuela se dio desde el inicio de la

colonia,®® y que se entiende en un mismo sentido ensenanza doctrinal y educacion

90 - De la Torre, Juan Agustin. Discurso Econémico. Amor a las letras con relacién a la agricultura y comercio.
Citado por Andrés Lasheras, J. (1997) Ob. Cit., p. 46

91 - Sanz, M. J. Discurso en el Acto de Instalacion de la Real Academia de Derecho Publico y Espafiol. En Fer-
nandez Heres, R. (1985) Vertientes Ideoldgicas de la Educacion en Venezuela., p. 44

92 - Jovellanos, G. Memorial sobre Instruccion publica. Citado por Andrés Lasheras, J. (1997) Ob. Cit., p. 45
93 - Para ampliar este punto, véase el No 33-34 y 61 de Cuadernos de Educacion, coordinados por Leonardo
Carvajal; asi como, el No.
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de primeras letras: "a la Universidad Real y Pontificia se entraba nifo, analfabeto,
para aprender las primeras letras y se salfa doctor."* En tal sentido la educacién
y la escuela (en sentido amplio) tienen raices que se remontan hasta las sociedades
indigenas prehispdnicas.®® En Colombia apoyan la tesis anterior Bohérquez
Casallas,® Danilo Nieto,” y Miguel Urrutia quienes asumen en un mismo sentido

ensefianza religiosa y proceso de conformacién de un espacio llamado escuela.

Y, otra, la propuesta que sostiene que la escuela es un fenémeno tardio,*®que
en nada se corresponde con la evolucién progresiva de las modalidades anteriores,
sino a la confluencia de mentalidades de la época con las propuestas politicas esta-
tales. Sobre todo, centran la aparicién de la escuela con tres elementos constitutivos
que se mantienen hasta hoy: la escuela, el maestro y el saber pedagégico. En Vene-
zuela, esta tesis es especialmente sostenida por Andrés Lasheras quien afirma que
la escuela como institucién donde se imparte el saber pedagégico se remonta a finales
del siglo XVIII, pues "el retraso en el desarrollo econémico, social, cientifico e ide-
oldgico de Espana y sus colonias habfa traido como consecuencia el retraso en la al-
fabetizacion (...) En forma muy semejante se manifesté el pensamiento pedagégico
en el Gltimo tercio del siglo XVIII en las Colonias americanas."® Incluso los momen-
tos del discurso pedagdgico en Venezuela los restringe Andrés Lasheras (1994) a
tres "de acuerdo con el objetivo central manifestado en los discursos, como de la Es-
cuela piiblica, de la Escuela republicana y de la Escuela nacional (...) El primer mo-
mento tiene lugar desde la época de Carlos III hasta la Independencia. El segundo
desde la Independencia hasta comienzos del siglo XX. El tercero (...) desde finales
del gomecismo hasta la actualidad."%

En Colombia, el principal representante de esta tendencia es Alberto Martinez
Boom (1986), quien sefiala que "los siglos transcurridos entre la Fundacién de la
Real Audiencia de Santa Fe en 1550 y la expulsién de la Compania de Jests en
1767, no habian sido propicios para el nacimiento de la escuela y el maestro en

nuestra sociedad, ni habfan presentado condiciones sociales e histéricas que pro-

94 - Cuenca, H. (1967) Universidad Colonial., p. 29

95 - Cfr. Salazar, T. (1979) Encomienda y educacion en Venezuela.

96 - Cfr. Bohorques Casallas, L. (1955) La Evolucién Educativa en Colombia.

97 - Cfr. Nieto, D. (1955) La Educacion en el Nuevo Reino de Granada.

98 - Cfr. Leal, I. (1968) Documentos para la Historia de la Educacién en Venezuela. Aqui se analizan 18 docu-
mentos cuyas fuentes reposan en el Archivo General de Indias, el Archivo del Consejo Municipal de Caracas,
y Archivo Eclesiastico de Mérida, acerca de las escuelas y colegios existentes en Venezuela durante los siglos
XVIy XIX.

99 - Andrés Lasheras, J. (1994) Simén Rodriguez, maestro y politico llustrado, p. 39.

100 - Andrés Lasheras, J. (1997) "Educacion y Estado en Venezuela: Historia de las bases ideoldgicas.” p. 30
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piciarfan tal acontecimiento de orden cultural y social."”" En nuestro criterio,
pensamos que el problema de la existencia de escuela y el maestro hay que abordarlo
en el tiempo de larga duracién; sin la experiencia pedagigica en los conventos y la
labor educativa de los frailes coloniales quizé no hubiese sido aparecido un modelo
de escuela seglar.

C. Etapa de la Gran Colombia.

En el Congreso de Villa del Rosario de San José de Cicuta, reunido entre el
06 de mayo y el 14 de octubre de 1821, se decret6 la implantacién del sistema escolar
conocida a postre como la Educacién Santanderina. En homenaje a Francisco de
Paula Santander Omana, por haber sido el responsable de los decretos en su condi-

cion de Vice-presidente de la Gran Colombia.

Especificamente en el articulo 15, imponia al Gobierno el fundar y financiar
Escuelas Normales en las principales ciudades, donde los estudiantes serfan prepa-
rados para usar el Sistema Lancasteriano de ensefianza Mutua. El Libertador Simén
Bolivar en su condicién de Presidente deleg la funcion en el Vice-presidente
Francisco de Paula Santander para que se encargara de elaborar la legislacion.
Aspecto que cumplié diligentemente. Sin pérdida de tiempo el 26 de enero de 1822,

Francisco de Paula Santander, decret6:

"Habiéndose prevenido por el articulo 15 de la Ley de dos de agosto tltimo,
establecimiento de escuelas normales del método Lancasteriano o de ensenanza
mutua en las primeras ciudades de Colombia he venido en decrelar lo siguiente:

1. Se establecerdn escuelas normales en las ciudades de Bogot4, Caracas, y en Quilo,
luego que se halle libre. Los sueldos de los maestros, la casa y los ttiles necesarios

para su completo arreglo, se satisfaceran de los fondos piblicos.

2. Establecidas las escuelas en las ciudades mencionadas se expediran ordenes a los
Intendentes de Cundinamarca, Boyacd, Magdalena, Cauca e istmo de Panamd para
que de cada una de las provincias de su mando haga venir a Bogot4 un joven u otra
persona de talento que bajo las ordenes del Intendente de la Capital, y ensefianza del
maestro se instruya en el método Lancasteriano. Las mismas se comunicardn a los
Intendentes de Venezuela, Orinoco, y Zulia, que hardn igual remitido a la ciudad de
Caracas.

3. Luego que las personas remitidas por los gobernadores de las provincias, previos

101- Martinez Boom, A. (1986) Ob. Cit., p. 11
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los informes necesarios, hayan aprendido el método Lancasteriano, del que han de
sufrir el competente examen, regresardn a las provincias de su domicilio a servir la
escuela del lugar en que resida el gobierno, este hard venir los maestros de las pa-
rroquias para que se instruyan en el expresado método, verificando primero con los
de inmediata y populosa, de tal suerte que después de algiin tiempo se establezca en

todas ellas la ensefianza mutua.

4. Los gastos que se hagan en la remision a Bogotd, Caracas y Quito de los jévenes
o personas designadas por los Gobernadores de las provincias conforme al articulo
2, se pagarén de los fondos de propios y arbitrios de los Cabildos. En donde absolu-
tamente no los haya, los Intendentes después de tomar los informes necesarios los su-
plirdn de los fondos pablicos dando cuenta para su aprobacién.

5. Los maestros que de las parroquias vayan a aprender a la escuela normal de las
provincias, disfrutardn por el tiempo de su permanencia en ella, el sueldo que les esté
asignado, y si alcanzara para sostenerse, los Gobernadores cuidardn de que por los
padres de familia de la parroquia, interesados en la educacién de sus hijos se les
afiada alguna pequefia gratificacion que baste para sus alimentos. Entretanto otras

personas servirdn interinamente las escuelas.

6. El poder ejecutivo encarga muy particularmente a los Intendentes, Gobernadores,
Jueces politicos, Cabildos y Venerables Pérrocos, que cada uno en la parte que
le corresponda cuide del mes pronto y exacto cumplimiento de este decreto que tanto

debe mejorar la primera educacién de los nifos.

Dado en el palacio del gobierno de Colombia a veintiséis de enero de mil ocho-

cientos veintidés. Francisco de Paula Santander." (Gaceta de Colombia. 21 de abril

de 1822, N° 27)

De esta manera quedaron establecidas las Escuelas Lancasterianas o Colegios
Santanderinos por el Método Lancasteriano en Bogotd, Caracas, y Quito; para que los
nuevos Departamentos enviaran a los jovenes mds adelantados a la capital, y al re-
greso iniciaran el efecto cascada.

En cuanto al origen de las escuelas lancasterianas en territorio ameri-
cano, el historiador colombiano Luis Bohérquez Casallas nos sefiala que fue en
territorio tachirense donde se fundé la primera escuela lancasteriana, al res-
pecto afirma: “en 1821, en Capacho, pueblo cercano a Cicuta, el padre Mora
fundé la primera escuela lancasteriana de la América Meridional, convirtiendo
el libre examen del inglés hacia la moral cristiana. El general Santander conoci
a fray Mora y lo trajo para convertirlo en mentor de la nifiez en la Gran Colombia
(...) En vista de los excelentes resultados y cualidades docentes del franciscano,
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el Gobierno lo envia por el Cauca y el Ecuador a propagar el nuevo sistema.”
(Bohorques Casallas, 1955: 265)

De manera que el pilar fundamental de ensefianza de la Escuela Lancasteriana
en la Gran Colombia fue el fraile franciscano Sebastidan Mora y Berbeo. La primera
Escuela Lancasteriana fundada en Capacho, también es refrendada por el historiador
inglés Vauhgan, al sefialar que Santander lo conocié: "en septiembre de 1821, sacén-
dolo de su pueblo andino, para encargarlo del adiestramiento de los preceptores lan-
casterianos, con el objeto de que, una vez preparados en ntimero suficiente, fueran
a otras ciudades con el propésito de adiestrar a otros. Un viajero britanico, que paso
por Capacho a fines de marzo de 1823, hallé que la partida de Mora habia significado
el cierre de su escuela." (Vaughan, 1987: 78)

El fraile Mora fund6 escuelas Lancasterianas en Bogotd, y sur de la Nueva
Granada, y avanzé hasta Guayaquil. E1 25 de julio de 1824, se sefiala que "el religioso
franciscano Fray Sebastidn Mora a quien el gobierno destiné a difundir la ensefianza
mutua en los departamentos del sur, en su trdnsito por Cali ha dejado planteada en
aquella ciudad la escuela de primeras letras conforme a este método y con toda la re-
gularidad y orden posible, en un salén que caben més de ciento ochenta nifios. Es
muy loable la franqueza con que todo el vecindario de Cali se ha prestado a facilitar
los auxilios necesarios para este establecimiento que su patriotismo reclamaba; pero
muy particularmente se ha hecho digno de aprecio el celo con que el Dr. Vicente
Lucio Cabal y el R. Padre Fray Ignacio Ortiz ha propendido a su fundacién." (Gaceta
de Colombia. 18 de julio de 1824. N°. 145.)

En Ecuador también tenemos noticias del Fraile Mora: "el 13 de noviembre se
abri6 la escuela Lancasteriana de la ciudad de Guayaquil bajo la direccién del reli-
gioso Fray Sebastidan Mora y Berbeo, a quien el poder ejecutivo comisiond y coste6
para establecer este método en los departamentos del sur de la Reptblica." (Gaceta
de Colombia. 15 de enero de 1826. N° 222.) Como podemos observar es notable el
trabajo realizado por este trotamundos de la escuela Lancasteriana en la Gran
Colombia, especificamente en la Nueva Granada y Ecuador. Curiosamente en el
T4chira donde habia iniciado su labor educativa ni siquiera se continué con la

escuela que habia fundado.

D. Etapa Republicana.
Pero es a partir de 1830 cuando en forma mds sistemdlica, en el denominado
paradigma liberal, se inicia una historia de la educacién en Venezuela. Es la etapa

en donde se evalda el estado de la educacion luego del proceso de independencia y
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maridaje con la Gran Colombia. En esta etapa la historia de la educacién estd a cargo
de los ministros, como es el caso de Miguel Pena (1830), el primero en hacer una eva-
luacién del estado de la educacién que se encuentra en su Memoria del Ministerio
Interior y Justicia. En los cincuenta afios que abarcan de 1830 a 1880, Venezuela no
tuvo una institucién dedicada exclusivamente a la organizacién y administracién de
las politicas educativas del Estado, sino que estuvo subordinada a otros Ministerios
o Secretarias de Estado, a saber: a) Ministerio o Secretarfa de lo Interior y Justicia
(1830-1857), b) Secretaria de Relaciones Exteriores y ¢) Ministerio de Fomento
(1863-1881).

En esta etapa la historia de la educacién estd subyugada a otras historias, en
particular de las historia de la patria, de las constituciones, de la legislacién, de la
geografia., e incluso de la literatura. Destacamos es este sentido los trabajos de Fe-
liciano Montenegro y Colom, Rafael M. Baralt, Agustin Codazzi, Fermin Toro, Cecilio
Acosta, Aristides Rojas, Antonio Ramén Silva, Rufino Blanco Fombona, José Gil For-
toul, Angel Grisanti, Caracciolo Parra Leon, y Gonzélez Guinén. Quisiéramos destacar
que una de las lineas de investigacién que presenta mayor productividad es la
Historia de la Universidad Colonial, en ese sentido destacamos las siguientes
obras: Méndez y Mendoza, J. (1909) Historia de la Universidad Central de Vene-
zuela. (Dos tomos). Parra-Leén, C. (1930) Documentos del Archivo Universi-
tario de Caracas, 1725-1810. Rodriguez-Rivero, P. D. (1931) Historia Médica
de Venezuela. Dominguez, R. (1932) Galeria Universitaria-Juristas, Parra-
Leén, C. (1933) Filosofia Universitaria Venezolana, 1788-1821. Y junto a estos
trabajos también los relativos al Seminario de Caracas: Navarro, Mons. Nicolés.
Introduccién al primer Libro de Anales del Seminario Metropolitano de Caracas;
Suri4, J. A propésito del Seminario; Aguirrre Elorriaga, M. El Seminario Inter-

diocesano de Caracas.

Desde el punto de vista de las tendencias historiogréficas se inicia la depen-
dencia del positivismo, en particular el positivismo de Spencer y Alexander
Bain. El positivismo habia entrado a la universidad venezolana cono Adolfo
Ernst (1863), sin embargo la presencia del paradigma en educacién fue tardia.
Especificamente se nota en la gestién de Rafael Villavicencio, Samuel Darfo
Maldonado, y en forma terminante en la Memoria de 1912 de Gil Fortoul. En
el campo historiogréfico el modelo positivista es desarrollado en forma para-
digmaética por Laureano Vallenilla Lanz, hasta el punto de convertirse en la refe-
rencia de las Ciencias Sociales. Sin embargo, la dependencia positivista no

experimenté una evolucién lineal, sufrié altibajos, e incluso retroceso.
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El mejor ejemplo de la diseminacién del discurso educativo y pedagdgico
lo constituye el Primer Congreso Pedagégico Venezolano (1895); muchos de los
participantes no eran maestros sino intelectuales, incluso los organizadores: Al-
berto Gonzdlez Briceno y Napoleén Lander son intelectuales. Quiz4 esta caracte-
ristica se convirti6 en el principal obstdculo epistemolégico para el avance de la
historia de la educacién como disciplina, pues como afirmara Angel Grisanti
(1932): "en nuestro pafs la bibliografia estrictamente venezolana sobre instruccién
piblica puede decirse que no existe. El estudio de Baralt, admirable por el caudal
de doctrina, el contenido filoséfico y la maravilla del estilo, no es sino un capitulo,
joya diminuta, de un resumen de la Historia de Venezuela. Sélo el patriarcal don
Aristides Rojas aporta datos esenciales para el estudio de esta importantisima
materia. Rufino Blanco Fombona, Gil Fortoul y otros historiadores venezolanos
de valia, a él se atienen. El francés Humbert lo copia al pie de la letra. El es-
tudio critico sobre la historia de la Instruccién Pablica estd por hacerse."
(Grisanti, 1950:10)

Si bien el sentido colegiado surgié en la década del treinta del siglo XX
con la creacién de la Sociedad Venezolana de Maestros (1932) y la Federacion
Venezolana de Maestros (1936), éstas nacieron con un fin gremial mds que aca-
démico. La importancia radica en ser el primer esfuerzo en organizar un gremio
magisterial para darle identidad profesional al docente, son de meritoria recorda-
cién: Luis Beltrdn Prieto Figueroa, Luis Padrino, Hipélito Cisneros, José R. Mena,
Gustavo Adolfo Ruiz, Mercedes Fermin, Celia Nifiez Sucre, y Alirio Arreaza. El
liderazgo fue ejercido sin duda por Luis Beltrdan Prieto Figueroa, el ideblogo, pero
sobre todo por ser el maestro que trasciende el nivel gremialista al intelectual; su
larga trayectoria bibliografica lo corrobora. La Escuela Nuevo o Escuela Activa fue
la fuente pedagdgica que inspir6 al nuevo movimiento magisterial, y fue incorpo-
rada en el Primer Plan de la Nacién (1936). A Venezuela vinieron varias delega-
ciones para difundir esas ideas; en especial recordamos al Uruguayo Sabas
Olaysola, alumno de Decroly, fundador de la Escuela Experimental Venezuela y
la Escuela Artigas; de Costa Rica, Joaquin Monje; de México, Elena Torres; de
Chile, la conocida Misién Chilena, con Daniel Navea Acevedo, Julio Heise,
Arando Lira, Oscar Martin, Humberto Parodi, y Horacio Aravena. La herencia
de la Escuela Nueva tuvo su maximo esplendor con la maduracién del concepto
de Estado Docente (1945) y el Humanismo Democratico que pasé a ser la fi-
losofia educativa a partir en el proyecto de Ley de Educacién de 1948, con
Luis Beltrdn Prieto Figueroa. Por cierto, un proyecto fallido porque fue derro-
cado el presidente Rémulo Gallegos. A grandes rasgos esta serfa una etapa ini-
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ciada en 1830 y se prolonga hasta 1948. Aunque como dijera Thomas Kuhn
(1962) la emergencia de nuevos paradigmas no implica la superacién definitiva
del anterior.

E. Etapa Democratica.

Esta generacién intermedia estaria integrada por aquellos investigadores
que aportaron a la historia del saber pedagégico en Venezuela un gran acopio de
fuentes, y aunque algunas de sus obras se ubican en la década de la dictadura de
Marcos Pérez Jiménez en la década del cincuenta, podriamos remitirlas perfec-
tamente al periédo democrético iniciado en 1958. En realidad se destacan por su
pensamiento demécrata, e incluso algunos produjeron sus obras desde el exilio.
En este sentido destacamos los trabajos de Luis Spinetti (1950), N. P Monsant
(1951), Luis Beltrdn Prieto Figueroa ( 1951), Fidel J. Orozco Duque (1954),
Héctor Cuenca (1956), Eduardo Arcila Farfas (1961), Angelina Lemmo (1961),
Alexis Méarquez Rodriguez (1962), Mariano Uzcétegui Urdaneta (1963), Héctor
Garcia Chuecos (1963), Eloi Chaulbaud Cardona (1966), Juan David Garcia
Bacca (1954), Ildefonso Leal (1968), Olavarriaga, P. J, (1965), J. M. Pacheco
(1969), Efrain Subero (1968), Miguel Angel Mudarra (1975), Manuel Fermin
(1975), Leonardo Carvajal (1976), Temistocles Salazar, H. Gonzédlez Oropeza,
José Del Rey Fajardo (1979), y llegaria hasta Rafael Ferndndez Heres (1980).

Ademés del acopio de fuentes intenta vincular el andlisis de la historia de
la educacién con otras dimensiones de lo social. Esta corriente entendié la historia
de la educacién como parte de una red mayor de orden social y cultural, al mismo
tiempo que la periodizacién utilizada seguia subyugada al campo de la historia
politica y la legislacién escolar. Buena parte de estos trabajos se apoyaron en las he-
rramientas conceptuales del marxismo para interpretar las relaciones entre educacién
y sociedad. Pero también incorporaron otras tendencias de orientacién mas filoséfica

que historiografica, como son: el neotomismo, estructuralismo y positivismo légico.

De nuevo la linea de investigacién Historia de la Universidad Colonial se
desarrolla intensamente, el Dr. Ildelfonso Leal nos confesaba en las 2das. Lecciones
de Historia Universitaria acerca de las Primeras Universidades de Venezuela (2004),
que gracias al olfato académico de Don Mariano Picén-Salas fue enviado a Sevilla
(1958) para que estudiara en el Archivo General de Indias todo lo concerniente a la
Historia de la Universidad Central de Venezuela. Destacamos algunas de sus obras:
Leal, I. (1963) Historia de la Universidad de Caracas, 1721-1827; (1965) Cedulario
de la Universidad de Caracas; (1968) Documentos para la Historia de a Educacion
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en Venezuela. Epoca colonial; (1970) El claustro de la Universidad y su historia;
(1979) Historia de la UCV, 1721-1981; (1979) Libros y bibliotecas en Venezuela,
época colonia, 1633-1767; (2002) El primer periédico de Venezuela y el panorama
de la cultura en el siglo XVIIIL.

A mediados de la década del ochenta la Historia de la Educacién se fue nu-
triendo con las diversas tendencias historiograficas, y se fueron constituyendo las
principales lineas de investigacién que alimentan programas de pregrado, maestria
y postgrado. Especificamente se observa una marcada influencia de la visién histo-

riogrifica de la Escuela de Annales, especificamente de la tercera generacion, con

Michel Foucault.

Entre las lineas de investigacion predominantes destacamos: la aproximacién
a la historia institucional de la educacién, la historia de las universidades, y la historia
de los maestros, entre otras. Puntualizamos ademds, que se inici6 la discusién acerca
de los fundamentos epistemoldgicos de la historia de la educacién, lo cual permiti6
iniciar una discusién mds densa respecto a los obstdculos epistemoldgicos y herme-

néuticos de la disciplina. Citaremos a nivel nacional los grupos mds representativos:

En Caracas. Son suficientemente conocidos los trabajos de Ildelfonso Leal,
Gustavo Adolfo Ruiz, Jests Andrés Lasheras, Luis Antonio Bigott, Aureliano
Canchica, Leonardo Carvajal, Luis Bravo Jauregui, José Miguel Cortazar, Guillermo
Luque, Marfa Egilda Castellanos, Nacarid Rodriguez, Magaldy Téllez, Marina Smeja,
Aureo Yépez Castillo, Juan Manuel Martin Frechilla, entre otros. Magaldy Téllez se
destaca en la investigacién epistemoldgica de la Historia de la Educacién, ademés
fue coordinadora del III Congreso Iberoamericano de Historia de la Educacién La-
tinoamericana realizado en Caracas-Venezuela (1996). Coordiné igualmente el libro
(1997): Educacion, Cultura y Politica, ensayos para la comprension de la Historia de

la Educacién en América Latina.

En Mérida. Citamos a Edda Samudio y Carmen Carrasquel Jerez, quienes han
dedicado gran esfuerzo a publicaciones de historia institucional de los colegios de je-
suitas. Pedro Rosales Medrano, por sus biografias sobre grandes maestros venezola-
nos. De la asignatura Historia de la Educacion recordamos a Leonidas Prieto. En el
Grupo de Investigacién sobre Historiografia y la Catedra de Historia de la Universi-
dad de los Andes se destacan Ali Lpez Bohérquez (Coordinador), Robinzon Mesa,
y Yuleida Artigas Dugarte. También debemos recordar los trabajos de los investiga-
dores del Archivo Histérico de la Universidad de los Andes, entre ellos: Yanixa Rivero
Hidalgo, Taiz Zerpa Semprum, Lourdes Luque, y Pedro Marfa Molina Marquez; asi
como Ziraima Guédez del Archivo General del Estado Mérida. Herndn Lépez Anez
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(1998) por su trabajo: La Universidad en el quinquenio, reflexiones para el cambio.
El caso de la Universidad de los Andes. El cual es un trabajo sobre historia cuanti-
tativa de la Universidad. Finalmente agregamos el trabajo de Baltasar Porras Cardozo,
por su trabajos sobre la el antiguo Seminario de San Buenaventura de los Caballeros,
Ana Hilda Duque y su equipo de trabajo en al Archivo Arquidiocesano de Mérida.
Humberto Ruiz Calderén merece especial mencién por sus trabajos sobre la historia

de los estudiantes en el exterior, y la formacién de investigadores.

La linea de investigacion: Historia de la Universidad de los Andes ha sido es-
pecialmente significativa, e incluso se remonta al siglo XIX: Jduregui Moreno, J. M.
(1887). Apuntes estadisticos del Estado Mérida; Tulio Febres Cordero (1886) Perié-
dico El ldpiz; Juan Nepomuceno Pagés Monsant (1891) Resumen histérico de la
Universidad de los Andes; Silva, Mons. Antonio Ramén (1908) Documentos para la
Historia de la Dicesis de Mérida; Garcia Chuecos, H. (1938) Estudio de historia co-
lonial venezolana; (1963) El Real Colegio Seminario de San Buenaventura de Mé-
rida; Chalbaud Cardona, E. (1966) Historia de la Universidad de los Andes; Tablante
Garrido, P y Roberto Picén Lares (1968) Universidad de los Andes en Mérida;
Castillo Lara, L. (1985) Mérida: la aventura de San Buenaventura y la columna;
Pernia, H. A. (1990) Resumen histérico de la Universidad de los Andes; Porras C.
Baltazar (1992) El ciclo vital de fray Juan Ramos de Lora. En fechas recientes, se
ha retomado con la creacién del Archivo Histérico de la Universidad de los Andes,
el 24 de febrero de 1999, siendo Rector Felipe Pachano Rivera y Secretario Léster
Rodriguez Herrera. La Cédtedra Libre de Historia de la Universidad de los Andes

es la responsable de continuar en el tiempo con esa experiencia.

En Maracaibo. Se destacan los trabajos sobre la historia de la Universidad del
Zulia de Nevi Ortin de Medina (1989, 1991 y 2004), Maria Gamero Le6n (1986), e
Imelda Rincén Finol (1996). También los aportes de German Cardozo Galué, Angel
Lombardi (1992), Francisco Avila Fuenmayor, Fernando Bermddez Arias y Heberto
Santana Marquez (1996), Rafael Medina Meza, Beatriz Arrieta (2000), y Belin
Vasquez.

En Carabobo. Destacamos los esfuerzos pioneros sobre la historia de la Uni-
versidad de Carabobo de Oswaldo Gonzélez Rivero (1969 y 1974) e Ivan Hurtado
Leén (1988 y 1997); Crénicas y datos de la Universidad de Carabobo de Fritz Kiiper
D’ Alessandro (2001). Igual son meritorias las investigaciones de Ivdn Hurtado Ledén
y Abraham Toro desde la cétedra de Historia de la Educacién en la Universidad de
Carabobo, con quienes he tendido el gusto de trabajar en proyectos conjuntos.

Cesar A. Guzmén quien fue ponente en el I Congreso Iberoamericano de His-
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toria de la Educacién Latinoamericana (Bogotd, 1992). Adem4s de los trabajos
de Luigi Frassato (1988) sobre Alejo Zuloaga; y las reflexiones sobre la ense-

nanza de la Historia de la Educacién de Céndido J. Castellanos (1996), entre otros.

En el Tachira. La historia de la educacién también estd imbricada con las otras
historias. De hecho, en los dos centenares de obras publicadas por la Biblioteca de
Autores y Temas Tachirenses (BATT) ninguna versa sobre la Historia de la Educacién
en stricto sensu. Pero evidentemente que es posible entresacarla a partir de ellas. Los
trabajos pioneros que contienen aportes a la Historia de la Educacién en el Tachira
son: Villet, M. y otros. (1960) El Tachira en 1876; Figueroa, M. (1961) Por los Ar-
chivos del Téchira; Villamizar Molina, J. J. (1972) P4ginas de Historia del T4chira;
Romero Lobo, . (1993) Historia de la Medicina en el Estado Téchira; Arellano Mo-
reno, A. (1979) Poetas y Versificadores Tachirenses; Santander Ramirez, G. (1986)
Historia Eclesidstica del Tachira; Rosales, R. M. (1990) Imagen del T4chira; Castillo
Lara, L. (1989a) Elementos Historiales del San Cristébal Colonial; Castillo Lara, L.
(1989b) San Cristébal siglo XVII, tiempo de aleudar; Castillo-Lara, L. (1998) La
Grita, la ciudad que grita su silencio; entre otros. El primer trabajo més sitemético
fue el de Ivdn Roa Pulido (1990) El Proceso Educativo en el Téchira, Trabajo de
Ascenso en la Universidad de los Andes-Tachira. Luego le sigue el trabajo de Temis-
tocles Salazar (2002) La Universidad es el hombre, en el cual resena la historia del
Nicleo ULA-T4chira; y la tesis doctoral en Historia de José Pascual Mora-Garcia
(2001) Historia Social de las Mentalidades y de la Educacién en la Vicaria Fordnea
de La Grita y regién andina venezolana, publicada por el Consejo de Publicaciones
de la Universidad de los Andes, con el titulo: (2004) La Dama, el Cura y el Maestro
en el siglo XIX.

A nivel de Grupos de Investigacion, hay que senalar que fue en Diciembre
(2000) cuando se fundé el primer Grupo de Investigacién de Historia de la Educacién
y Representaciones (HEDURE) en la Universidad de los Andes-Té4chira coordinado
por José Pascual Mora-Garcia. De esta manera se conformé una Unidad de Investi-
gacion adscrita al Departamento de Pedagogia de la ULA-T4chira. HEDURE naci6
en la convocatoria del Programa ADG-CDCHT-2000, integrado por los profesores
Ivén Roa Pulido, Francisco Castillo y José Pascual Mora-Garcia (Coordinador). En
la convocatoria del ADG-2002, se incorporaron como miembros activos Yariesa Lugo
Marmignon y Temistocles Salazar. Y en el 2004, nuevamente fuimos acreditados por
el programa ADG-CDCHT de la ULA, integramos el GRUPO en esta oportunidad los
siguientes investigadores: Jaime Torres, Temistocles Salazar, Oscar Blanco, y
José Pascual Mora-Garcia.
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Sin embargo, es bueno recordar que los antecedentes del Grupo de Investiga-
ci6én se remontan a la fundacién de la asignatura Historia de la Educacién en
la Carrera de Educacion del Nicleo-T4chira de la Universidad de los Andes.
Este esfuerzo se lo reconocemos al incansable investigador Temistocles Salazar
(1973), quien ha sido fiel a su lema: “el hombre, no puede prescindir de la his-
toria (...) Pedagogia sin historia es cosa vacia.” Durante ese tiempo se gestaron
proyectos importantes que configuran la historia de la cdtedra, entre los que
podemos citar: el Centro de Investigacién Histérico Pedagégica "Regina de
Veldsquez" (1989) reconocido por el Consejo Universitario de la ULA; y el
Museo Pedagégico "Temistocles Salazar" que actualmente cuenta con su Re-
vista URI-CANIA. Hoy el sueno iniciado por Temistocles Salazar cumple

treinta afios (2003), y con la generacién de relevo continua la labor.

En la red el GRUPO HEDURE esté representado por la HEURISTICA
(Revista digital de Historia de la Educacién), que estuvo alojada (2002) en la
www.heuristica.unlugar.com; y actualmente en: www. saber.ula.ve. La temdtica
de HEURISTICA n° 1 estd didicada al V Congreso Iberoamericano de Historia
de la Educacién; en HEURISTICA n° 2, el tema fue el Simposio de la Comu-
nidad Discursiva de Historia Social de la Educacién en la regiéon Centrocciden-
tal, en el VII Congreso de Historia Regional y Local, realizado en San
Cristébal-T4dchira. A nivel de investigaciones José Pascual Mora-Garcia ade-
lanta la tesis doctoral: Anélisis Bibliométrico de las Comunidades Discursivas
de Historia de la Educacién en América Latina, estudio de caso: Venezuela,
adscrita al Doctorado en Pedagogia, mencién Innovacién e Investigacion Edu-

cativa de la Universidad Rovira i Virgili Tarragona-Espaiia.

Otro de los Grupos académicos que ha experimentado gran crecimiento es el
Nicleo de Investigacion EDUCA, adscrito institucionalmente a la UPEL-IPR
"Gervasio Rubio", coordinado por Cecilia Mendoza. Si bien la investigacién en torno
a la Historia de la Educacién no es su linea de investigacién fundamental, algunos
de los trabajos hacen referencias importantes, v. gr: las tesis doctorales (en proceso)
de Yolly Grau y Carlos Villamizar; e incluso se dedicaron dos de las tres conferencias
magistrales del II Seminario Internacional EDUCA- 2005, al tema de la Historia del
saber pedagdgico en América Latina; en las que participaron Alberto Martinez Boom
y José Pascual Mora-Garcfa.

En Barquisimeto. El ejemplo de comunidad discursiva de Historia de la Edu-
cacion y de la Pedagogia que se perfila con mayor consistencia interna es el coordi-

nado por Reinaldo Rojas (UPEL-Barquisimeto). Es importante resaltar que este



esfuerzo tiene mds de diez afios, pues se inicia con la apertura en 1991 del primer
programa de Maestria en educacién, mencién Ensenanza de la Historia, en el Insti-
tuto Pedagégico de Barquisimeto. En febrero (2000) se conformé el Nicleo de Inves-
tigadores de Historia de la Educacién y la Pedagogia, en el 4nimo de agrupar una
comunidad discursiva nacional para poder realizar trabajos de investigacién de més
largo aliento, que trasciendan en el tiempo, y superen el nivel de lo epiléptico. Al
mismo tiempo representd el primer antecedente de la Sociedad Venezolana de His-
toria de la Educacion, al estilo de las existentes en otros paises latinoamericanos. Este
esfuerzo no tiene la pretension de ser excluyente de otros programas o proyectos a
nivel nacional, por el contrario, reivindica y reconoce esos esfuerzos. Pero entende-
mos que es necesario superar los personalismos para que aparezca el sentido de

grupo, y la comunidad de investigadores a nivel nacional.

El NUCLEO DE INVESTIGACION EN HISTORIA SOCIAL DE LA EDU-
CACION Y LA PEDAGOGIA EN LA REGION CENTROCCIDENTAL DE VENE-
ZUELA tiene sus inicios al interno del Subprograma de Ensenanza de la Historia
(UPEL-Barquisimeto) y, muy especialmente, el desarrollo de la Linea de Investiga-
cién denominada Historia Social e Institucional de la Educacién en la regién cen-
troccidental de Venezuela. Reinaldo Rojas es su coordinador y fundador de la linea

de investigacion.

El Ndcleo de Investigadores para el momento de su fundacién estaba con-
formado de la siguiente manera: Dr. Reinaldo Rojas (Coord.), MSe. Lucila Mujica de
Asuaje, MSc. Ebellio Espinola, M.E. Jaquelina Reyes, M.E. Blanca Chirinos, Prof.
Neffer Alvarez, Prof. Maria Regina Tavares, Prof. Jorge Pérez, M.E. Salvador Camacho
(UCLA), Dr. José Pascual Mora-Garcia (ULA-Téchira), M.E. Magalis Pérez (M.E),
M.E. Yolanda Aris (M.E.), M.Sc. Luis Cortés Riera (M.E.), M.E. Maria Rodriguez
Crespo (M.E.). Como podemos observar el Nicleo se nutre con investigadores de

varias universidades nacionales.

Sin embargo, la solidez como comunidad de investigadores se remonta a los
proyectos de tesis de maestria presentados entre 1994-1995, gran parte de los cuales
han sido defendidos con éxito. La cantera de investigadores continua su proceso de
formacidn, con nuevos ingresos a la maestria, y otros se encuentran en la elaboracién
de la tesis doctoral; pero lo més importante es que el esfuerzo sigue in crecendo: v.
Gr: el actual programa de Maestria en Historia (UCLA, UPEL, Fundacién Buria),

coordinado por Dulce Marrufo.

Con estos resultados podemos decir, sin menoscabo de modestia, que se perfila

como ejemplo de comunidad discursiva del drea de Historia de la Educacién
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en Venezuela, porque tiene programas de Maestria y Doctorado; cuenta con libros y
revistas, tiene lineas de investigacion definidas, investigadores noveles y expertos,
(algunos de los cuales han sido reconocidos oficialmente por el programa PPI del FO-
NACIT), ademés de Seminarios y Jornadas de Investigacién a nivel nacional en

donde han participado panelistas de gran acreditacion.

Poco a poco se empieza a consolidar una tendencia historiogréfica de la His-
toria de la Educacién alineada en principio en el enfoque marcblochiano de la His-
toria Econémico-Social, pero indagando también en la Historia de las Mentalidades
y Representaciones. Sin duda, la anuencia académica del Dr. Reinaldo Rojas y la
herencia fundadora del Dr. Federico Brito Figueroa han sido fundamentales para ini-

ciar un camino de gran interés historiogréfico.
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La universidad venezolana a debate
José Pascual Mora Garcia

5,
-

SR

Necesitamos en su defecto una universidad comprometida, como dijera Salvador
Allende (1972); comprometida con el pueblo, con la clase obrera, con los que
menos tienen. con agquellos a quienes histéricamente se les aplicé una dialéctica
de negacion. Este sofisma debe ser develado para no convertir la universidad
en una razon de ser del mercado. Se busca productividad pero a costa de un
gjército que sirva al mercado y que sacrifique el espiritu de solidaridad social.
Esta vision de talante neoconservador se caracteriza por trasladar la logica del
mercado a la universidad. La universidad venezolana debe superar su complicidad
ideologizadora de una moral de esclavos sometida a los movimientos del'Caﬁ'tféi;
los movimientos cercanos a las empresas, adalides del neoliberalismo,
neoconservadores y fundamentalistas religiosos.

Por eso necesjmnfos repensar l‘ﬁ"U‘rli\-'emidad. un espacio que permita un decalogo
alternativo pdra vencer el oscurantismo que se cierne en nuestras casas de estudios
superiores. } 3

El agotamiento del modelo de universidad dieciochesco nos invita a repensar la
universidad emergente. Para nadie es un secreto que la universidad venezolana
se encuentra en una fase de transformacion, sea publica o privada, rica o pobre,
con historia o por decreto, todas comparten las inquietudes acerca de la razon
de sery su futuro inmediato.

El Fonde Editorial IPASME invita a la lectura y discusion de esta obra, a fin de
que la misma sirva de base para el debate y transformacion de la Educacion
Fenezolana.

-"(
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