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Editorial

Encuentro Educacional: 20 años de trayectoria

La revista Encuentro Educacional arriba al volumen 20, motivo de ale-
gría y satisfacción para los docentes-investigadores del área de la educación
que han contado con ella como órgano divulgativo de los procesos y resulta-
dos de su quehacer investigativo.

La continuidad en la trayectoria de nuestra revista puede ser considerada
un esfuerzo sostenido del Comité Editorial, de la Asistente Dra. Mónica Pe-
ñaloza Acosta por sus leales servicios, de los decanos de la Facultad de Hu-
manidades y Educación desde 1994 hasta la fecha, del Centro de Documen-
tación e Investigación Pedagógica (CEDIP), del Postgrado de la Facultad de
Humanidades y Educación y del Consejo de Desarrollo Científico y Huma-
nístico (CONDES) de la Universidad del Zulia, en tanto que se han debido
superar muchos escollos, principalmente de carácter económico que la Uni-
versidad ha venido enfrentando cada vez con mayor intensidad.

Las metas planteadas por el proyecto de revista en el año 1994 han sido
alcanzadas, gracias a los autores que nos distinguen con su confianza y el
apoyo de las dependencias universitarias arriba mencionadas, a las cuales
quien suscribe le expresa su profundo agradecimiento y el más alto reconoci-
miento de la labor cumplida.

A través del tiempo la revista ha acumulado gran cantidad de artículos
sobre diversas áreas de la educación que dan luz y sugerencias para aplicar en
la solución de problemas de los diferentes niveles del sistema educativo. La-
mentablemente, el ámbito de acción de las aplicaciones es reducido, gene-
ralmente se limita al docente-investigador y su núcleo cercano, sería impor-
tante hacer una investigación sobre la puesta en práctica de resultados y pro-
puestas publicadas en la revista. También es necesario establecer vínculos
con las unidades educativas donde podrían interesar algunos aportes especí-
ficos, según el nivel del sistema educativo que se trate. Estas conexiones pue-
den realizarse con los autores, personal del Centro de Documentación e In-
vestigación Pedagógica y miembros del Comité Editorial para orientar esos
procesos académicos e investigativos.
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La difusión en los ámbitos nacional e internacional de los procesos y resul-
tados de los trabajos de indagación realizados por maestrantes, doctorandos e
investigadores en general, es decir, el objetivo fundamental de la revista ha sido
logrado en su nivel bastante satisfactorio, más no del todo porque cada vez se
han reducido los recursos financieros para apoyar las publicaciones.

Por último, expresamos nuestro agradecimiento al Consejo de Desa-
rrollo Científico y Humanístico de la Universidad del Zulia, por el esfuerzo
sostenido en mantener en un sitial las revistas, gracias a él avanzamos.

Dra. Virginia Pirela Salas
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La inferencia de relaciones implicadas en la
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1MSc. en Educación mención Enseñanza del Inglés. Profesora
agregado. Departamento de Idiomas Modernos. Universidad
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Resumen

Esta investigación permitió la evaluación de un modelo centrado en la
Inferencia de Relaciones Implicadas. Se definieron categorías de: lugar,
tiempo, instrumentos, objetos, roles, partes, razones, consecuencias, cau-
sas, secuencias, adiciones, comparaciones, contrastes, sinónimos y antóni-
mos. El episteme descansó en los principios de significatividad psicológica
y lógica de Ausubel. La metodología fue descriptivo-explicativa, utilizán-
dose el Análisis de Contenido. Después de recibir el curso sobre Inferencia
de Relaciones Implicadas, los estudiantes ofrecieron interpretaciones Váli-
das (V) y Más Válidas (MV+). Finalmente, esta inferencia ofreció posibili-
dades de ser aplicable a cualquier área que aborde la lectura con significati-
vidad lógico-psicológica.

Palabras clave: Inferencia, inferencia de relaciones implicadas, aprendizaje
significativo, estrategias metacognitivas.
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The Implied Relationship Inference in the
Interpretation of English Written Texts

Abstract

This research permitted the evaluation of a model centered on the Im-
plied Relationship Inference. It was defined the following categories: place,
time, instruments, objects, roles, parts, reasons, consequences, causes, se-
quences, additions, comparisons, contrasts, synonyms and antonyms. The
supported episteme rested on the ausubelian principles of psychological and
logical meaningfulness. The methodology was descriptive-explicative, and
the Content Analysis Technique was used. After having attended the course
on The Implied Relationship Inference, the students gave Valid (V) and
More Valid (MV+) interpretations. Finally, The Implied Relationship Infer-
ence showed possibilities to be applied to any area which pretends to aboard
the reading process with logic-psychological meaning.

Key words: Inference, implied relationship inference, meaningful learning,
metacognitive strategies.

Introducción

La lectura debe ser entendida
como una actividad dinámica e in-
teractiva que amerita el uso, por
parte del lector, de estrategias meta-
cognitivas necesarias para actuar de
manera independiente y protagóni-
ca en el desarrollo de sus propias in-
terpretaciones.

Cuando se asume el proceso de
lectura como una relación interacti-
va entre el texto y el lector, se parte
de la idea de que el lector construye
y reconstruye significados a partir
de una estructura esquemática re-
presentacional amplia, de un bagaje
significativo de conocimientos pre-

vios y del desarrollo de una compe-
tencia lectora enriquecida por sus
experiencias.

Esta comprensión lectora nutri-
da por el uso de estrategias meta-
cognitivas facilita la elaboración de
predicciones, la activación de razo-
namientos inferenciales, el estable-
cimiento de inferencias y la verifica-
ción de las mismas. Estas inferen-
cias pueden ser evaluadas dentro de
una “escala ascendente de racionali-
dad”, especificando cuándo unas
son más válidas que otras.

La activación de razonamientos
inferenciales será el resultado del
uso apropiado de estrategias infe-
renciales de conexión textual respal-
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dadas por un razonamiento infe-
rencial deductivo, mientras que las
inferencias extratextuales estarán
respaldadas por un razonamiento
inferencial inductivo.

Entre las estrategias inferencia-
les que pueden ser utilizadas ha-
ciendo uso tanto de un razona-
miento deductivo como inductivo,
se encuentra la Inferencia de Rela-
ciones Implicadas, la cual desarro-
llada a través de la identificación de
sus categorías e indicadores, provee
al lector de un esquema de identifi-
cación de las partes constitutivas del
texto y de sus relaciones más sucesi-
vas o próximas, y/o de la posibili-
dad de activación de conocimientos
previos para lograr un procesamien-
to más profundo del texto.

El uso adecuado de estrategias
metacognitivas, como las inferen-
ciales, dependerá no solo de la com-
petencia del lector en cuanto al uso
de éstas, sino también de la signifi-
catividad psicológica y lógica de los
materiales de lectura, referidas éstas
a la posibilidad de activación de co-
nocimientos previos en el lector y a
la relación lógica de las ideas expre-
sadas en los textos.

Justamente, la presente investiga-
ción centra su interés en el abordaje
de las estrategias metacognitivas me-
diante el estudio, evaluación y aplica-
ción de un modelo de razonamiento
centrado en la categoría inferencial
de relaciones implicadas, alimentado
por los principios epistémicos de sig-
nificatividad psicológica y lógica pro-

puestos por Ausubel (1989) para el
desarrollo de un aprendizaje signifi-
cativo, específicamente de la lectura
en los cursos básicos de la Universi-
dad de Oriente.

Finalmente, se propone un
cuerpo de conclusiones y recomen-
daciones producto de la evaluación
y aplicación del modelo, las cuales
pueden ser utilizadas por estudian-
tes y docentes del área de inglés bá-
sico de la Universidad de Oriente,
para facilitar la enseñanza y uso de
la inferencia de relaciones implica-
das como estrategia metacognitiva
en la comprensión de textos escritos
en inglés.

Contextualización
de la problemática

La lectura es una actividad com-
pleja que involucra procesos de or-
den inferior y superior, llamados
micro y macro procesos, que desa-
rrollados de manera apropiada per-
miten desde la descodificación has-
ta la interpretación y evaluación de
la información presentada en un
texto. Es una actividad dinámica
que implica la construcción, recons-
trucción, y deconstrucción de signi-
ficados, por parte del lector, en base
a sus conocimientos o experiencias
previas, de su interés particular al
momento de leer, de sus expectati-
vas, de sus predicciones, hasta la ve-
rificación de esas predicciones, con-
jeturas, hipótesis formuladas y la
comprensión global del texto.
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El desarrollo de los procesos de
lectura micro y macro, requieren de
una intervención didáctica desde los
primeros años de escolaridad del su-
jeto. Sin embargo, en la actualidad,
el desarrollo temprano de la lectura
en los ambientes escolares, al pare-
cer, ha sido sustituida por otras acti-
vidades curriculares; como por ejem-
plo, la computación, la enseñanza
de idiomas, la mecanografía y/o el
dibujo que, si bien son importantes
para el desarrollo de una educación
integral, las mismas no serían de
mucha utilidad, si el aprendiz no tu-
viera una plataforma básica de com-
prensión lectora que le facilitara el
entendimiento y la interpretación
del lenguaje escrito involucrado en
cada una de estas actividades.

El proceso de lectura también
se vería obstruido por la escasa va-
riedad tipológica de los textos y por
los contenidos representados en
ellos. Si el sujeto es expuesto con re-
gularidad a textos solamente de ca-
rácter narrativo o descriptivo, pu-
diera no desarrollar, en su más am-
plia expresión, su estructura esque-
mática o representacional, ya que
tendería a reconocer una sola forma
de organización de la información;
afectándose probablemente su inte-
racción efectiva con el texto. Esto
pudiera ocasionar que el aprendiz
confronte dificultades para inter-
pretar otros patrones textuales,
como por ejemplo: comparación-
contraste, causa-efecto, solución-
problema, entre otros, y por consi-

guiente, presentar limitaciones para
construir, deconstruir o reconstruir
sus esquemas mentales hipotéticos.

Cuando el aprendiz no ha lo-
grado constituir una estructura es-
quemática o representacional am-
plia, ni ha formado para si mismo
una plataforma significativa de co-
nocimientos previos y experiencias
personales que le faciliten interac-
tuar con el texto; además de no ha-
ber desarrollado competencias ade-
cuadas para inferir ideas a partir de
la información presentada de forma
explícita o implícita; entonces, no
podríamos hablar de una verdadera
interacción entre éste, como lector,
y el texto. Una lectura interactiva
implica la elaboración de prediccio-
nes e inferencias de manera cons-
tante y al mismo tiempo la verifica-
ción de las mismas.

Si el lector, como se acotó ante-
riormente, no posee una amplia
gama de conocimientos generales
acerca de cómo funciona el mundo
que lo rodea, de los descubrimien-
tos, hallazgos, nuevas teorías en los
diferentes campos del conocimien-
to, y de las ventajas y desventajas
que los mismos envuelven; o aún
del funcionamiento de las cosas
más sencillas de la vida, no podría
hacer predicciones valederas o ela-
borar inferencias que le permitan
construir y/o reconstruir interpreta-
ciones lógicas o más o menos lógi-
cas del lenguaje escrito.

Las eventuales dificultades
planteadas anteriormente permiten

12

Elizabeth León y Carlos Pérez
Inferencia de relaciones implicadas en la interpretación de textos escritos en inglés



inferir que el lector que las padezca,
pudiera confrontar inconvenientes
al momento de interpretar la infor-
mación que aparece en el texto de
forma explícita e implícita. El des-
conocimiento o poca práctica en el
uso de estrategias inferenciales limi-
taría al lector en la actividad de ex-
trapolar, de ir más allá de lo que lee,
y de darle significado propio a las
ideas.

A fin de lograr el propósito de
comprensión y aprendizaje a partir
de la lectura, este trabajo pretende
convertirse en un referente didácti-
co-metodológico para los docentes
involucrados en la ardua labor de
enseñar a leer con la finalidad de
comprender, interpretar y evaluar
información en los textos, en este
particular, de textos escritos en in-
glés; proporcionando el estudio,
evaluación y aplicación de un mo-
delo de razonamiento centrado en
la categoría inferencial de Relacio-
nes Implicadas, con posibilidad de
ser administrado por cualquier ni-
vel educativo en el cual la lectura
sea considerada como proceso in-
dispensable en la generación de sa-
beres trascendentes.

A este respecto, cabe plantearse
algunas interrogantes consideradas
de importancia para la presente in-
vestigación; como son: ¿Cuál es la
influencia del proceso Inferencial
de Relaciones Implicadas en una si-
tuación de comprensión de textos
escritos en inglés? ¿Cuáles catego-
rías e indicadores de la inferencia de

relaciones implicadas estarían favo-
reciendo la interpretación de textos
escritos en inglés? y ¿En qué medida
las categorías e indicadores de la In-
ferencia de Relaciones Implicadas
mejoran la comprensión de textos
escritos en inglés? Las respuestas a
estos cuestionamientos se ofrecerán
mediante el logro de los objetivos
que se exponen a continuación:

Objetivo general:
Determinar la influencia del

proceso inferencial de relaciones
implicadas como estrategia meta-
cognitiva para la interpretación de
textos escritos en inglés, con refe-
rencia específica a los cursos de for-
mación básica de la Universidad de
Oriente, Núcleo de Sucre.

Objetivos específicos:
– Analizar las categorías e indica-

dores de la inferencia de rela-
ciones implicadas en textos es-
critos en inglés.

– Evaluar la influencia en la inter-
pretación de textos escritos en in-
glés de las categorías e indicado-
res de la inferencia de relaciones
implicadas, en una muestra de
estudiantes de los cursos de for-
mación básica de la Universidad
de Oriente, Núcleo de Sucre.

Significatividad psicológica
en contextos de lectura

Cuando un sujeto está involu-
crado en un proceso de aprendizaje
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viabilizado por la lectura, es alta-
mente provechoso que éste adopte
una posición crítica ante lo que lee.
Esta actitud probablemente facilita-
ría la toma de decisiones coherentes
cuando se trate de interpretar selec-
tivamente las ideas expuestas en el
material de lectura. No obstante,
para desarrollar sustancialmente
este potencial de interpretación, es
necesario que el contenido objeto
de análisis esté significativamente
relacionado con sus conocimientos
previos y/o con sus experiencias
personales.

Ausubel (1989) considera que
la relación entre la estructura cogni-
tiva previa del sujeto, llámese en
este caso lector, con el nuevo mate-
rial debería ser sustancialmente sig-
nificativa y no arbitraria, a fin de fa-
cilitar no sólo la significatividad
psicológica, sino el desarrollo de un
aprendizaje significativo. De este
modo, Ausubel contrapone el
aprendizaje significativo al aprendi-
zaje memorístico en el sentido de
que el primero procura la adquisi-
ción de conocimientos de una ma-
nera sustancial y no arbitraria,
mientras que el segundo está basa-
do en la asociación de conceptos sin
una relación sustancial y con escaso
significado lógico.

Sin embargo, para que se pueda
llevar a cabo un aprendizaje verda-
deramente significativo se requiere
no solo de la amplitud de la estruc-
tura cognitiva del lector, sino tam-
bién de su actitud frente al proceso

de aprendizaje en el cual se encuen-
tra involucrado. El lector debería
mostrar interés por darle sentido a
lo que lee y de relacionarlo de ma-
nera consciente con sus experien-
cias y con el funcionamiento de los
fenómenos del mundo que lo ro-
dea. De esa manera, según Ausubel,
el individuo, o lector, se involucra-
ría en un proceso de aprendizaje ac-
tivo y personal.

La interacción entre el material
de lectura que se está aprendiendo y
los conceptos o proposiciones que
funcionan como inclusores consti-
tuyen el sustento de la teoría de la
asimilación propuesta por Ausubel,
la cual incluye las siguientes moda-
lidades:

a. Aprendizaje Subordinado:
La metodología de enseñanza, en
este caso, se basa en la presentación
de conceptos o proposiciones gene-
rales y, posteriormente, conceptos
menos generales, o subconceptos
que puedan ser incluidos en los más
generales. Se busca una reconcilia-
ción entre los nuevos conceptos y
los que se están aprendiendo.

b. Aprendizaje supraordena-
do: Las ideas o conceptos nuevos no
pueden ser incluidos en los ya exis-
tentes, generándose una transfor-
mación de los mismos, reorgani-
zándolos y proporcionándoles un
nuevo significado. Por esta razón, se
habla de una “reconciliación inte-
gradora” entre los atributos de crite-
rio de varios conceptos para dar lu-
gar a un nuevo concepto.

14

Elizabeth León y Carlos Pérez
Inferencia de relaciones implicadas en la interpretación de textos escritos en inglés



c. Aprendizaje Combinatorio:
Se busca la relación de elementos
comunes entre las ideas, pero sin re-
currir a una diferenciación progresi-
va (subordinación), ni a una “re-
conciliación integradora” (supraor-
denación).

En la medida en que se presente
una “consonancia cognitiva” entre
la información nueva y los concep-
tos almacenados en la estructura
cognitiva del lector, se podrían acti-
var procesos mentales que le ayuda-
rían a la construcción de inferencias
“plausibles”. En este caso, el lector
podría hacer uso de un razona-
miento inferencial deductivo, para
deducir conceptos a partir de la in-
formación literal presentada en el
material de lectura; o bien hacer uso
de un razonamiento inferencial in-
ductivo para ir más allá de la infor-
mación presentada, e inferir con-
ceptos o proposiciones, que a través
del establecimiento de semejanzas y
diferencias, logre la construcción de
nuevos significados, o modifique
algunos de los atributos de criterios
de conceptos ya existentes, en este
sentido, la presentación y uso de los
organizadores previos en el aula,
como actividad previa a la lectura,
favorecería la activación de los es-
quemas o “paquetes” mentales que
el lector ha logrado organizar en su
estructura cognitiva, así como la ac-
tivación de los procesos inferencia-
les, deductivos e inductivos, para lo-
grar una sustancial integración con-
ceptual.

De acuerdo con la teoría de es-
quemas, es el lector quien le asigna
significado al texto mediante la in-
terpretación de los signos impresos
y la relación de éstos con su expe-
riencia y conocimiento. En la medi-
da en que se produzca un “diálogo
mental” entre el lector y el escritor,
que exista una sincronización entre
el mensaje que el autor del texto
quiere transmitir y la información
que tiene almacenada el lector, la
comprensión del texto será más sig-
nificativa y adecuada.

Significatividad lógica
en contextos de lectura

La significatividad lógica de los
materiales escritos ha sido interpre-
tada por varios autores. Así, Ausu-
bel y colaboradores (1983), definen
la significatividad lógica como el
grado de claridad y coherencia del
material a ser enseñado y de las rela-
ciones significativas de sus partes,
que se puedan relacionar entre sí de
un modo no arbitrario.

El proceso global de compren-
sión de la lectura estaría influencia-
do, entonces, por el contenido del
texto, el cual de relacionarse de
modo no arbitrario con la estructu-
ra cognitiva del lector propiciaría la
significatividad psicológica; de
igual manera, este proceso global de
comprensión se encontraría in-
fluenciado por la significatividad
lógica del texto, lo cual vendría
dado por su estructura organizativa.
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La estructura organizativa del
texto está referida a su estructura se-
mántica, y a su superestructura. La
estructura semántica se puede defi-
nir, según Parra (2001), como “la
estructura del contenido o de los
significados que queremos expre-
sar; para elaborarla seleccionamos
un tema o información fundamen-
tal que queremos tratar sobre deter-
minado sector de la realidad; gene-
ralmente se reduce a una proposi-
ción nuclear en torno a la cual se or-
ganiza la información que se va a
transmitir.”

De la proposición nuclear se des-
prenden proposiciones más peque-
ñas, llamadas éstas, micro proposi-
ciones y macro proposiciones que ge-
neran la macro estructura del texto.
La interpretación de ambos tipos de
proposiciones permite acceder a la
macro estructura del texto, la cual se
constituye en una versión más gene-
ralizada, más abstracta, pero como
producto de las anteriores.

Para Van Dijk (1984), la macro
estructura es una representación se-
mántica abstracta que se relaciona
con el tema del texto y que permite
contestar a las preguntas: ¿de qué
trata este texto?, ¿cuál es su tema
central? Una vez que el lector ha lo-
grado interpretar las micro y macro
proposiciones, debe hacer uso de
macro reglas para acceder a la ma-
cro estructura del texto. Estas macro
reglas están asociadas con las activi-
dades de omitir, seleccionar, gene-
ralizar y construir o integrar.

En una situación de lectura, se
explicarían las micro proposiciones
como aquellas claves o elementos
de cohesión para conectar, sintácti-
ca o semánticamente, palabras o
ideas dentro de una oración o pro-
posición; las macro proposiciones
se constituirían en las interpretacio-
nes generales que el lector hace de
las oraciones, proposiciones o pá-
rrafos de un texto; y, la macro es-
tructura sería la representación glo-
bal de las ideas contenidas en el tex-
to, expresadas a través de las micro y
macro proposiciones.

Siendo la macro estructura del
texto, o idea abstracta y reducida de
su contenido, el resultado de las in-
terpretaciones de las micro y macro
estructuras, la misma puede obte-
nerse aplicando razonamientos in-
ferenciales deductivos e inductivos;
se produce así la ampliación de un
conocimiento ya existente en la es-
tructura cognitiva del lector, o se
produce la inclusión e integración
de éste para modificar el ya existen-
te, y crear nuevos significados.

Las superestructuras, llamadas
también estructuras esquemáticas,
generan una diversidad de estilos
retóricos, los cuales han sido clasifi-
cados y definidos por varios autores
de acuerdo al enfoque de represen-
tación textual que adopten. En este
momento es importante acotar que
los lectores desde edad escolar de-
ben ser enseñados y expuestos a dis-
tintas superestructuras textuales,
con la finalidad de que formen des-
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de el inicio a la lectura, sus esque-
mas de interpretación.

Existe una gran variedad de su-
perestructuras como producto de
los estudios realizados por diferen-
tes autores en el campo de la lin-
güística discursiva, así como de las
metodologías que se han adoptado
para explicar el proceso de enseñan-
za-aprendizaje de la lectura. Pero
para el presente estudio se adopta la
taxonomía presentada por Amat de
Betancourt, citada en Puente
(1991), por considerarse la más in-
clusora de las taxonomías revisadas.
Amat señala que las categorías más
globales se refieren a los textos des-
criptivos, narrativos y expositivos.

Para lograr los objetivos pro-
puestos en este trabajo, se utilizará
la estructura esquemática, o supe-
restructura de exposición, por las
características de los textos que se
utilizan para la enseñanza de la lec-
tura en inglés en los cursos de for-
mación básica de la Universidad de
Oriente. En estos cursos se le debe
presentar a los estudiantes lectores,
textos en estrecha relación con su
especialidad o área de estudio, cuya
organización o estructura sea varia-
da y organizada lógicamente a tra-
vés de funciones discursivas de
comparación-contraste, clasifica-
ción, ejemplificación, causa-efecto,
secuencias, entre otras. El lector
debe asimilar o construir conceptos
y/o proposiciones para expandir su
conocimiento sobre un área en par-
ticular y generalizar sobre otras y

para ello, debe estar continuamente
involucrado en procesos de razona-
mientos, los cuales han sido catalo-
gados por estudiosos de diferentes
ramas del saber como: deductivo e
inductivo.

Razonamientos inferenciales
deductivos e inductivos

Para explicar con más detalle la
capacidad de razonamiento del in-
dividuo lector que se encuentra in-
volucrado en una tarea de compren-
sión de textos, se procederá a una
descripción por separado de los
modelos de razonamiento y su vin-
culación con la forma como el suje-
to interpreta y analiza las ideas ex-
puestas en el texto.

a) Modelo de razonamiento
deductivo

En una actividad de compren-
sión de textos, el lector razona de-
ductivamente cuando desea inter-
pretar claves semánticas, como si-
nónimos y antónimos, o claves sin-
tácticas, como pronombres y sus re-
ferentes, y debe encontrar pistas
“observables” dentro del mismo
texto (en una oración, un párrafo)
que corroboren sus hipótesis.

Así en una oración como la si-
guiente: “His naivete, or innocence,
was obvious”, en la cual el lector
debe inferir el sinónimo de la pala-
bra “naivete”, el mismo debe saber,
en primera instancia, que los sinó-
nimos son presentados o resaltados
en los textos con la ayuda de signos
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de puntuación, como son comas,
guiones, paréntesis o introducidos
por la conjunción “or”. De esta ma-
nera el lector se va planteando hipó-
tesis en la medida que va leyendo el
texto, sobre el vocabulario descono-
cido, los marcadores discursivos, se-
mánticos o sintácticos, y como éstos
enlazan oraciones y párrafos o unen
ideas dentro de las oraciones. Estas
hipótesis tienen que ser confirma-
das con información presente en el
texto, ya que el razonamiento infe-
rencial deductivo conlleva no al
aprendizaje de información nueva,
sino a la corroboración de la mis-
ma. Por esta razón se ha acotado
que “la deducción demuestra, raras
veces descubre” (Documento en lí-
nea, 2.000).

b) Modelo de razonamiento
inductivo

El razonamiento inferencial in-
ductivo carece de la metodización y
rigurosidad del razonamiento infe-
rencial deductivo, pero la ausencia
de estos principios no representa un
obstáculo para que el mismo sea
ampliamente utilizado. Contraria-
mente, el razonamiento inferencial
inductivo se concibe como una for-
ma de razonamiento complejo que
constituye todo un proceso cogniti-
vo con pasos que se interrelacionan
entre sí para dar lugar a una de las
funciones psicológicas más impor-
tantes en el aprendizaje de informa-
ción, como es el descubrimiento de
nuevos conocimientos.

En una situación de lectura, el
lector que descubre nuevas relacio-
nes conceptuales, semánticas o sin-
tácticas está haciendo uso de un ra-
zonamiento inferencial inductivo.
Por ejemplo, en el caso de que el lec-
tor deba inferir una idea principal, la
cual se encuentre implícita en el tex-
to, el mismo deberá leer con deteni-
miento el texto, o párrafo, y decidir
cuáles detalles del párrafo sugieren
esa idea principal. Sin embargo, otro
factor a considerar de igual impor-
tancia lo representa el hecho de que
la estructura esquemática del lector
se pueda activar para reconocer con
éxito la idea principal.

A continuación se presenta in-
formación detallada sobre la infe-
rencia de relaciones implicadas y
cómo los modelos de razonamien-
to inferencial, deductivo e inducti-
vo, son utilizados con la aplicación
de la misma.

La inferencia de relaciones
implicadas: Categorías

e indicadores

En la actualidad existe una di-
versidad de categorías inferenciales
que han sido utilizadas para expli-
car la forma como un sujeto lector
aborda el proceso de comprensión
de materiales escritos. Entre ellas, y
específicamente, la que se analiza y
evalúa en esta investigación, se en-
cuentra la categoría inferencial de
relaciones implicadas.
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En la mayoría de los casos, los
indicadores de la inferencia de rela-
ciones implicadas se encontrarán de
forma explícita en el texto, pero los
mismos deberán ser interpretados
haciendo uso de un razonamiento
inferencial inductivo porque el lec-
tor deberá extrapolar la informa-
ción contenida en el texto, y a partir
de ella, arribar a conclusiones, gene-
ralizaciones o hipótesis implicadas
y respaldadas por sus conocimien-
tos y experiencias previas.

Este procedimiento contrario,
de ir de lo particular a lo general, se
conoce con el nombre de razona-
miento inferencial inductivo, o pro-
gresivo, que tiene como punto de
partida un conjunto de premisas
observables, llamadas también he-
chos o evidencias, que permiten ex-
traer conclusiones o hipótesis sobre
otros hechos que aún siendo simila-
res a las premisas no han sido obser-
vados. La conclusión, generaliza-
ción o hipótesis transciende el con-
tenido de lo observado generando
nueva información.

Entre las claves que se pueden
tomar en cuenta para lograr la inter-
pretación inferencial de relaciones
implicadas en un texto se encuen-
tran las que se presentan a conti-
nuación, con sus respectivas ejem-
plificaciones. Las mismas fueron to-
madas de León (2001).

Categorías:
1) Lugar implicado:
Ejemplo: - These children need to

be sent (where) they can be safe. Infe-

rencia de Relación Implicada de lu-
gar establecida por la cláusula ad-
verbial “where”, ya que se puede in-
ferir cuál es el lugar donde los niños
pueden estar seguros. La selección
del lugar que está implícito conduce
a la aplicación de un razonamiento
Inferencial inductivo ya que la in-
formación no se encuentra presente
de forma explícita en la proposi-
ción. Para ello, el lector debe hacer
uso de sus conocimientos previos.

2) Tiempo Implicado:
Ejemplo: - (By the time) he arri-

ved home, I had already prepared the
dinner. Inferencia de Relación Im-
plicada de tiempo establecida por la
cláusula adverbial “By the time”, ya
que se puede inferir que la persona
llegó a casa a las 6:00 ó 7:00 PM,
hora general para tomar la cena. La
selección de la hora que está implí-
cita conduce a la aplicación de un
razonamiento Inferencial inductivo
ya que la información no se encuen-
tra presente de forma explícita en la
proposición. Para lograr la interpre-
tación, el lector debe hacer uso de
sus conocimientos previos.

3) Instrumentos Implicados:
Ejemplo: - We couldn’t built a

real house (with) what we had only.
Inferencia de Relación Implicada de
los Instrumentos de construcción
utilizados, porque para que el lector
pueda inferir cuales fueron esos ins-
trumentos debe tener nociones de
construcción. La selección de los
instrumentos de construcción im-
plícitos conduce a la aplicación de
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un razonamiento Inferencial induc-
tivo ya que la información no se en-
cuentra presente de forma explícita
en la proposición. El lector debe ha-
cer uso de sus conocimientos pre-
vios.

4) Objetos implicados:
Ejemplo: - The firemen extin-

guished the fire as soon as they arrived
at the factory. Inferencia de Relación
Implicada del objeto utilizado para
extinguir el fuego, ya que se puede
inferir cual fue el objeto utilizado
para extinguir el fuego. La selección
del objeto que está implícito condu-
ce a la aplicación de un razona-
miento inferencial inductivo ya que
la información no se encuentra pre-
sente de forma explícita en la pro-
posición. El lector debe hacer uso
de sus conocimientos previos.

5) Roles necesarios:
Ejemplo: - Fluorocarbons are com-

pound that have important industrial
uses. Inferencia de Relación Implica-
da de la función de los fluorocarbo-
nes en las grandes industrias porque
el lector puede inferir cuales son las
funciones de los fluorocarbones. La
selección de las funciones de los
fluorocarbones que está implícita
conduce a la aplicación de un razo-
namiento inferencial inductivo ya
que la información no se encuentra
presente de forma explícita en la pro-
posición. El lector debe hacer uso de
sus conocimientos previos.

6) Partes necesarias:
Ejemplo: That part of the at-

mosphere that has high ozone content

protects us from ultraviolet radiation.
Inferencia de Relación Implicada de
una parte de la atmósfera porque el
lector puede inferir cual es esa parte
de la atmósfera sobre la cual se está
haciendo mención. La selección de
la parte de la atmósfera que está im-
plícita conduce a la aplicación de
un razonamiento inferencial induc-
tivo ya que la información no se en-
cuentra presente de forma explícita
en la proposición. El lector debe ha-
cer uso de sus conocimientos pre-
vios.

7) Razones implicadas:
Ejemplo :-( Since) we are broke,

we cannot buy anything. Inferencia de
Relación Implicada de razón esta-
blecida por la cláusula adverbial
“Since”. Al establecer una relación
utilizando la clave explícita SINCE y
la información presente en las pro-
posiciones conduce a la aplicación
de un razonamiento inferencial de-
ductivo para corroborar la razón
por la cual ellos no pueden comprar
nada.

8) Consecuencias implicadas:
Ejemplos: -The kids didn’t study.

(Therefore), they failed the course. In-
ferencia de Relación Implicada de
resultado o consecuencia estableci-
da por la cláusula adverbial “There-
fore”. Al establecer una relación uti-
lizando la clave explícita THEREFO-
RE y la información presente en las
proposiciones conduce a la aplica-
ción de un razonamiento inferen-
cial deductivo para corroborar cual
fue el resultado o consecuencia.
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9) Causas implicadas:
Ejemplos: - The plane was dela-

yed, (as a consequence), many people
were waiting. Inferencia de Relación
implicada de causa establecida por
la cláusula adverbial “as a conse-
quence”. También se puede estable-
cer una relación entre la clave explí-
cita CONSEQUENCE y la informa-
ción contenida en las proposicio-
nes, lo cual conduce a la aplicación
de un razonamiento inferencial de-
ductivo para buscar la coherencia
de las ideas y corroborar la razón
que produce la consecuencia.

10) Secuencias implicadas:
Ejemplos: - (First), the train was

delayed and (then) I didn’t have mo-
ney to pay for a taxi. Inferencia de Re-
lación Implicada de secuencia esta-
blecida por los indicadores de se-
cuencia “First” y “Then”. También se
puede establecer una relación entre
las claves explícitas FIRST y THEN y
la información contenida en las
proposiciones, lo cual conduce al
establecimiento de un razonamien-
to inferencial deductivo para buscar
la coherencia de las ideas e interpre-
tar la secuencia de las acciones.

11) Contrastes implicados:
Ejemplo: - Phil was not thirsty;

(however), he drank five glasses of wa-
ter. Inferencia de Relación Implica-
da de contraste establecida por la
cláusula adverbial “However” por-
que el lector puede inferir cuál es la
razón por la cual Phil tomó tanta
agua sin estar sediento. La selección

de la razón para explicar la contra-
dicción conduce a la aplicación de
un razonamiento inferencial induc-
tivo ya que la información no se en-
cuentra presente de forma explícita
en la proposición. El lector debe ha-
cer uso de sus conocimientos pre-
vios. Finalmente, se puede estable-
cer una relación entre la clave explí-
cita HOWEVER y la información
presente en las proposiciones lo
cual conduce a la aplicación de un
razonamiento inferencial deductivo
para buscar la coherencia entre las
ideas presentadas.

12) Adiciones implicadas:
Ejemplo: -(Along with his job),

he had many other responsabilities to
accomplish that day. Inferencia de
Relación Implicada de adición es-
tablecida por la cláusula adverbial
“Along with his job” porque el lector
puede inferir cuáles son las otras
responsabilidades que esa persona
puede tener. La selección de esa in-
formación conduce a la aplicación
de un razonamiento inferencial in-
ductivo ya que la información no
se encuentra presente de forma ex-
plícita en la proposición. El lector
debe hacer uso de sus conocimien-
tos previos. Finalmente, se puede
establecer una relación entre la cla-
ve explícita ALONG WITH y la in-
formación presente en la proposi-
ción lo cual conduce a la aplicación
de un razonamiento inferencial de-
ductivo para buscar la coherencia
entre las ideas presentadas.
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13) Comparaciones implicadas:
Ejemplos:-Her friends obtained

better results (than) she did. Inferen-
cia de Relación Implicada de com-
paración establecida por la cláusula
adverbial “Than” porque el lector
puede inferir cual es la razón por la
cual ella no pudo obtener mejores
resultados que sus amigos. La selec-
ción de la razón para explicar la
comparación conduce a la aplica-
ción de un razonamiento inferen-
cial inductivo ya que la información
no se encuentra presente de forma
explícita en la proposición. El lector
debe hacer uso de sus conocimien-
tos previos. Finalmente, se puede
establecer una relación entre la cla-
ve explícita THAN y la información
presente en las proposiciones, lo
cual conduce a la aplicación de un
razonamiento inferencial deductivo
para buscar la coherencia entre las
ideas presentadas.

14) Sinónimos:
Ejemplos: - A car, or a vehicle, is

a four-wheeled transportation. Infe-
rencia de Relación Implicada de si-
militud porque el lector puede infe-
rir otras características activadas por
la presente. La activación de otras
características o propiedades del
concepto presentado conduce a la
aplicación de un razonamiento in-
ferencial inductivo ya que la infor-
mación no se encuentra presente de
forma explícita en la proposición. El
lector debe hacer uso de sus conoci-
mientos previos. También se puede
establecer una relación entre la cla-

ve explícita OR A VEHICLE en la
proposición lo cual conduce a la
aplicación de un razonamiento in-
ferencial deductivo para buscar la
relación entre los conceptos presen-
tados.

15) Antónimos:
Ejemplo:-A man belongs to the

category of primate and bats belong to
the category of mammals. Inferencia
de Relación Implicada de términos
opuestos porque el lector puede in-
ferir otras características activadas
por las presentes. La activación de
otras características o propiedades
de los conceptos presentados con-
duce a la aplicación de un razona-
miento inferencial inductivo ya que
la información no se encuentra pre-
sente de forma explícita en la pro-
posición. Finalmente, se puede es-
tablecer una relación de conceptos
entre la información presente en
ambas partes de la proposición lo
cual conduce a la aplicación de un
razonamiento inferencial deductivo
para buscar la relación entre los
conceptos presentados.

Metodología del estudio

Esta investigación, por su natu-
raleza indagatoria, explicativa, con-
trastiva, evaluativa y propositiva de
alternativas metodológicas, se defi-
ne como un estudio de tipo descrip-
tivo-explicativo. En cuanto a su di-
seño se considera de carácter no ex-
perimental transeccional descripti-
va.
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El marco de referencia pobla-
cional de la presente investigación
estuvo constituido por todas las sec-
ciones que, para el período acadé-
mico 2004-2005, constituían la
programación académica del De-
partamento de Idiomas Modernos,
de la Escuela de Humanidades y
Educación de la Universidad de
Oriente, Núcleo de Sucre. La mues-
tra quedó establecida por una sec-
ción de Inglés I del área socio hu-
manística perteneciente al ciclo de
formación básica de la Universidad
de Oriente, Núcleo de Sucre; la cual
estuvo conformada por 40 estu-
diantes.

En cuanto a la selección de la
muestra, se trabajó sobre la base de
una muestra no probabilística ya
que no se aplicaron fórmulas esta-
dísticas, sino que privaron ciertos
criterios intencionados de los inves-
tigadores; tales como los siguientes:
a) alumnos expuestos a una meto-
dología de trabajo unificada, b)
alumnos expuestos a la interpreta-
ción de textos escritos en inglés, con
tópicos de acuerdo con su área de
estudio, c) alumnos evaluados con
un programa único para la asigna-
tura inglés I , d) alumnos evaluados
en cuanto al uso de razonamientos
inferenciales, como una estrategia
de comprensión de lectura y como
parte del contenido de la Unidad 4.

Finalmente, para la recolección
e interpretación de los datos se apli-
có la técnica de análisis de conteni-
do. “El análisis de contenido es una

técnica de investigación para hacer
inferencias válidas y confiables de
datos con respecto a su contexto”
(Krippendorff, 1980).

a) Unidades de Análisis
Las unidades de análisis estu-

vieron representadas por la planifi-
cación y aplicación de un (1) taller
didáctico y una (1) prueba escrita
aplicada a los estudiantes de la po-
blación objeto de estudio (40); a
través de los cuales se pretendió eva-
luar el uso y activación de la infe-
rencia de relaciones implicadas y la
interpretación de las categorías e in-
dicadores de la misma a partir de un
texto escrito en inglés. Para ambas
evaluaciones se utilizó una matriz
de análisis, la cual debía ser comple-
tada por los estudiantes a medida
que se realizaba la interpretación
textual. El prototipo de la misma se
presenta a continuación:

b) Unidad Didáctica
Para efecto de la aplicación de

esta unidad didáctica se hizo nece-
sario acometer una fase de entrena-
miento de los alumnos, previo al ta-
ller, cuyo propósito giró en torno al
reconocimiento e interpretación de
las categorías e indicadores de la in-
ferencia de relaciones implicadas en
contextos lectores. A continuación
se presenta el plan de trabajo utili-
zado por el investigador-docente
durante la referida fase, la cual fue
aplicada a los estudiantes seleccio-
nados como muestra de la pobla-
ción total cursante de la asignatura
“Inglés I Socio humanístico”.
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Unidad Didáctica
Asignatura: Inglés I (007-1913)
Sección: 80
Área: Socio humanística
Profesora: Elizabeth León
Objetivo específico:
Desarrollar la competencia

para reconocer e interpretar las cate-
gorías e indicadores de la inferencia
de relaciones implicadas.

Contenido:
1. Inferencia de relaciones im-

plicadas
1.1. Definición
1.2. Usos: Información explíci-

ta e información implícita
2. Categorías e indicadores de

la inferencia de relaciones implica-
das:

2.1. Categoría: Lugar implicado
Indicadores: away, where, whe-

rever, everywhere, here, nowhe-
re...etc.

2.2. Categoría: Tiempo impli-
cado:

Indicadores: when, whenever,
by the time, tomorrow, today, yes-
terday …etc.

2.3. Categoría: Instrumentos
implicados

Indicadores: Nombres de ins-
trumentos relacionados con catego-
rías de conocimiento, los cuales se
pueden utilizar para formar redes
semánticas.

2.4. Categoría: Objetos impli-
cados

Indicadores: nombres de obje-
tos relacionados con categorías de
conocimiento, las cuales se pueden
utilizar para formar redes semánti-
cas.

2.5. Categoría: Roles necesarios
Indicadores: funciones atribui-

das a una persona, objeto o cosa.
2.6. Categoría: Partes necesarias
Indicadores: partes constituti-

vas de un todo.
2.7. Categoría: Razones impli-

cadas
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Cuadro 1
Matriz de análisis para la evaluación de la interpretación de las
categorías e indicadores de la inferencia de relaciones implicadas
(IRI)

Nº párrafo Nº oración Categoría Indicador Exp/ Imp. Interpretación

1 3 Lugar implicado In front of Explícito
….están sentados
en frente de la te-
levisión, hay otras
cosas que hacer.

2 4 Roles necesarios X Implícito
La función que
cumple el ADN
para comprobar si
una persona es
inocente.



Indicadores: Since, for that rea-
son, because, due to, as, seeing
that,… etc.

2.8. Categoría: Consecuencias
implicadas

Indicadores: so, therefore, sin-
ce, if…..then, thus, as a result, be-
cause (of),...etc.

2.9. Categoría: Causas implicadas
Indicadores: since, because,

now that, so (that),…etc.
2.10. Categoría: Secuencias im-

plicadas
Indicadores: (at) first, second,

third, after (that), before,
next,…etc.

2.11. Categoría: Adiciones im-
plicadas

Indicadores: also, and, and
then, in addition, too, furthermore,
further,… etc.

2.12. Categoría: Comparacio-
nes implicadas

Indicadores: similarly, likewi-
se, in the same way, in like manner,
(er+than; as+adj+as;
more+adj+than or more than).
Comparativos, superlativos,… etc.

2.13. Categoría: Contrastes im-
plicados

Indicadores: but, yet, still,
however, in contrast, on the other
hand… etc.

2.14. Categoría: Sinónimos
Indicadores: definiciones, fra-

ses sinónimas o términos similares.
2.15. Categoría: Antónimos
Indicadores: definiciones, fra-

ses antónimas, o términos diferen-
tes u opuestos.

Estrategias Metodológicas:

1. Introducción: Con la ayuda
de ejemplos extraídos de la vida dia-
ria, el profesor explicará el significa-
do del término “inferir” (deducción
e inducción), y proporcionando a
los estudiantes los atributos de cri-
terios del concepto en estudio, arri-
bará a la definición de la Inferencia
de Relaciones Implicadas. El profe-
sor recalcará la importancia de reco-
nocer ambos modelos de informa-
ción (explícita e implícita) para lo-
grar un nivel de comprensión de
textos significativo y global.

2. Desarrollo: El profesor pre-
sentará cada una de las categorías e
indicadores de la inferencia de rela-
ciones implicadas con su respectivo
análisis y ejemplificación.

3. Conclusión: El profesor pro-
cederá a la realización de ejercicios
que permitan el reforzamiento de lo
explicado durante el desarrollo de
la clase, sobre la inferencia de rela-
ciones implicadas con sus respecti-
vas categorías e indicadores. Poste-
riormente, aquellas respuestas que
reflejen incomprensión o dificultad
para la interpretación de las catego-
rías e indicadores de la inferencia de
relaciones implicadas, serán toma-
das en cuenta para ser aclaradas an-
tes de la fase evaluativa propiamen-
te dicha, la cual será desarrollada a
través de un taller grupal y una
prueba individual.

4. Recursos: Se utilizará una
lectura escrita en Inglés titulada
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“One step forward and two steps
back”, así como una guía de catego-
ría e indicadores.

5. Evaluación: Para evaluar la
consecución del objetivo previamen-
te establecido, el profesor aplicará
una prueba escrita diseñada especial-
mente para evaluar el reconocimien-
to de las categorías e indicadores de la
inferencia de relaciones implicadas.

Para esta fase, se definieron las
categorías de evaluación y la Matriz
de Evaluación de las Categorías e

Indicadores de la Inferencia de Rela-
ciones Implicadas (MEIRI) que se
presentan a continuación:

Análisis e interpretación
de los resultados

A continuación se expone el
análisis e interpretación de los re-
sultados obtenidos mediante la
aplicación de la Matriz de Evalua-
ción de la Inferencia de Relaciones
Implicadas (MEIRI).
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Cuadro 2
Categorías de evaluación para la inferencia de relaciones
implicadas

Categorías de
evaluación

Codificación
o valor asignado

Definición de las categorías
de evaluación

Más válida 2.00 puntos Reconoce e interpreta adecuadamente las categorías e
indicadores de la inferencia de relaciones implicadas,
así como su forma de aparición, explícita o implícita,
en el texto.

Válida 1.50 puntos Reconoce las categorías e indicadores de la inferencia
de relaciones implicadas, pero no los interpreta ade-
cuadamente.

Más o menos
válida

1.00 puntos Reconoce, o bien la categoría mas no el indicador de la
inferencia de relaciones implicadas, o viceversa, si este
se encuentra explícito o implícito, pero no proporcio-
na una interpretación adecuada del mismo.

Menos válida 0.50 puntos Reconoce, o bien la categoría mas no el indicador de la
inferencia de relaciones implicadas, o viceversa, pero
no reconoce si el mismo se encuentra explícito o implí-
cito; y no proporciona una interpretación adecuada del
mismo.

No válida 0 puntos No reconoce ni la categoría ni el indicador de la infe-
rencia de relaciones implicadas, si se encuentra explíci-
to o implícito, y además no proporciona una interpre-
tación adecuada de los mismos.



a) Resultados parciales de las
interpretaciones de la IRI. durante
la aplicación del taller.

En cuanto a los resultados par-
ciales obtenidos de acuerdo con la
forma como se interpretaron las ca-
tegorías e indicadores de la I.R.I du-
rante la aplicación del taller, se pue-
de observar en el gráfico que la cate-
goría de evaluación con mayor por-
centaje lo constituyó la “más váli-
da” (MV+) con 82,85%, seguida de
las categorías “no válida” (NV) con
un 8,57%, “válida” (V) con 5,71%,
“más o menos válida” (MMV) con
un 2,85% y, finalmente, la categoría
de evaluación que no presentó por-
centaje alguno como fue la catego-
ría “menos válida” (MV).

De los porcentajes obtenidos y
de acuerdo con la definición ofreci-
da para las categorías de evaluación,
se pudiera concluir que los estu-
diantes lograron un buen porcenta-

je de interpretaciones consideradas
“más válidas” (MV+) en cuanto pu-
dieron reconocer e interpretar ade-
cuadamente tanto las categorías
como indicadores de la I.R.I, así
como si los mismos se encontraban
expresados de forma explícita o im-
plícita en el material de lectura. De
igual manera, si se suma el resulta-
do obtenido por las categorías “más
válida” (MV+) y “válida” (V) se ob-
tiene un 88,56% de interpretacio-
nes para las cuales los estudiantes
lograron reconocer las categorías e
indicadores de la I.R.I.

Este mismo resultado igualmen-
te se pudiera interpretar a partir de
dos perspectivas. Desde la primera de
ellas, se pudiera acotar que el elevado
porcentaje de interpretaciones “más
válidas” conjuntamente con las “váli-
das” fue el resultado de un trabajo
grupal en el cual se le brindó la opor-
tunidad a los estudiantes de compar-
tir sus experiencias, opiniones, e in-
terpretaciones sobre el contenido de
la unidad, así como del texto, lo que
pudo traer como consecuencia la ob-
tención de resultados más favorables.

Desde una segunda perspectiva,
estos resultados pueden interpretar-
se como el logro por parte de los es-
tudiantes de establecer relaciones
de coherencia y secuencia entre los
conceptos y proposiciones presen-
tados en el material de lectura, así
como de integrar gran parte de in-
formación a su estructura cognitiva
produciéndose la adecuada signifi-
catividad lógica y psicológica ex-
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puesta por Ausubel, y tan necesaria
para alcanzar un buen nivel de com-
prensión lectora.

b)Resultados parciales de las
interpretaciones de la IRI en la
prueba escrita

Como se puede observar en el
gráfico, la categoría de evaluación
que obtuvo mayor porcentaje lo re-
presenta la “no válida” (NV) con un
40,64%, seguida de las categorías
“más válida” (MV+) con un
27,74%, “válida” (V) con 27,09%,
“menos válida” (MV-) con 3,22%, y
finalmente, la categoría “más o me-
nos válida” (MMV) con 1,29%.

Con los resultados obtenidos
durante la administración de la
prueba, y de acuerdo con las defini-
ciones ofrecidas para las categorías
de evaluación, se podría concluir
que un número significativo de in-
terpretaciones se consideraron no

válidas en cuanto los estudiantes no
lograron reconocer ni interpretar
adecuadamente las categorías e in-
dicadores de la I.R.I, así como si los
mismos se encontraban explícitos o
implícitos en el texto analizado. Sin
embargo, si se suma los resultados
obtenidos en la categorías de eva-
luación “más válida” (MV+) con un
27,74% y “válida” (V) con un
27,09% se logra obtener un
54,83%, ante un 40%, de interpre-
taciones en las cuales los estudian-
tes lograron reconocer, y en la ma-
yoría de los casos, interpretar ade-
cuadamente las categorías e indica-
dores de la I.R.I. Estos resultados co-
rroboran, además, la importancia
de enseñar a los estudiantes de In-
glés de cursos básicos el reconoci-
miento de indicadores, palabras de
transición, frases sinónimas y/antó-
nimas, entre otras claves propias de
la I.R.I, que les permita inferir las re-
laciones de coherencia y sus signifi-
cados en un discurso escrito en In-
glés.

c) Análisis final detallado de
la matriz de Evaluación de la IRI.

A continuación se presenta un
cuadro resumen donde se reflejan
los resultados parciales, con sus res-
pectivos porcentajes, del comporta-
miento de las categorías de evalua-
ción tomadas en cuenta para la eva-
luación tanto del taller como de la
prueba escrita, así como los resulta-
dos totales obtenidos de la suma de
los porcentajes parciales para cada
una de dichas categorías.
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De acuerdo con los resultados
reflejados en el cuadro resumen, se
puede observar que para evaluar el
modo de interpretación de las cate-
gorías e indicadores de la I.R.I du-
rante la aplicación del taller, los es-
tudiantes fueron organizados en 7
grupos para interpretar 5 categorías
con sus respectivos indicadores a
partir de la información presentada
en el texto. Cabe resaltar que las ca-
tegorías e indicadores fueron selec-
cionados por los mismos estudian-
tes con la finalidad de brindarles la
oportunidad de trabajar de manera
autónoma y sin sentirse limitados
por las pautas del profesor. Se traba-
jó así en función de 35 interpreta-
ciones, de las cuales 29/82,85% fue-
ron interpretadas como (MV+),
2/5,71% (V), 1/2,85% (MMV),
3/8,57% (NV) y ninguna como
(MV-).

Asimismo para evaluar el modo
de interpretación de las categorías e
indicadores de la I.R.I en forma in-
dividual, se evaluaron 31 pruebas
en las cuales se debía interpretar un
total de 5 categorías con sus respec-
tivos indicadores para un total de
155 interpretaciones, de las cuales
43/27,74% fueron interpretadas
como (MV+), 42/27,09% (V),
2/1,29% (MMV), 5/3,22% (MV-) y
63/40,64% (NV).

El total de interpretaciones eva-
luadas en el taller y en la prueba es-
crita fue de 190, de las cuales
72/37,89% se interpretaron como
(MV+), 44/23,15% (V), 3/1,57%

(MMV), 5/2,63% (MV-), y final-
mente, 66/34,73% como (NV). Así,
se puede interpretar que la categoría
de evaluación con mayor porcenta-
je de acuerdo al modo de interpreta-
ción de las categorías e indicadores
de la I.R.I lo representó la (MV+) se-
guida por las categorías (NV), (V),
(MV-) y (MMV).

Conclusiones y
recomendaciones

Los resultados obtenidos a tra-
vés de la aplicación de la matriz I.R.I
permitieron el establecimiento de
las siguientes conclusiones:

1. La categoría de evaluación
con mayor porcentaje, de acuerdo
con el modo de interpretación, fue
la Más Válida (MV+) con 37,89% lo
cual indica que un estudiante que se
enfrenta a un texto escrito en inglés
debe poseer la competencia para:

– Reconocer las categorías de la
inferencia de relaciones impli-
cadas representadas por los
conceptos de lugar, tiempo,
causas, consecuencias, compa-
raciones, roles, secuencias, en-
tre otros.

– Reconocer los indicadores de la
inferencia de relaciones impli-
cadas representados por adver-
bios, palabras de transición,
pronombres indefinidos, nú-
meros ordinales, adjetivos, en-
tre otros.

– Interpretar de manera adecuada
las categorías e indicadores de
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la I.R.I de tal forma que dichas
interpretaciones estén en estre-
cha relación con la categoría e
indicador seleccionado.

– Identificar información expre-
sada en forma explícita, ya que
las categorías e indicadores de
la I.R.I pudieran estar presentes
directamente en la lectura ins-
tando a la interpretación de los
mismos a través de un razona-
miento inferencial deductivo.

– Identificar información expre-
sada en forma implícita, ya que
las categorías e indicadores de
la I.R.I pudieran estar presenta-
dos indirectamente en el texto
induciendo al lector a la inter-
pretación de los mismos a tra-
vés de un razonamiento infe-
rencial inductivo.
2. La categoría de evaluación

con un porcentaje relativamente
significativo, de acuerdo con el
modo de interpretación, lo consti-
tuyó la No Válida (NV) con un
34,73%, lo cual indica que en com-
paración con la categoría (MV+),
los estudiantes en algunas interpre-
taciones presentaron dificultades
para el reconocimiento de las cate-
gorías e indicadores de la I.R.I, lo
cual indica que el estudiante debe
ser orientado en:

– El reconocimiento y significado
de los atributos de criterios de
conceptos como lugar, tiempo,
razones, adiciones, compara-
ciones, causas, consecuencias,

contrastes, sinónimos, antóni-
mos, entre otros.

– El reconocimiento, característi-
cas y significado de los indica-
dores de la inferencia de rela-
ciones implicadas representa-
dos por adverbios, palabras de
transición, pronombres indefi-
nidos, números ordinales, adje-
tivos, entre otros.

– El establecimiento de interpre-
taciones sobre los hechos, even-
tos o peculiaridades de la infor-
mación presentada en el texto a
través de conceptos o proposi-
ciones.

– El uso de un pensamiento críti-
co y reflexivo, expresando su
punto de vista con relación al
desenvolvimiento de los fenó-
menos que lo rodean.

– La identificación de ideas direc-
tamente expresadas en el texto,
para lograr establecer una rela-
ción de coherencia entre las
mismas a través de un razona-
miento deductivo.

– La identificación de ideas que
no están expresadas de forma
explícita, sino que el las tiene
que inferir a través del uso de
un razonamiento inferencial
inductivo.
3. La categoría con un porcenta-

je menor, de acuerdo con el modo
de interpretación lo representó la
Válida (V), con un 23,15%, lo cual
indica que el estudiante debe ser
orientado en:
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– La interpretación adecuada de
las categorías de la I.R.I, bus-
cando establecer una relación
significativa con el atributo de
criterio del concepto presenta-
do (lugar, tiempo, contraste,
etc.) con la información que
tiene almacenada en su estruc-
tura cognitiva.

– La interpretación adecuada de
los indicadores de la I.R.I en
concordancia con la categoría
seleccionada.
Se hace necesario resaltar que

aunque la categoría de evaluación
(NV) logró obtener un porcentaje
de 34,73%, el mismo se considera
relativo en el sentido de que si se su-
man los resultados de las categorías
(MV+) con 37,89% y (V) con
23,15% se obtendría un total de
61,04% que reflejaría que los estu-
diantes lograron el reconocimiento
adecuado de las categorías e indica-
dores de la I.R.I.

4. Las categorías de evaluación
con el menor porcentaje, de acuer-
do con el modo de interpretación,
estuvieron representadas por la Más
o Menos Válida (MMV) con un
1,57% y la Menos Válida (MV-) con
un 2,63%, lo cual indica que el estu-
diante debe ser orientado en:

– a. La identificación adecuada
de las categorías de la I.R.I.

– b. La identificación adecuada
de los indicadores de la I.R.I de
acuerdo con la categoría selec-
cionada.

– c. La interpretación adecuada
de las categorías e indicadores
de la I.R.I en coherencia con las
ideas expresadas en el texto y
con ideas propias como resulta-
do del conocimiento previo so-
bre el tópico.

Referencias bibliográficas

AUSUBEL, D.; NOVAK, J. y HANE-
SIAN, H. (1983). Psicología
Educativa. Un Punto de Vista
Cognitivo. México: Trillas.

AUSUBEL, D.; NOVAK, J. y HANE-
SIAN, H. (1989). Psicología
Educativa. México: Trillas.

PARRA, M. (2001). Cómo se Produce
el Texto Escrito. Teoría y Prácti-
ca. Cooperativa Editorial Magis-
terio.

VAN DIJK, T. (1984). La ciencia del
texto. Barcelona. Paidos.

PUENTE, A. (1991). Comprensión
de la Lectura y Acción Docente.
Ediciones Pirámide, S.A.

ESTRUCTURA Y PROCESO DEL CO-
NOCIMIENTO (2008). [Docu-
mento en línea]. Disponible:
http://www.ucsm.edu.pe/~rabar-
caf/fividu05.htm [Consulta:
2.008, Noviembre 9].

LEÓN, E. (2001). La inferencia como
Proceso Complejo para la Com-
prensión de la Sección de Lectu-
ra de los Tests Estandarizados
en Inglés. Tesis de Maestría.
U.D.O. Núcleo de Sucre.

33

Encuentro Educacional
Vol. 20(1) Enero-Abril 2013: 9 - 33



Encuentro Educacional
ISSN 1315-4079 ~ Depósito legal pp 199402ZU41
Vol. 20(1) Enero - Abril 2013: 34 - 47

Los conocimientos geométricos de docentes
en situaciones especiales de aula
María Garzón1, Damaris Vanegas2 y José Delgado3

1Dra. en Educación. Profesora Titular Departamento de Matemática,
Facultad de Arquitectura y Diseño. Universidad del Zulia.
E-mail: magazonve@yahoo.com.
2Dra. en Ciencias Humanas. Profesora Titular Departamento
de Matemática, Facultad de Ingeniería y Educación. Universidad
del Zulia. E-mail: damaris7777@hotmail.com.
3Magister en Matemáticas, Mención docencia. Profesor del
Departamento de Matemática, Facultad de Ingeniería y Educación.
Universidad del Zulia. E-mail: joseramondf@gmail.com.

Resumen

La investigación se basó en descubrir los conocimientos matemáticos de
algunos docentes, referente a figuras geométricas planas. El propósito de la
misma fue analizar las representaciones y concepciones del docente, referen-
tes a polígonos. Para abordar el estudio se utilizó la teoría de Jhonson-Laird
(1996) sobre representaciones mentales; ésta considera tres tipos, como son:
analógicas, proposicionales y modelos mentales. Conjuntamente con esta
teoría se trabajó la teoría de Anna Sfard (1991) referente a concepciones, en
la misma se propone la existencia de concepciones de tipo operativa y estruc-
turales. El trabajo se realizó en el Comedor- Escuela de la Fundación Niños
del Sol en la Ciudad de Maracaibo. Este programa brinda atención escolar –
alimentaria – psico social a menores trabajadores. Esta modalidad de educa-
ción es ofertada para que ellos accedan a la Educación Básica u otros niveles
o grados del sistema educativo formal regular. El proceso para recabar los da-
tos se basó en la observación sistemática de una lección, Quevedo (2005), la
cual consiste en la observación y registro sistemático de los hechos. Se parte
de la elaboración de una Ficha Didáctica, con la cual se recogen aspectos ge-
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nerales de la institución, datos académicos del docente, material por utilizar,
recursos didácticos, intenciones pedagógicas y desarrollo previsto para los
contenidos. Además, se elaboró una crónica en vivo con aspectos relevantes
y, un video de los hechos. Posteriormente se analizaron los resultados obte-
nidos a través de la crónica en vivo, la crónica del video y, la ficha de observa-
ción. Estos se contrastaron la teorìa. Algunos de los avances revelaron que las
concepciones de los docentes, generalmente, son de tipo operativas y sus re-
presentaciones son analógicas o proposicionales sin alcanzar los modelos
mentales que le permitan hacer inferencias a otras situaciones, entre ellas
elaborar estrategias de enseñanza innovadoras.

Palabras clave: Representaciones mentales, concepciones, conocimiento
geométrico.

Geometric Knowledge of Teachers in Special
Classroom Situations

Abstract

This research was based on discovering the mathematical knowledge of
some teachers regarding plane geometry figures. The purpose of the research
was to analyze the teachers’ representations and concepts related to poly-
gons. The Johnson-Laird (1996) theory on mental representations was used,
which considers three types of representations: analog, propositional and
mental models. Together with this theory, the study worked with the Anna
Sfard (1991) theory concerning conceptions, which proposes the existence
of operational and structural type conceptions. The work was carried out at
the dining room-school, LA FUNDACIÓN NIÑOS DEL SOL, in the city of
Maracaibo. This program provides schooling, food and psycho-social care
for child workers. This mode of education is offered so that the children can
access basic education or other levels or degrees of the regular formal educa-
tion system. The data collection process was based on systematic observa-
tion of a lesson, Quevedo (2005), which consists of observation and system-
atic recording of the facts. It starts with drawing up a didactic card, which in-
cludes general aspects of the institution, academic data for the teachers, the
material to be used, educational resources, educational intentions and the
development planned for the contents. In addition, a live chronicle with
relevant aspects and a video of the events were made. Later, results obtained
through the observation card, the live and video chronicles were analyzed
and contrasted theoretically. Some advances in the investigation revealed
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that the teachers’ concepts, generally, are operational, and their representa-
tions are analog or propositional without reaching mental models that en-
able them to make inferences regarding other situations, including elaborat-
ing innovative teaching strategies.

Keywords: Mental representations, conceptions, geometric knowledge.

Introducción

El Estado representado por el
ente descentralizado municipal “Al-
caldía de Maracaibo” promueve y
asiste al cumplimiento de los dere-
chos del niño y el adolescente, tal
como se sustenta en la organización
social moderna. Estos programas se
diseñan con el propósito de cum-
plir con el derecho a educación de
los niños y adolescentes.

Un caso particular en la ciudad
de Maracaibo lo constituye el Pro-
grama Comedor-escuela de la Fun-
dación Niños del Sol. El mismo está
adscrito a la Alcaldía de Maracaibo,
este programa brinda atención y
ayuda a menores en situación de ca-
lle; es ofertado a niños trabajadores
para acceder a través de esta modali-
dad de Educación Básica a otros ni-
veles o grados del sistema educativo
formal regular. El programa ofrece
servicio de comedor y un turno de
clases todos los días del calendario
escolar anual previsto para ellos.

El Programa Comedor- Escuela
luego de realizar un diagnóstico,
atrae algunos niños y adolescentes
trabajadores en la calle, general-
mente, con problemas de tipo psi-
cosocial (consumo de estupefacien-

tes, abandono del hogar, alcoholis-
mo, desplazamientos forzosos, en-
tre otros) para brindarles esa nueva
modalidad de acceder a la educa-
ción institucional.

El modo alimentación-educa-
ción mejora las condiciones de los
niños trabajadores al brindarles co-
mida y, escolarización especializa-
da y diferenciada. Esta particular
protección social para niños traba-
jadores tiene como propósito lo-
grar insertarlos en el sistema educa-
tivo formal regular; porque me-
diante el mismo se les prepara para
su adultez u otra manera de educa-
ción de adultos. La acreditación es-
colar de este tipo educación es
brindada a través de la conocida
como Educación a Distancia.

Nuestra labor inicial de investi-
gación se orientó al interés por co-
nocer: ¿Cómo son los procesos de
aprendizaje de las matemáticas ins-
titucionales con esa particularidad
de escolares?; ¿Cuáles son las repre-
sentaciones de los conocimientos
matemáticos en esa modalidad de
escolares?; ¿Cuáles son las estrate-
gias de enseñanza utilizadas por los
maestros de ese tipo de institución y
la relación de éstas con los aprendi-
zajes en ese tipo de escolares?
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Después de realizadas las visitas
de observación en las aulas de clase
del Comedor-Escuela, se descubrie-
ron equivocaciones en los conoci-
mientos matemáticos de algunos
docentes. El estudio realizado, a los
videos de las situaciones de aulas y
las observaciones tomadas por los
investigadores durante las clases,
condujo a considerar que las falen-
cias de estos maestros pudieran ge-
nerar obstáculos de tipo didáctico,
y; por ende, dar origen a errores en
los aprendizajes de los estudiantes,
así como, limitaciones en sus repre-
sentaciones. Como resultado, la in-
vestigación se reorientó a conside-
rar el estudio de las representacio-
nes y las concepciones de los docen-
tes, particularmente, en cuanto a los
conocimientos geométricos. En este
artículo sólo se hará referencia a las
insuficiencias vinculadas a conoci-
mientos de contenidos sobre figu-
ras geométricas planas presentes en
esos docentes.

Con la finalidad de orientar la
investigación para descubrir cuáles
son las representaciones y concep-
ciones de algunos docentes de la
institución se propusieron los si-
guientes objetivos específicos:
a) Identificar las representaciones y
concepciones del docente referentes
a figuras geométricas planas; b) Ca-
racterizar las representaciones y
concepciones del docente referentes
a figuras geométricas planas.

Considerando las variables de
investigación presentes en los nue-

vos objetivos específicos, los ele-
mentos teóricos que sustentan esta
investigación son los referentes a las
representaciones y concepciones. La
palabra representación se ha con-
ceptualizado para hacer referencia
al medio expresivo usado mediante
el cual se hace público un concepto,
Vanegas y Escalona (2010:105). Las
distintas formas de representacio-
nes internas de los conceptos se
pueden combinar e interactuar para
expresar las representaciones exter-
nas de los mismos; donde la forma
de representación elegida estará in-
fluida tanto por sus habilidades
como, por sus propósitos.

Representaciones
y concepciones

Según Laburú y Moura da Silva
(2011), un individuo está enten-
diendo o adoptando algo, si es ca-
paz de ir más allá de movilizar el co-
nocimiento interior y exterior del
contexto de cada representación en-
señada, debe ser experto en la trans-
posición entre cualquier representa-
ción. Para Gardner (1995), la natu-
raleza del entendimiento se refiere a
saber aplicar el conocimiento, y;
puede conocerse si éste fue obteni-
do, cuando en su uso se evidencia
éxito. De estas posiciones se tiene
una dirección con múltiples moda-
lidades, y; las mismas están vincula-
das con la capacidad de éxito al rea-
lizar la conversión y, el tránsito en-
tre las maneras y las formas repre-
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sentacionales de un concepto estu-
diado.

Para las consideraciones ante-
riores es necesario admitir que, cada
individuo tiene una manera parti-
cular de construir significados. Con-
secuentemente, una educación plu-
ral en términos de las representacio-
nes es compatible con el principio
pedagógico contemporáneo, para el
cual un aprendizaje efectivo se logra
prestando atención a las necesida-
des y preferencias cognitivas indivi-
duales. En otros términos, una ma-
nera representativa tiene el poten-
cial de ser eficiente para iniciar o
mejorar la elaboración de las ideas
de un estudiante en particular; por-
que un docente lo asiste para evitar
los obstáculos conceptuales de las
representaciones más abstractas o
institucionales. Ésta es una de las ra-
zones para alterar el resto de las di-
ferentes habilidades o capacidades
humanas y la historia cognitiva
construida por cada individuo en
un instante instruccional específico.
Un modo representacional es ca-
paz, entonces, de comportarse
como un “andamiaje conceptual”.
Además, proporciona al sujeto un
auxilio para construir el concepto
deseado, atendiéndole en la elabo-
ración de nuevas representaciones
(Laburú y Moura da Silva, 2011).
Entonces el docente debe adquirir
estas capacidades durante su forma-
ción, es decir, adquirir una platafor-
ma didáctica capaz de proporcionar

asistencia para sortear obstáculos
conceptuales a sus educandos.

En el cambio de representa-
ción, ciertos procesos son efectua-
dos de un modo más simple y po-
tente que otros. La importancia del
cambio puede estar en realizar un
procedimiento totalmente diferente
con una representación distinta a
las representaciones aportadas ini-
cialmente. Sin lugar a dudas, los cál-
culos numéricos y algebraicos, la es-
critura de los números decimales y
las notaciones literales son más ven-
tajosas y poderosas a las elaboradas
mediante el lenguaje natural. A su
vez, la fortaleza heurística de las fi-
guras, provenientes de procesos fi-
gurativos ejecutados, no es equiva-
lente a los razonamientos deducti-
vos establecidos por un teorema es-
crito mediante símbolos o en una
lengua natural.

Una figura, a diferencia de un
teorema o definición, es capaz de
percibir objetos y relaciones en un
espacio de dimensión superior a
ella o al razonamiento necesario
para explicarla. Ellas y los esquemas
representan la totalidad de las rela-
ciones entre los elementos constitu-
yentes de un objeto o de una situa-
ción en estudio. Ambos posibilitan
modificaciones visuales proporcio-
nales provenientes de las relaciones
entre las partes y el todo, las cuales
pueden ser realizadas mental o físi-
camente, independiente de cual-
quier conocimiento específico. No

38

María Garzón, Damaris Vanegas y José Delgado
Los conocimientos geométricos de docentes en situaciones especiales de aula



obstante, como cualquier represen-
tación, las figuras, así como las re-
presentaciones analógicas, geomé-
tricas entre otras, presentan limita-
ciones.

Otra orientación sobre los pro-
cesos cognitivos para adquirir con-
cepciones matemáticas o esquemas
conceptuales (símbolos, gráficos,
diagramas, entre otros) es estudiar
el desvío entre estas últimas y los
conceptos matemáticos formales -
saber (Escalona, 2001: 87-88). Los
errores corresponderían a discre-
pancias o desvíos altos entre las re-
presentaciones y los conceptos ma-
temáticos; si en este error hay efec-
to de un conocimiento anterior se
dice que existe un obstáculo (Azca-
rate, 1995: 56). Entonces los pro-
gramas de formación docente de-
ben considerar la repercusión que
tiene examinar las representacio-
nes externas de los procesos cogni-
tivos del docente y sus alumnos.
Esto último permite disminuir las
discrepancias entre ambas; porque
esta actividad garantiza en mayor
medida la estructuración de con-
ceptos y procedimientos de cual-
quier saber, en este caso el conoci-
miento matemático (Escalona,
2001: 253-254).

Teorías como las de Jhonson-
Laird (1996) sostienen que las dife-
rentes representaciones de un con-
cepto son fundamentales para su
comprensión. Este hecho ha lleva-
do a incrementar el estudio de las
representaciones en los últimos

tiempos y analizar el papel que de-
sempeñan éstas en el razonamien-
to. En este mismo orden de ideas
Elliot (1987) expresa que las formas
de representaciones externas pue-
den ser consideradas como los dis-
positivos usados por las personas
para hacer públicas las concepcio-
nes que tienen en privado (repre-
sentaciones internas).

Las formas de representaciones
son los medios usados para mode-
lar las maneras utilizadas para ex-
presar un concepto. La creación de
una forma de representación no
sólo sirve como un medio o vehícu-
lo mediante la cual se exteriorizan
nuestras concepciones, sino que
también proporciona al mismo in-
dividuo una información sobre lo
que es capaz de plasmar referente a
sus conocimientos interiorizados.

Existen según algunos autores
diversas tipologías de representa-
ciones; sin embargo, en esta investi-
gación se seleccionó las considera-
das por Jhonson- Laird (1996), el
cual establece tres tipos de represen-
taciones mentales como son los
modelos, las representaciones de
tipo analógicas basadas principal-
mente en imágenes y las representa-
ciones proposicionales. Se optó por
esta teoría debido a que las observa-
ciones realizadas fueron hechas en
alumnos y docentes durante situa-
ciones especiales de aula como es el
caso del Comedor – Escuela de la
Fundación Niños del Sol, específi-
camente en clases de matemáticas.
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Los Modelos permiten a los in-
dividuos hacer inferencias y predic-
ciones, representan un estado de co-
sas, hechos reales o imaginarios; los
modelos representan un cuerpo de
conocimientos que debe cumplir
las condiciones siguientes: a) Su es-
tructura no es arbitraria, sino que
debe corresponder a la estructura de
la situación que representa; b) Pue-
den consistir de elementos que co-
rresponden a entidades percepti-
bles, en este caso pueden ser conce-
bidos como una imagen, percepti-
ble o imaginaria, y; c) No contiene
variables, debido a que representa
entidades específicas.

Las representaciones proposi-
cionales son cadenas de símbolos
que corresponden al lenguaje natu-
ral, es decir, son representaciones
que pueden ser expresadas verbal-
mente o mediante una cadena de
símbolos, esto es; se basan sobre
todo en el lenguaje de relaciones
matemáticas y fórmulas.

Las imágenes son modelos con-
siderados desde un determinado
punto de vista que pueden compar-
tir las propiedades o atributos de los
Modelos, pero que vienen a ser sólo
las partes visuales de ellos. Las mis-
mas representan aspectos percepti-
bles de los objetos del mundo real,
las cuales son el resultado de la per-
cepción y la imaginación desde un
punto de vista particular y, se expli-
can por sí mismas; porque no po-
seen capacidad explicativa. Es decir,
las imágenes expresan la forma de

ver y captar los detalles y aspectos
más relevantes del objeto que se es-
tudia.

Generalmente las investigacio-
nes sobre representaciones, ponen
especial interés en conocer o estu-
diar las representaciones de los es-
tudiantes, pero pocas veces hacen
énfasis en estudiar o conocer las re-
presentaciones de los docentes. Vale
resaltar que esta investigación fue
diseñada como una inquietud des-
pués de haber estudiado las repre-
sentaciones de los estudiantes y
otros procesos cognitivos como los
errores y obstáculos en los aprendi-
zajes (Vanegas y cols., 2010). Pero,
durante las observaciones a las cla-
ses grabadas para tales fines, se de-
tectó insuficiencias en los conoci-
mientos impartidos por los docen-
tes, lo cual incentivó al análisis de
sus representaciones, para soslayar
futuros problemas en las situacio-
nes de aula; porque el docente debe
adquirir una plataforma didáctica
capaz de proporcionar asistencia
para sortear obstáculos conceptua-
les a sus educandos.

Además de las representaciones
nos conduce a conocer la compren-
sión de los conceptos geométricos
en los docentes; porque esta última
se relaciona, al igual que las repre-
sentaciones, con las concepciones.
Para estudiar la comprensión de
este tipo de conceptos geométricos
se acudió a la teoría de Anna Sfard
(1991). Esta autora sustenta su tra-
bajo sobre la comprensión de los
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conceptos matemáticos, basándose
en la teoría de Piaget. Ella considera
fundamental, diferenciar el término
“concepto” del término “concep-
ción”. La palabra concepto puede
ser entendida como una idea mate-
mática, como un constructo teórico
dentro de un conocimiento formal,
mientras que la palabra concepción
comprende el grupo total de repre-
sentaciones y asociaciones evocadas
por el concepto, es decir, la concep-
ción forma parte del subjetivo uni-
verso del conocimiento humano, el
cual puede depender en gran mane-
ra de las experiencias vividas, que de
algún modo han permitido estable-
cer cierta relación personal con
todo aquello que, desde la perspec-
tiva del sujeto, se relaciona con el
concepto.

Para Sfard (1991) la compren-
sión es un proceso constructivo que
requiere establecer un vínculo entre
acciones sobre objetos familiares y
representaciones internas de la ac-
ción, dando lugar a la construcción
de una estructura interna asociada a
los signos y significados matemáti-
cos externos, en contextos que son
objeto de la acción del sujeto y obje-
to de aprendizaje. Es este vínculo el
que va a permitir establecer una es-
tructura cuya función es organizar,
regular y controlar el comporta-
miento intelectual del individuo
frente a situaciones y problemas
matemáticos. Para ella existen dos
formas de concebir un concepto:
uno como proceso a lo que llama

concepción operacional y el otro
como objeto a lo que llama concep-
ción estructural, vale resaltar que
según Sfard estas dos formas no son
incompatibles, sino que más bien
se complementan para alcanzar una
comprensión ideal de los concep-
tos.

“Concebir una noción como un
proceso implica considerarla como
una entidad potencial más que
como entidad actual, que viene a
nuestra existencia interior en peti-
ción de una secuencia de accio-
nes…la concepción operacional es
dinámica, secuencial y detalla-
da……..Mientras que concebir una
entidad matemática como un obje-
to, significa referirse a ella como si
fuera una cosa real -una estructura
estática, que existe en alguna parte
en el espacio y en el tiempo-. Signi-
fica también ser capaz de reconocer
la idea “con una mirada” y mani-
pularla como una totalidad sin en-
trar en detalles” (Sfard, 1991, p.4).
El cuadro siguiente muestra un

resumen de las características más re-
levantes de cada una de las concep-
ciones de un concepto, según Sfard.

Metodología

Para ejecutar la investigación se
tiene el problema: ¿Cuáles son las
representaciones mentales y las
concepciones de los docentes, parti-
cularmente, sobre conocimientos
geométricos? Además, existe sufi-
ciente ilustración teórica sobre las
categorías conceptuales del estudio.
Entonces es necesario definir con
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precisión los aspectos sobre el mé-
todo.

Para llegar a esa claridad, pri-
mero se debe considerar una deci-
sión epistemológica insoslayable;
porque se trata de investigar en el
campo de las ciencias sociales. En
este caso se trabajó tanto cualitativa
como cuantitativamente; porque
ambos métodos operan íntima-
mente mezclados (Abello, 2009).

La selección del método cuanti-
tativo implicó la escogencia de acer-
camientos deductivos del tipo ex
post facto. El método cualitativo in-
volucró acercamientos inductivos y
diseños cualitativos de casos.

Para la obtención de informa-
ción, procesamiento y análisis de
los resultados se utilizó la observa-
ción sistemática de una lección,
Quevedo (2005). Esta metódica
consiste en la observación y registro
sistemático de los hechos observa-

dos. Se parte de la elaboración de
una ficha didáctica, la cual recoge
aspectos generales de la institución
donde se realiza la observación, da-
tos académicos del docente, mate-
rial a utilizar, recursos didácticos,
intenciones pedagógicas y desarro-
llo previsto.

Para la primera fase se elaboró
una ficha de observación mediante
un proceso deductivo; para ello se
partió de teorías como las de Jhon-
son-Laird y Sfard que explican el fe-
nómeno por estudiar. En la segunda
fase, se obtuvieron los datos para
llenar la ficha mediante procesos in-
ductivos. Esta actividad se realizó
observando reiteradas veces el vi-
deo de la clase, por distintos obser-
vadores de manera simultánea, per-
cibiendo varias situaciones seme-
jantes que al contrastarlas y/o dife-
renciarlas con la teoría, permitió la
asignación de las categorías o atri-
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Cuadro 1. Características de las concepciones operacional
y estructural

Concepción Operacional Concepción Estructural

Característica general Una entidad matemática es con-
cebida como un producto de un
cierto proceso o es identificada
como el proceso mismo.

Una entidad matemática es conce-
bida como una estructura estática.
Como si fuera un objeto real.

Representaciones
internas

Se apoya en representaciones ver-
bales.

Es apoyada por imaginería visual

Lugar en el desarrollo
del concepto

Se desarrolla en la primera etapa
de formación del concepto.

Evoluciona de la concepción ope-
racional.

Papel en los procesos
cognitivos

Es necesario, pero no suficiente,
para las soluciones de problemas
y el aprendizaje.

Facilita todos los procesos cogni-
tivos (aprendizaje, solución de
problemas).

Fuente: Vanegas, D (2011). Adaptado de Sfard, 1991, p. 33.



butos definitivos. En otras palabras,
las categorías iniciales establecidas
en la ficha se reforzaron con otras
categorías surgidas en el transcurso
del análisis de los resultados. Esto se
debió a la presencia de aspectos re-
levantes que no estaban estableci-
dos inicialmente.

Entre las categorías iniciales
que fueron sustituidas, se tuvo la si-
guiente “Usa representaciones sim-
bólicas escrita”, la cual se reformuló
por “Usa correctamente representa-
ciones simbólicas escrita”. Este
cambio fue producto de la observa-
ción en el video de como la docente
usaba representaciones simbólicas
tanto escritas como verbales duran-
te la clase; sin embargo, estas no
siempre eran las apropiadas; por lo
cual se agregó al atributo la palabra
correctamente. De Igual manera
ocurrió con las representaciones
analógicas cuando se observó como
la docente dibuja un triángulo isós-
celes asignándole al lado de menor
longitud el mayor valor, este tipo de
errores pueden conducir a obstácu-
los en el estudiante.

Escenario de la investigación.
Sujetos participantes

e instrumentos

Para la ejecución del presente
estudio se emplearon categorías de
descripción concretas y precisas las
cuales fueron debidamente defini-
das en el marco teórico respectivo.
Además algunos de los datos fueron

registrados en la crónica de la clase
por uno de los investigadores que
observó la experiencia, por esto los
datos fueron primarios. Por otra
parte se conservan los videos de las
clases para que cualquier investiga-
dor pueda hacer uso de éstos.

La unidad de información la
constituyo la situación de aula con
el grupo de la clase de repaso de ma-
temáticas. Para recoger la informa-
ción se elaboraron dos tipos de cró-
nicas: a) crónica de la clase en vivo
donde se hace una descripción deta-
llada sobre aspectos relevantes que
ocurren durante la clase, y; b) cróni-
ca de la clase sustentada en el video
grabado durante la clase. Al video y
a la crónica de la clase en vivo se le
aplicó la ficha de observación. Ésta
última fue llenada y revisada por
distintos investigadores.

El aula en la cual se desarrolló
la observación, corresponde a quin-
to y sexto grado (simultáneamen-
te), y para el momento asistieron 11
alumnos, de los cuales 8 eran de
sexo masculino y 3 femeninos. El
objetivo específico fue: Construir
triángulos, la clase fue de repaso so-
bre los contenidos de figuras geo-
métricas planas, específicamente
triángulo y circunferencia.

Algunos resultados

Después de revisar el video los
investigadores asentaron sus obser-
vaciones en la ficha correspondien-
te, ver Cuadro 2. El mismo muestra
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te, ver Cuadro 2. El mismo muestra
el promedio por propiedad para las
categorías definitivas.

Los resultados obtenidos, hasta
ahora, demuestran que el docente
no usa correctamente las represen-
taciones simbólicas escritas o verba-
les, según la opinión de los investi-
gadores, ver Cuadro 2. Tampoco ca-
racteriza de forma correcta escrita o
verbal las figuras geométricas. Esto
se observa cuando el docente deno-
ta los lados de los triángulos como
caras, o dibuja un triángulo que no
se puede construir. Quizás esto se
deba a que no tiene noción (desco-
noce) de la relación que debe existir
entre la longitud de los lados de un
triángulo para su construcción. Es
decir, las categorías proposicionales
tanto operativas como estructurales
no las usó.

En cuanto a las representacio-
nes analógicas las imágenes utiliza-
das por el docente, algunas veces no
eran representativas del objeto ma-
temático respectivo, en cuanto a
propiedades o características del
mismo. Dicha afirmación se hace
cuando el docente dibuja un trián-
gulo por ejemplo y coloca a los la-
dos más largos de acuerdo al dibujo
en el pizarrón el valor numérico
más pequeño y al lado menor el nú-
mero mayor. Este error didáctico
pudiera traer como consecuencias
obstáculos y errores en las represen-
taciones y concepciones de los
alumnos, influyendo negativamen-
te en el aprendizaje. No obstante,

uso objetos concretos para ilustrar los
cuerpos, confróntese Cuadro 2.

Conclusiones

De la situación anterior se infie-
re que sus representaciones tanto
proposicionales como analógicas
presentan deficiencias. Lo cual hace
suponer que el dominio conceptual
del objeto matemático figuras geo-
métricas en algunos docentes no se
ha logrado, es decir, en consonancia
con la teoría de Sfard (1991), la
concepción operacional todavía no
ha evolucionado, esto demuestra la
ausencia de la concepción estructu-
ral. Aunado a eso vale resaltar que
las representaciones más usadas
fueron las de tipo proposicionales
pero con errores; de acuerdo con la
misma teoría se reafirma la carencia
de concepciones estructurales.

Las falencias descritas demues-
tran que según la teoría de Jhonson-
Laird (1996) sus representaciones
no llegan a los modelos. Además,
no se observó al docente hacer infe-
rencias de conocimientos, integran-
do las representaciones de tipo pro-
posicionales y analógicas.

Como consecuencia estos do-
centes no poseen una plataforma
didáctica capaz de proporcionar
asistencia para sortear obstáculos
conceptuales a sus educandos; por-
que el desvío entre andamiaje con-
ceptual del docente y el saber insti-
tucional es muy grande.
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Resumen

Este trabajo de investigación tiene como objetivo general, analizar las teori-
zaciones que elaboran los docentes del municipio Sucre del Estado Zulia en Ve-
nezuela en torno a los elementos que conforman un modelo pedagógico. A tal
fin, se realizó una revisión teórica dirigida al estudio de la teoría del sistema so-
cial y su aplicación al funcionamiento del sistema educativo, los modelos peda-
gógicos, su definición y los elementos que lo constituyen, Filho (1974); Flórez
(1992); Fullat (1992). Además, se revisaron los modelos filosóficos Ferrater
Mora (1986), Damiani (1997) y tendencias pedagógicas suscitados histórica-
mente y los elementos contextuales que las conforman, entre los cuales se en-
cuentran: las concepciones filosóficas, epistemológicas y sociopolíticas. El mar-
co metodológico permitió la sistematización de la información develada a tra-
vés de la implementación de talleres con los docentes inscritos en el Plan de
Profesionalización de la mención Básica Integral de LUZ. El resultado de los ta-
lleres se registró en cuatro (4) matrices de análisis constituidas por cuatro cate-
gorías (filosófica, epistemológica, modelo pedagógico y fundamentación socio-
político) y veinticuatro subcategorías. De esta investigación, se concluye que el
educador venezolano puede estar experimentando en su cosmovisión general
de vida una combinación de enfoques inconsistentes debido a que los conocen
parcialmente por dificultades en su formación profesional y esto les genera con-
fusión conceptual, obstaculizando una elaboración teórica consistente y pro-
pia, producto de la reflexión teórico-práctica, sustentada en la realidad socioe-
ducativa y política que experimentan como ciudadanos, para que compartién-
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dola oralmente con el resto de los miembros de la comunidad educativa y
con el colectivo venezolano, establezcan acuerdos y consensos para cons-
truir un sistema cultural fusionado que viabilice el funcionamiento del sub-
sistema educativo y por tanto, el sistema social.

Palabras clave: Concepciones filosóficas, epistemología de la educación,
modelo pedagógico, fundamentación sociopolítica.

Educational Concepts of the Venezuelan Teacher

Abstract

The general objective of this research is to analyze theorizations created by
teachers in the Sucre Municipality, State of Zulia, Venezuela, regarding the ele-
ments that make up a pedagogical model. To this end, a theoretical review
was carried out, directed at studying social system theory and its application to
the functioning of the educational system, pedagogical models, their defini-
tion and the elements that constitute them, Filho (1974); Flórez (1992); Ful-
lat (1992). Furthermore, the philosophical models of Ferrater Mora (1986)
and Damiani (1997), pedagogical tendencies that have arisen historically and
the contextual elements that make them up, were reviewed; among these,
philosophical, epistemological and socio-political concepts are found. The
methodological framework permitted systematizing the information revealed
through implementing workshops with teachers registered in the Profession-
alization Plan for Basic Integral Education at LUZ. The result of the workshops
was recorded in four (4) analysis matrixes consisting of four categories (philo-
sophical, epistemological, pedagogical model and socio-political foundation)
and twenty-four (24) subcategories. From this research, conclusions are that,
in their general worldview of life, Venezuelan educators could be experiencing
a combination of inconsistent approaches because they know them only par-
tially due to difficulties in their own professional training. This situation gen-
erates conceptual confusion, impeding a consistent, self-appropriated theo-
retical elaboration, product of theoretical-practical reflection, supported on
the socio-educational and political reality they experience as citizens, so that
sharing it orally with the rest of the members of the educational community
and the Venezuelan collective, they establish agreement and consensus to
construct a fused cultural system that makes viable the functioning of the edu-
cational subsystem and therefore, the social system.

Key words: Philosophical conceptions, epistemology of education, peda-
gogical model, socio-political foundation.
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Concepciones educativas
del docente Venezolano

Aplicados los talleres a los do-
centes del Plan de Profesionaliza-
ción de LUZ en el municipio Sucre
del Estado Zulia en Venezuela y
analizada la información obtenida
en los mismos se devela que en
cuanto a la concepción filosófica en
líneas generales se observa que es
variada, es decir, se encuentran
orientaciones hacia todas los enfo-
ques de la categorización expuesta
en el sustento teórico de esta inves-
tigación, hallazgo que la define
como inconsistente, porque están
presentes en los discursos analiza-
dos las concepciones racionalista,
empirista e introspectiva vivencial.

Tal afirmación se sustenta en
las siguientes citas extraídas de los
discursos, con relación al ser huma-
no dicen que: “ser vivo dotado de ra-
zón que se diferencia de los animales”
“ser humano integro capaz de desarro-
llar destrezas intelectuales y emociona-
les con raciocinio y conciencia”·, en
estas opiniones se denota la tenden-
cia a la concepción racionalista, ya
que centra su planteamiento en la
condición pensante del hombre.
Otro docente expuso que “el hombre
es un ser el cual está formado por dife-
rentes factores basados en valores y vir-
tudes, y lleva a cabo a través de sus vi-
vencias el progreso del mundo”, co-
mentario orientado a la concepción
introspectiva vivencial; finalmente
uno de ellos plantea que “es el ser

que Dios creo en nuestro planeta y que
a través de el se pudo dar toda la natu-
raleza”, en el que se devela un pen-
samiento empirista.

Al analizar este componente fi-
losófico, se tiene que la concepción
de ser humano muestra una tenden-
cia definida hacia el enfoque intros-
pectiva vivencial, que lo conceptúa
como un ser en constante desarrollo
mediante la reflexión acerca de su
acción y la transformación de la so-
ciedad en la cual vive, sin embargo,
en segundo lugar, se presenta una
tendencia casi en la misma propor-
ción que la primera hacia la concep-
ción racionalista, que señala el ser
humano básicamente como un ser
pensante.

También se hace necesario aco-
tar, que para esta concepción de ser
humano, algunos educadores ma-
nifiestan su creencia religiosa como
un ser creado por Dios, un ejemplo
de esto es la siguiente verbalización,
“todo ser humano fue creado por Dios”.
Aunque tal declaración no puede
ubicarse dentro de ninguna de las
posturas presentadas como teorías
de sustento para este análisis, per-
mite afirmar que algunos docentes
venezolanos tienen una orientación
religiosa significativa, la cual dirige
sus vidas y por lo tanto, su acción la-
boral, el proceso educativo; de lo
que se infiere que la creencia en
Dios es un valor del gremio de edu-
cadores venezolanos.

Como parte de la concepción fi-
losófica se observa que algunos de
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los docentes de este municipio con-
ciben el mundo como una obra de
Dios, creada para que el ser huma-
no cuente con un espacio físico para
vivir, para experimentar en él y des-
cubrir su constitución, su funciona-
miento y tener poder sobre éste, el
cual utilice para alcanzar cada día
una mejor calidad material de vida,
en esta concepción de mundo se de-
vela una orientación empirista.

De estos hallazgos, se deduce
que no hay consistencia teórica en-
tre la concepción de ser humano y
de mundo, al menos desde el punto
de vista de las teorías que se utilizan
para evaluar estos contructos, ya
que según esto, el mundo no es para
la transformación como lo concibe
la concepción sociohistórico ex-
puesta por la mayoría de los docen-
tes, sino para su exploración y expe-
rimentación como lo declara el en-
foque empirista, obsérvense los si-
guientes criterios el mundo es
“…Todo aquello que nos rodea donde
existen un conjunto de personas que in-
teractúan y comparten entre sí”, orien-
tado a la concepción empirista.

A esto se agrega que los fines de
la educación, se orienta escasamen-
te hacia la concepción racionalista,
que señala como prioridad la rela-
ción entre el ser humano y el mun-
do, vista desde la organización en
clases sociales, el desarrollo del
pensamiento como capacidad ra-
cional del ser humano, el desarrollo
de la autodisciplina, todo esto a tra-
vés de la pauta verbal y simbólica

del conocimiento que coloque el
docente en la mente del estudiante;
una muestra de esto es las siguientes
opiniones: “….la educación es el pilar
de todos nuestros desarrollo intelectua-
les, donde se nos instruye en la com-
prensión de las cosas”.

Los fines de la educación, pre-
sentan también un segundo grupo
de opiniones que es minoritario
apunta a los fines sociohistórico de
la educación, en este sentido decla-
ran como fines: “Formar seres capaces
de resolver cualquier situación con va-
lores, reflexivos, creativos e integrales
“brindar una formación al individuo
desde la infancia hasta la adultez con el
fin de aprender a conocer, ser, hacer y
convivir dentro de la sociedad ”, se de-
nota en tales opiniones una inclina-
ción al desarrollo personal, esta se
orienta a una visión humana de las
relaciones laborales y sociales, una
característica de la concepción in-
trospectiva vivencial, aunque se ob-
serva en ella que se refiere sólo a su
entorno inmediato, a lo local.

En cuanto a la concepción epis-
temológica resulta medianamente
definida hacia la concepción empi-
rista del conocimiento, la cual es
consistente teóricamente con la
concepción de mundo expresada
por la mayoría de los docentes
como parte de la concepción filosó-
fica, mas no con la concepción de
ser humano que es inconsistente se-
gún los datos obtenidos y fines de la
educación expresos los que se orien-
tan al enfoque introspectiva viven-
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cial en primer lugar, y luego, al ra-
cional; que ubican a la concepción
ontológica en una tendencia escasa-
mente definida y por lo tanto, in-
consistente internamente con dicho
enfoque epistemológico. Se deduce
entonces que, existe en los docentes
venezolanos confusión conceptual
en relación a lo ontológico y gno-
seológico limitando esto su práctica
docente.

Detallando la información en-
contrada, en el enfoque epistemo-
lógico, se observa en la concepción
de origen del conocimiento una
tendencia claramente definida a la
concepción empirista, aunque se
conceptúa como un conocimiento
vulgar, ya que no se especifica la
forma de procesarlo para sistemati-
zarlo científicamente. La mayoría
de los docentes apuntan que este
viene de la experiencia, de los inte-
reses y de las necesidades del ser
humano, por eso explora la reali-
dad en la cual está inmerso, para
obtenerlo. Véanse las declaracio-
nes: “…es el que vamos adquiriendo
cada momento de nuestra viva dia-
ria”, “Bases de la cual el hombre desa-
rrolla pone en práctica para su vida co-
tidiana”, “es aquel que se adquiere por
medio de la experiencia”. Esta con-
cepción de conocimiento es de na-
turaleza sintética a posteriori, es
decir, es un descubrimiento pro-
ducto de la percepción y la experi-
mentación de la realidad en primer
momento y luego, la construcción
explicativa del mismo.

Así mismo, se observa en las
verbalizaciones de los docentes en
ejercicio que una minoría de ellos
orientan su conocimiento episte-
mológico a la concepción raciona-
lista de la ciencia, véanse las si-
guientes definiciones de conoci-
miento: “adecuación de la realidad a
la inteligencia”, “se adquiere mediante
el estudio y la lectura”; tal opinión in-
forma que dicha minoría lo define
como el procesamiento mental de
las informaciones obtenidas a tra-
vés de personas, libros o cualquier
material didáctico.

Con respecto a la concepción
de la ciencia se evidencia que la po-
blación se divide en dos grupos:
uno donde prevalece una concep-
ción empirista de la ciencia, y otro
que desconoce su definición. El gru-
po que concibe la ciencia desde el
punto de vista empirista expresa
que la misma es un procedimiento
sistemático de naturaleza pragmáti-
ca que se propone la explicación y
utilización de la naturaleza para el
bien humano; por ejemplo “la cien-
cia es todo aquello que estudia el desa-
rrollo del hombre y su entorno” y el
otro grupo de docentes, no sabe
cómo estructurar una definición
acerca de la misma.

En este contexto teórico, se pro-
pone un método científico, que,
aunque escasamente definido se
orienta hacia la tendencia empirista
de naturaleza inductiva-experimen-
tal como puede observarse en las si-
guientes definiciones: “son procedi-
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mientos que se desarrollan con la fina-
lidad de informar algo en forma orga-
nizada; es cuando se experimenta para
llegar a un fin común; es el que se reali-
za para indagar en una investigación”.

Se evidencia en estas declara-
ciones que los docentes de este mu-
nicipio no conocen ni las fases ni
los procedimientos propios del mé-
todo científico empirista. Además,
en su discurso se precisan debilida-
des de conceptualización en cuanto
a la ejecución del mencionado mé-
todo. Surge así la interrogante: ¿si el
docente ignora las fases del método
científico positivista cómo es que
produce conocimiento?, la respues-
ta es que existe escasa producción
del mismo y se presume excesivo re-
ciclaje de información de conoci-
miento universal. De lo que se infie-
re que, el docente no posee los co-
nocimientos y las competencias ne-
cesarias para desarrollar un proceso
de investigación; en otras palabras,
los docentes reducen dicho proceso
a la simple búsqueda de informa-
ción para su posterior transmisión a
los educandos, lo que debe obede-
cer a la inconsistencia teórica del
enfoque gnoseológico que ha sus-
tentado la formación docente en
Venezuela.

En lo que se refiere al modelo
pedagógico, la mayoría de los do-
centes de este municipio se orientan
teóricamente hacia una concepción
tradicional de la Educación, ejem-
plo de esta aseveración es: “la forma-
ción mediante la cual se transmite co-

nocimiento”; “proceso que ofrece ins-
trucción intelectual y de valores”, son
conocimientos lógicos mentales que im-
parte un individuo”.

Suscritos a esta perspectiva teó-
rica tradicionalista de la educación,
definen el educando como “ser que
recibe los conocimientos”, “es el alum-
no que percibe y se forja de conocimien-
tos por el educador”, “es el que recibe
los conocimientos del educador”. Se-
gún la teoría consultada se conside-
ra el agente pasivo sobre el cual se
ejerce el proceso educativo. Es el su-
jeto que observando y escuchando
adquiere el aprendizaje desarrollan-
do la actividad imitativa.

Otro de los elementos que
constituyen el modelo pedagógico,
el educador, sus verbalizaciones se
encuentran orientadas hacia el mo-
delo tradicional que lo definen
como el responsable de impartir la
educación y el modelo a seguir; lo
que está en consonancia con la defi-
nición de educación y de educando.
Véanse algunos ejemplos: “El que
enseña, fomenta e inculca valores y co-
nocimientos”, “El artista que modela el
material”, “Debe abrirse a la posibili-
dad de dar e implementar todo su cono-
cimiento para la Educación de sus edu-
candos”.

La concepción de escuela la ex-
presan enmarcada en el modelo pe-
dagógico tradicional como una
casa, lugar o espacio para el estudio
que debe ser reservado y preservado
del resto del mundo y además un
lugar tranquilo. Textualmente: “Es
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el lugar donde aprendemos a desarro-
llar nuestra capacidad de aprendizaje”,
“segunda casa de la educación”, “La es-
cuela es el segundo lugar para los edu-
candos y educador”; lo que implica
que la formación docente en el mu-
nicipio Sucre debe atender a la refle-
xión teórica del modelo pedagógico
a su reflexión filosófica, epistemo-
lógica y sociopolítica y su relación y
consistencia teórica con las concep-
ciones expresas en el fundamento
legal y normativo del Estado Vene-
zolano.

Así mismo, se observa que en el
discurso de los docentes en ejerci-
cio, se develan, la presencia de ele-
mentos teóricos que pueden ubicar-
se en la tendencia de la Escuela Tra-
dicional, de aquí que tal enfoque no
ha sido superada del todo y por lo
consiguiente, debe obstaculizar la
implementación del modelo peda-
gógico vigente en la fundamenta-
ción legal y normativa en Venezue-
la, la tendencia sociopolítica de la
educación, cuyos elementos teóri-
cos son contrarios a la Escuela Tra-
dicional, específicamente en lo que
se refiere al principio de la partici-
pación ciudadana. La afirmación
expuesta en el párrafo anterior se
sustenta en el modo como algunos
de los docentes definen la educa-
ción, el educando y el educador.

Lo que implica que desde el Mi-
nisterio de Educación y Deportes
debe sugerirse a los centros educati-
vos de cuarto nivel la elaboración y
ejecución de un programa de for-

mación y perfeccionamiento do-
cente que se desarrolle desde el
punto de vista del conocimiento y
la identificación teórico pedagógi-
ca, acompañado de la estimulación
de la producción conceptual propia
acerca del fenómeno educativo.

Al contrastar los hallazgos de la
concepción gnoseológica y el mo-
delo pedagógico se observa incon-
sistencia teórica externa, ya que el
sustento epistemológico que basa el
modelo pedagógico Tradicional es
la concepción racionalista del cono-
cimiento y esta se refleja escasamen-
te en el discurso de los docentes. No
obstante, al compararlo con la con-
cepción filosófica develada, se ob-
serva que es escasamente consisten-
te desde el punto de vista teórico a
lo externo por estar escasamente de-
finida, lo que lleva a pensar que la
concepción ontológica es un nudo
critico a trabajar en la formación y
perfeccionamiento de los docentes
en el municipio Sucre y también en
Venezuela.

En lo que respecta a la funda-
mentación sociopolítica, está clara-
mente definida hacia el modelo de
la democracia representativa con al-
gunos indicios de expresión de par-
ticipación social, la cual es consis-
tente con la concepción epistemo-
lógica y pedagógica develada la con-
cepción empirista y la escuela tradi-
cional respectivamente. Muestra de
ello, son las siguientes declaracio-
nes: “El Estado garantiza el bienestar
del pueblo, debe proteger al ciudadano
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y colaborar en la seguridad y en la sa-
lud”, “Es lugar de origen, entidad terri-
torial y consolidación de la unidad eco-
nómica”, “es democrático, soberano y
participativo”.

La participación social es una
noción teórica que expresa la posi-
bilidad de tomar decisiones y accio-
nes que tiene un ciudadano en los
asuntos sociales. Esto pudo eviden-
ciarse en los siguientes señalamien-
tos de los docentes: “lograr que el in-
dividuo se integre en los diferentes es-
pacios de la comunidad: escuela, junta
comunal, eventos deportivos”. “Traba-
jar en la comunidad por el bienestar del
pueblo”, “es intervenir en las diferentes
actividades a desarrollar en las institu-
ciones como: asamblea de padres y re-
presentantes, juntas de vecinos o conse-
jos comunales”, “hace referencia a la
intervención comunitaria que tiene un
grupo de individuo dentro del espacio
donde habita”.

Esta postura, es la base del siste-
ma democrático y en ella se define
el Estado como la máxima institu-
ción sociopolítica del país, la cual
posee principios fundamentales e
inviolables para asegurar el orden
social; específicamente en el área
educativa el Estado Docente mani-
fiesta principios como la gratuidad,
obligatoriedad, laicidad y libre ejer-
cicio de cátedra, lo que viabiliza la
interiorización en los ciudadanos
de valores democráticos a través del
sistema educativo, estos son: la so-
beranía nacional, la cohesión social
para el bien común, la libertad, el

desarrollo autónomo del individuo
y la paz social, además del estimulo
a la participación social. Ejemplo de
esto son estas afirmaciones de los
docentes consultados: “solidaridad,
respeto, igualdad, dialogo”, “la partici-
pación se demuestra donde prevalezca
la igualdad y el bienestar común”.

No obstante a estos plantea-
mientos, se observa cierta contra-
dicción conceptual entre este mode-
lo sociopolítico de la democracia re-
presentativa con algunos indicios
de participación social y los concep-
tos de educación, educando y edu-
cador develados en el modelo peda-
gógico, específicamente se ubican
dentro del marco de la Escuela Tra-
dicional, originándose de este plan-
teamiento la siguiente interrogante,
¿cómo puede el ciudadano ejercer
la participación si el docente como
actor concretizador del proceso
educativo se concibe como un sim-
ple transmisor de la información?, y
más aún ¿si el educando es el ele-
mento pasivo del proceso educativo
cómo se aspira más tarde que actué
espontánea y deliberadamente
como actor social a los fines de con-
tribuir a la trasformación positiva
de la misma? Obviamente las res-
puestas a dichas preguntas son ne-
gativas, no se forma un ciudadano
apto para la participación democrá-
tica si no se estimula en él sentido
crítico a través de métodos dinámi-
cos e intersubjetivos de aprendizaje;
sino se le brinda la oportunidad en
la escuela de expresar sus necesida-
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des, intereses y opiniones; y llevar a
la práctica acciones colectivas ten-
dentes a la satisfacción de las mis-
mas. Todo esto supone que el do-
cente venezolano debería ser com-
petente para enseñar al educando a
criticar, a crear y a participar en for-
ma adecuada socialmente.

También se evidenció que la to-
talidad de las declaraciones de los
docentes apuntan a que estos tienen
desconocimientos de la Constitu-
ción Nacional 1999, La Ley Orgáni-
ca de Educación de 1980, el Proyec-
to Educativo Nacional de 2001, y el
Informe Venezuela de 2004, docu-
mentos estos, que le permiten co-
nocer el modelo pedagógico que se
considera una construcción motiva-
cional colectiva según las teorías
consultadas y la forma de imple-
mentarlo junto con las concepcio-
nes teóricas: filosóficas, epistemo-
lógicas y sociopolíticas requeridas y
prescritas por el Estado Venezolano.

Entonces, surgen estas pregun-
tas, ¿Qué construcciones motivacio-
nales orientan la práctica educativa
del docente?, ¿construcciones moti-
vacionales individuales o colectivas?
Si la respuesta es que su acción edu-
cativa está fundamentada en sus
construcciones motivacionales sola-
mente, apoyados en Parsons (1966)
puede afirmarse que los procesos de
comunicación y aprendizaje que de-
ben producirse en un sistema social
concreto a los fines de establecer las
acciones sociales y el sistema de
ideas, creencias y necesidades colec-

tivas que la sustentaran no se pro-
duce o se produce escasamente.

Por lo tanto, no se asegura el
proceso de transmisión y reconstruc-
ción cultural requerida para sociali-
zar el ser humano. De esto se des-
prende la siguiente pregunta: ¿Hacia
dónde se ha orientado y se orienta la
educación en Venezuela?, realmente
se desconoce, porque sólo se declara
explícitamente en la fundamenta-
ción legal y normativa del sistema
educativo y esta se desconoce total-
mente, se infiere entonces que los
venezolanos no elaboran ni practi-
can una concepción de participación
sociopolítica amplia, activa y pro-
ductiva en los procesos sociopolíti-
cos de su localidad, razón por la que
conviene a futuro indagar, comentar
y discutir al respecto.

Consideraciones finales en
torno a las concepciones

teóricas y modelo pedagógico
develado en el discurso de los
docentes del municipio Sucre

Luego de analizado el discurso
de los docentes en ejercicio, se pue-
de llegar a las siguientes considera-
ciones organizadas por categorías
de análisis:

En cuanto al componente filo-
sófico, la concepción de ser huma-
no muestra una tendencia hacia el
enfoque introspectivo vivencial que
lo conceptúa como ser en constante
desarrollo mediante la reflexión
acerca de su acción y la transforma-
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ción de la sociedad en la cual vive.
Esto se contradice con una concep-
ción del mundo empirista concebi-
do como un todo mecánico con una
estructura y funcionamiento especi-
fico, que el ser humano debe apren-
der a entender y a accionar para su
exploración y experimentación.

Por otro lado, los fines de la
educación se inclinan escasamente
hacia la concepción racional que se-
ñala como prioridad el estímulo del
pensamiento, mediante la imple-
mentación del método deductivo-
reflexivo, a través de las pautas ver-
bales y simbólicas del conocimien-
to que el educador transmite a la
mente del educando, además de fa-
vorecer el desarrollo de la autodisci-
plina y la división de la sociedad en
clases sociales lo que difiere de la vi-
sión del hombre concebido desde la
concepción introspectiva vivencial.

Tal situación, permite deducir
que el educador del municipio Su-
cre experimenta en su cosmovisión
general de vida una combinación
de enfoques debido a que por cono-
cerlos escasamente tienen una con-
fusión teórico- conceptual que obs-
taculiza una elaboración teórica
consistente y propia, producto de la
reflexión teórico-práctica, sustenta-
da en la realidad sociopolítica que
experimentan como ciudadanos,
para que compartiéndola oralmen-
te con el resto de la comunidad edu-
cativa y con el colectivo venezolano
establezcan acuerdos y consensos
para construir un sistema cultural

colectivo que viabilice el funciona-
miento del subsistema educativo y
por tanto el sistema social.

En otro particular, el compo-
nente gnoseológico se manifestó
como medianamente definido y
medianamente consistente teórica-
mente, tendente a la concepción
empirista, que sostiene sus plantea-
mientos sobre la tesis de que la úni-
ca causa del conocimiento humano,
es la experiencia.

Según el empirismo, no existe
un patrimonio a priori de la razón.
En oposición al racionalismo, plan-
tea que la conciencia cognoscente
no obtiene sus conceptos de la ra-
zón, sino exclusivamente de la ex-
periencia. El ser humano, basándo-
se en las percepciones, poco a poco
logra formar ideas generales y con-
ceptos, por lo tanto, estos son origi-
nados naturalmente por la expe-
riencia.

Entonces se concluye, que di-
cha concepción epistemológica,
medianamente definida hacia el
empirismo, es inconsistente con el
modelo pedagógico que prevalece
en los docentes del municipio Su-
cre, el enfoque Tradicional. Que
según Flórez (1994) corresponde a
la primera época de la evolución de
los modelos pedagógicos y se carac-
teriza por ser una educación trans-
misionista, dominada por la imita-
ción e intelección; en esta primera
época, el aprendizaje se produjo de
forma gregaria, por simple imita-
ción, basado en el imperativo de

57

Encuentro Educacional
Vol. 20(1) Enero-Abril 2013: 48 - 61



“haz como yo”, según cierta regula-
ción de la transmisión y difusión de
la información, de su procesamien-
to, reproducción y reestructuración
mental, en un despliegue colectivo
de actividad intelectual, cuyo obje-
tivo específico fue asegurar la esta-
bilidad del desarrollo de la humani-
dad, época en la que se ubican los
docentes de este municipio.

Finalmente, se considera como
hallazgo en el discurso de los do-
centes en ejercicio, el modelo socio-
político de la democracia represen-
tativa y algunos indicios de partici-
pación social, que aunque manifies-
ta internamente alguna contradic-
ción de tipo conceptual, específica-
mente en los valores explícitos los
que se suscriben al modelo de la de-
mocracia representativa; es conside-
rado consistente a lo externo si se
contrasta con la concepción episte-
mológica empirista y la pedagógica,
Escuela Tradicional, expuestas por
ellos en su discurso.

Tal planteamiento se sustenta
en la relación de correspondencia
que se encuentra entre el discurso
de los docentes en ejercicio y los
postulados teóricos de dichas con-
cepciones epistemológicas, pedagó-
gicas y sociopolíticas.

Para ilustrar tal relación se tiene
que, si desde el enfoque empirista la
ciencia se define como un proceso
sistemático de naturaleza pragmáti-
ca mediante el cual se descubren co-
nocimientos a través del método in-
ductivo; la educación debe enten-

derse como el proceso que permite
el desarrollo intelectual y el apren-
dizaje científico-técnico a partir de
la actividad vital, llámese experi-
mental del educando, y por lo con-
siguiente, las políticas educativas
desplegadas por el Estado además
de atender a los principios universa-
les de la educación se inclinarán a la
estimulación de dicho aprendizaje
en los ciudadanos y a solventar in-
convenientes de tipo administrati-
vo-funcional en el subsistema esco-
lar del sistema educativo.

Se infiere entonces, que si el
educador manifiesta un modelo pe-
dagógico Tradicional consistente-
mente a lo interno este es inconsis-
tente con el propuesto por el Esta-
do. Por tanto, la formación y el per-
feccionamiento docente en Vene-
zuela deben atender a la construc-
ción y reconstrucción del modelo
pedagógico, mediante el estudio y
disertación de las concepciones filo-
sóficas, epistemológicas y sociopo-
líticas que deben sustentar un mo-
delo pedagógico expreso en la fun-
damentación legal y normativa del
Sistema Educativo Venezolano vi-
gente. Por todo lo antes expuesto se
recomienda activar la formación
académica de los docentes en ejerci-
cio desde el enfoque crítico o so-
ciohistórico de la educación favore-
ciendo de esta manera la construc-
ción de un modelo pedagógico
adaptado a los requerimientos so-
ciales y científicos de esas décadas,
más cónsono con las propuestas de
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los pedagogos nacionales y más aun
con el Estado venezolano presentes
en la fundamentación legal y nor-
mativa del sistema educativo en los
momentos actuales.
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Resumen

El propósito de este trabajo obtener una organización de los trabajos de
grado producidos por los participantes del programa de Maestría en Matemáti-
ca, Mención Docencia durante el periodo 2005-2008. La metodología para el
estudio consistió en caracterizar los proyectos de investigación ejecutados du-
rante el periodo señalado de acuerdo con la organización de programas de in-
vestigación propuestos por Font (2002). Los estándares establecidos y los crite-
rios para clasificar las investigaciones, aun cuando se carece de consenso por la
comunidad de investigadores en el área, en este caso solo procura obtener las re-
gularidades en las disciplinas donde se ubican los problemas propuestos, la me-
todología usada para alcanzar los objetivos de la investigación, los tipos de pro-
grama en el cual se ubica el proyecto de investigación y, el paradigma o enfoque
seleccionado para realizar la misma. Estas categorías permiten obtener una ma-
triz que caracteriza y clasifica las investigaciones. El resultado obtenido permitió
ubicar los trabajos de grado en los enfoques: cognitivo, sistémico y crítico; en
los programas locales y semi-locales y; línea de investigación del pensamiento
matemático avanzado, las situaciones didácticas de Brousseau y, la Relación crí-
tica según Skovsmose y Valero. Finalmente, esas regularidades se confrontan
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con las líneas de investigación definidas para el programa de maestría y el
Centro de Estudios Matemáticos y Físicos de la Facultad de Humanidades y
Educación de la Universidad del Zulia.

Palabras clave: Proyectos de investigación, didáctica de las matemáticas,
organización de proyectos de investigación.

The Distribution of Research Projects Executed
in the Master’s Program in Mathematics, Major
in Teaching

Abstract

The purpose of this work was to obtain an organization for the theses pro-
duced by participants in the Master’s Program in Mathematics, Teaching Ma-
jor, during the 2005-2008 period. Methodology consisted of characterizing
the research projects executed during the indicated period according to the or-
ganization of research programs propose by Font (2002). Even when a con-
sensus among the research community is lacking in the area, established stan-
dards and criteria for classifying research in this case only try to obtain regu-
larities in the disciplines where the proposed problems are located, the meth-
odology used to achieve the research objectives, the types of programs in
which the research project is located and the paradigm or approach selected to
carry it out. These categories make it possible to obtain a matrix that character-
izes and classifies the research. The result obtained permitted placing the the-
ses in cognitive, systematic and critical approaches; in local and semi-local
programs; the research line of advanced mathematical thought, the didactic
situations of Brousseau and the critical relation according to Skovsmose and
Valero. Finally, these regularities are compared to research lines defined for
the Master’s Program and the Center for Mathematical and Physical Studies in
the School of Humanities and Education at the University of Zulia.

Key words: Research projects, the didactics of mathematics, research proj-
ect organization.

Introducción

Con este informe, además; de
clasificar los trabajos de grado del
programa de Maestría en Matemáti-

ca, Mención Docencia, adscrito a la
División de Estudios para Gradua-
dos de la Facultad de Humanidades
y Educación de la Universidad del
Zulia; se analizaron las tendencias
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mostradas por los distintos traba-
jos. Antes de proceder a estudiar los
resultados, debemos explicar ¿Qué
es investigar en didáctica de las ma-
temáticas? La respuesta a la interro-
gante planteada se obtuvo al asumir
el concepto de Puig (2000), es decir,
consiste en estudiar los problemas
que surgen durante los procesos de
explicitación y organización, comu-
nicación, transmisión, construcción
y valoración del conocimiento ma-
temático. No obstante, nuestro in-
terés no fue evaluar los proyectos de
investigación. En esta oportunidad
solo logramos organizar los traba-
jos de grado ejecutados del progra-
ma de maestría en Matemática,
Mención Docencia de la Facultad de
Humanidades y Educación de LUZ,
para el período 2005 al 2008.

1. Sustentos teóricos

La exigencia más importante en
la caracterización del objeto de una
ciencia está en la necesidad de rela-
cionar las diferentes funciones de la

ciencia y los diferentes elementos
de su epistemología y metodología
(Otte, 1993). A nuestro entender,
las relaciones surgidas de las funcio-
nes de la didáctica de las matemáti-
cas con sus elementos epistemoló-
gicos y metodológicos pasarían a te-
ner un rol protagónico en la edifica-
ción del cuerpo científico de esta
ciencia.

El Cuadro 1, muestra el recorri-
do histórico de los métodos y para-
digmas de la investigación en didác-
tica de las matemáticas. De ahí que
la variedad de enfoques, teorías y
métodos está reclamando la realiza-
ción de trabajos que pongan cierto
orden y estructura en el panorama
del componente científico de la Di-
dáctica de las Matemáticas (Godi-
no, 2000).

En esta oportunidad, la estruc-
tura y disposición de los proyectos
ejecutados y en ejecución dentro del
programa de maestría en Matemáti-
ca, Mención Docencia se hará asu-
miendo la propuesta de Fontç
(2002). Esta es una organización
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Cuadro 1

Período Método Paradigma

1970
1980

Psico estadísticos Positivista
(cuantitativo)

1990
2000

Psico estadísticos
Interpretativo
Etnográfico
Antropología
Crítico

Postpositivista
Interpretativismo
Socio crítico
(holístico)

2009 Prospectivos (holístico)

Fuente: Elaboración propia.



para la cual los enfoques que se han
propuesto en la Didáctica de las Ma-
temáticas se colocan de modo im-
plícito o explicito en aspectos tales
como: la ontología, la epistemolo-
gía, la teoría de la naturaleza mate-
mática, las teorías del aprendizaje y
la enseñanza, definición del objeto
de investigación de la Didáctica de
las Matemáticas y, la metodología
de la investigación.

De acuerdo a la posición que el
problema de investigación tenga so-
bre los aspectos señalados, Fontç
los denomina: global, semilocal y
local. Un programa de investiga-
ción es Global si aplica aspectos on-
tológicos -una teoría de la existencia
relativa a la consideración del mun-
do y de lo que lo habita- y epistemo-
lógico - Una teoría de la naturaleza,
génesis y validación del conoci-
miento Subjetivo u objetivo. Una
teoría del significado y de la verdad,
implicada por las teorías sobre el
conocimiento subjetivo y el objeti-
vo-. El programa de investigación es
semilocal si considera solo asentar-

se en la naturaleza matemática. Para
el caso que el programa de investi-
gación se apegue a las teorías gene-
rales o específicas del aprendizaje y
la enseñanza, la definición del obje-
to de investigación y la metodología
de la investigación, se dice que es lo-
cal, ver Cuadro 2.

De acuerdo con la propuesta de
Fontç (2002), el posicionamiento
de algunos de los principales pro-
gramas de investigación en Didácti-
ca de las Matemáticas presentan las
siguientes características:

El enfoque cognitivo describe
fundamentalmente los aspectos re-
lativos al aprendizaje. Esta orienta-
ción propone dos líneas de investi-
gación, una sobre el Pensamiento
matemático avanzado y otra sobre
Teoría de Campos Conceptuales.
De los aspectos señalados sólo refie-
re que la epistemología aceptada es
el representacionismo, es decir, el
objeto de investigación son las re-
presentaciones mentales de las per-
sonas. La metodología es de tipo in-
terpretativo procurando que la sub-
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Cuadro 2

Posición Aspectos Programas

Implícita
o

Explícita

Ontología Global

Epistemología

Teoría sobre naturaleza de las Matemáticas Semilocal

Teorías de la Enseñanza Aprendizaje
LocalObjeto de investigación de la Didácticas de las

Matemáticas

Metodología de Investigación

Fuente: Elaboración propia.



jetividad no afecte la investigación.
El Cuadro N 3 muestra un resumen
con los objetos por línea para este
programa local.

El Constructivismo Radical
constituye un paradigma global;
porque considera la ontología y la
epistemología tradicional relativa al
conocimiento. No hace ninguna su-
posición de tipo ontológico sobre la exis-
tencia de un mundo más allá del domi-
nio subjetivo de experiencia y su episte-
mología es decididamente falibilista,
escéptica y antiobjetivista. Su teoría
sobre el significado es de compo-
nente pragmatista. La naturaleza de
las matemáticas es vista como fali-
bilista, Ernest (1991). Con relación
al aprendizaje adopta la visión
constructivista compleja y radical.
Su teoría de la enseñanza es muy
respetuosa con la construcción de
los alumnos; siendo el profesor un
simple facilitador de las construc-
ciones de los alumnos. El objeto de
investigación de la Didáctica de las
Matemáticas que propone, son las
construcciones de los sujetos. La
metodología suele ser de tipo inter-
pretativo y cualitativo, pero en este
caso la subjetividad del investigador
está claramente contemplada por-
que sólo se puede aspirar a conse-
guir una construcción personal del
investigador —un modelo— sobre
la construcción del alumno o profe-
sor (Fontç, 2002). El Cuadro 3
muestra un resumen con los objetos
por línea para este programa global.

El Constructivismo Social, al
igual que el constructivismo radical
—y a diferencia del enfoque cogni-
tivo—es un paradigma global; esto
se debe a que sus afirmaciones más
fuertes las hace en el campo de la
ontología y de la epistemología ge-
neral. Este enfoque adopta una on-
tología relativista moderada en la lí-
nea que propone la fenomenología
social; porque supone un mundo
compartido y socialmente construi-
do, en el que se forma el sujeto.

Ese tipo de constructivismo se
basa en una epistemología falibilis-
ta que asume el conocimiento obje-
tivo como aquel que es aceptado so-
cialmente. Las matemáticas se con-
sideran como una construcción so-
cial de tipo falibilista. La teoría del
aprendizaje es constructivista y en-
fatiza en la importancia del lengua-
je y de la interacción social. La ense-
ñanza es el papel que juega el con-
texto y la interacción social en la
construcción social realizada en el
aula; así como, también, en la im-
portancia que tienen en esta cons-
trucción social los valores, las emo-
ciones, la discusión, la colaboración
y la negociación de significados
compartidos, la semiosis, entre
otros. El objetivo de la investigación
de la Didáctica de las Matemáticas
es la construcción social realizada
en el aula. La metodología de inves-
tigación es de tipo interpretativo o
bien es una investigación–acción
(Fontç, 2002). El Cuadro 3 muestra
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un resumen con los objetos por lí-
nea para este programa global.

El Enfoque Sistémico es un pro-
grama que se sitúa en la frontera entre
los programas locales y los semiloca-
les; porque considera significativo
para la Didáctica de las Matemáticas
ampliar su reflexión teórica proble-
matizando las matemáticas que se
asumen para enseñar. La naturaleza
de las matemáticas, son consideradas
como una actividad que se ocupa de
resolver problemas. Con relación a la
ontología tampoco cuestiona la exis-

tencia previa de un mundo objetivo
predeterminado, pero introduce la
suposición de la existencia de siste-
mas. Su epistemología sigue siendo
básicamente el representacionismo,
su teoría de la verdad es la de corres-
pondencia y su teoría sobre el signifi-
cado es de tipo referencial —especial-
mente la teoría de las situaciones di-
dácticas porque postula la existencia
de una situación fundamental que da
sentido al contenido matemático.

El enfoque Sistémico adopta un
punto de vista constructivista cua-
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Cuadro 3

Enfoque Líneas Objeto

Programa Local

Cognitivo Pensamiento matemático
avanzado

Teoría APOS (acción, proceso,
objeto, esquema)

Teoría de la definición del con-
cepto y la imagen del concepto
(Tall, Vinner, 1981)

Representaciones mentales
(Dubinsky, 1991)

Teoría de los campos conceptuales Esquema e invariante operató-
rio (Vergnaud, 1990)

Programa Global

Constructivismo
Radical

Epistemología genética de PIAGET
Necesidad de considerar la di-
versidad de los alumnos en el
proceso de enseñanza aprendi-
zaje

Epistemología radical

Esquemas

La modelización y construcción
de otros

Constructivismo
Social

Perspectiva epistemológica
(Ernest, 1991,92,98)

Perspectiva antropológica
(Bishop, 1999)

Perspectiva psicológica
Vygotsky (Wertsch, 1998)

Fuente: Fontç, 2002.



si–trivial con relación a la génesis
del conocimiento individual, por lo
que su teoría del aprendizaje es de
tipo constructivista. Su teoría de la
enseñanza se limita a considerar
que el trabajo del profesor consiste
en realizar la transposición didácti-
ca de manera que se facilite la apro-
piación de la situación por parte del
alumno. El objeto de estudio de la
Didáctica de las Matemáticas es el
tratado de los fenómenos ligados a
la producción y la comunicación de
los conocimientos matemáticos en
los sistemas didácticos. La metodo-
logía que proponen es de tipo posi-
tivista: porque suponen que los fe-
nómenos didácticos se pueden ex-
plicar de manera causal y que las
causas fundamentalmente son de
tipo matemático; particularmente
se ha propuesto como metodología
de investigación la ingeniería didácti-
ca. Esta metodología (Artigue,
1994, 1995) se caracteriza por un
esquema experimental basado en
las realizaciones didácticas en el aula,
es decir sobre la concepción, reali-
zación, observación y análisis de se-
cuencias de actividades de enseñan-
za–aprendizaje (Fontç, 2002). En el
Cuadro 4 pueden observarse las lí-
neas de investigación desarrolladas
para este enfoque.

El Enfoque Antropológico es
programa semilocal; es decir, su
aporte lo realiza gracias a su refle-
xión sobre la actividad matemática
institucional. Con relación a la on-
tología general considera la existen-

cia como una relación. La epistemo-
logía del programa antropológico,
al menos implícitamente, cuestiona
el representacionismo y la teoría de
la verdad como correspondencia. Su
teoría sobre el significado tiene un
fuerte componente pragmatista.
Adopta un punto de vista construc-
tivista no–trivial con relación a la
génesis del conocimiento indivi-
dual, por lo que su teoría del apren-
dizaje es de tipo constructivista. En-
señar y aprender matemáticas co-
rresponde a la actividad de recons-
trucción de organizaciones mate-
máticas para poderlas utilizar en
nuevas situaciones y bajo distintas
condiciones. La enseñanza consiste
básicamente en dirigir dicha recons-
trucción (generando en particular
las condiciones que mejor la permi-
ten), mientras que el aprendizaje
puede considerarse como el fruto de
la reconstrucción, ya sea individual
como en grupo. Las matemáticas se
consideran como una actividad hu-
mana realizada en ámbitos institu-
cionales. El objetivo de la Didáctica
de las Matemáticas es el estudio de
la actividad matemática, sus distin-
tos componentes, así como sus con-
diciones de producción y reproduc-
ción. La metodología que proponen
es de tipo positivista (Fontç, 2002).
En el Cuadro 4 pueden observarse
las líneas de investigación desarro-
lladas para este enfoque.

El Enfoque Semiótico. La Teo-
ría de las Funciones Semióticas es
otro ejemplo de programa de inves-
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tigación semilocal, esto se debe a
que sus principales aportaciones
son fruto de su reflexión sobre las
prácticas matemáticas, instituciona-
les y personales. Las matemáticas se
consideran como una actividad de
resolución de problemas, social-
mente compartida, como lenguaje
simbólico y sistema conceptual ló-
gicamente organizado. Con rela-
ción a la ontología general este en-
foque —en cierta manera, o al me-
nos de manera implícita— proble-
matiza el punto de vista tradicional
sobre la existencia previa de un
mundo objetivo predeterminado ya
que los referentes teóricos sobre los
que se sostiene (pragmatismo, se-
gundo Wittgenstein, etc.) así lo ha-
cen. Su epistemología cuestiona el
representacionismo y la teoría de la

verdad como correspondencia y su
teoría sobre el significado es de tipo
pragmatista. Adopta una posición
constructivista no–trivial con rela-
ción a la génesis del conocimiento
individual, es decir, su teoría del
aprendizaje es de tipo constructivis-
ta. Aprender matemáticas es cons-
truir significados personales y ense-
ñar matemáticas consiste en procu-
rar que los significados personales
se aproximen al significado a priori
de un objeto matemático para un
sujeto desde el punto de vista de la
institución escolar. El objetivo de la
Didáctica de las Matemáticas es el
estudio de la actividad matemática
de manera extensiva y descriptiva.
La metodología implementada es
de tipo interpretativo (Fontç,
2002). En el Cuadro 4 pueden ob-
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Cuadro 4

Enfoque Líneas Objeto

Programa Semilocal

Sistémico (frontera locales
y semilocales)

Perspectivas de Brousseau (1986)        Situaciones didácticas

Perspectivas de Chevallard (1997)       Transposición didáctica

Antropológico Existencia de los objetos matemáticos (Chevallard, 1992)

Modelo epistemológico (Chevallard, 1992, 98; Chevallard,
Bosch y Gazçon, 1997)

Semiótico Teoría de las funciones semióticas (Godino y Batanero 1994)

Crítico

Relación Crítica ( Skovsmose, Valero 2000)

(i) Política de la institución escolar

(ii) Relevancia de la matemática escolar

(iii) La complejidad organizacional de la escuela

(iv) Comunidad profesional de las matemáticas escolares

(v) Significado de la matemática en el aula

Fuente: Fontç, 2002.



servarse la línea de investigación de-
sarrollada para este enfoque.

El Enfoque Crítico es un pro-
grama semilocal debido a que su
principal foco de reflexión son las
matemáticas realizadas en institu-
ciones. Las matemáticas se conside-
ran como una actividad de resolu-
ción de problemas socialmente
compartida que tiene que ser una
herramienta para la emancipación
democrática. La ontología general
para este enfoque —en cierta mane-
ra, o al menos de manera implíci-
ta— problematiza la existencia pre-
via de un mundo objetivo predeter-
minado. Su epistemología cuestio-
na el representacionismo y la teoría
de la verdad como correspondencia y
su teoría sobre el significado tiene
un fuerte componente pragmatista.
Adopta un punto de vista construc-
tivista no–trivial con relación a la
génesis del conocimiento indivi-
dual y social, esto es su teoría del
aprendizaje es de tipo constructivis-
ta, pero ampliando la exploración
de la construcción de significados
con una perspectiva sociopolítica,
complementaria a la construcción
personal y social que se realiza en el
aula. El objetivo de la Didáctica de
las Matemáticas es el estudio de la
red institucional de prácticas de la
educación matemática. La metodo-
logía que usada conlleva en muchos
casos la implicación personal del
investigador en la investigación–ac-
ción que realiza (Fontç, 2002). En el
Cuadro 4 pueden observarse las lí-

neas de investigación desarrolladas
para este enfoque.

2. Metodología

Los procesos para realizar esta
indagación fueron sistemáticos en
la recolección, organización, análi-
sis e interpretación de información.
La investigación fue documental
utilizando como fuente primaria de
insumos, el documento escrito en
forma impresa, Morales (2012). Es-
tos últimos lo conformaron las tesis
culminadas durante el período
2005 al 2008 inclusive.

La organización de los datos y
elaboración del esquema conceptual
con el propósito de facilitar la bús-
queda e interpretación de la informa-
ción se derivó de la sustentación teó-
rica considerada tal como la mues-
tran las matrices en los Cuadro 5 al
10. Con el esquema conceptual defi-
nido, se procedió a contar los ejem-
plares para los puntos indicados en el
esquema; para ello se analizaron los
componentes en cada tesis, y obtu-
vieron las frecuencias. En cada ejem-
plar se examinó: el momento episté-
mico (tema, pertinencia y relevancia,
problema y objetivos); momento
teórico (construcción del marco teó-
rico, sistema de variables), y; el mo-
mento metodológico, Abello (2009).
Estas revisiones se cotejaron con la
organización de los programas pro-
puesta por Fontç (2002).

El posicionamiento de los prin-
cipales programas de investigación
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en Didácticas de las matemáticas:
Enfoque cognitivo; constructivismo
radical; constructivismo social; En-
foque sistémico; Enfoque antropo-
lógico; Enfoque semiótico y; Enfo-
que Crítico; considerando la pro-
puesta anterior, son considerados
en este trabajo para diseñar una ma-
triz en la cual se pudieron ubicar los
distintos trabajos de grado ejecuta-
dos por los participantes del progra-
ma de Maestría en Matemática,
Mención Docencia en LUZ durante
el periodo 2005-2008.

Los objetivos, bases teóricas y
metodología aplicada para ejecutar
el proyecto de Trabajo de Grado,
permitió posicionar los trabajos por
enfoque-programa-línea de investi-
gación.

La presentación del cuadro de
Operacionalización de las variables

de investigación en cada Trabajo de
Grado permitió identificar el para-
digma usado para ejecutarlo. En el
mapa de Categorías o el cuadro de
Operacionalización o mapa de cate-
gorías (momento teórico) se en-
cuentra de modo implícito o expli-
cito la metodología por aplicar. No
obstante, el momento epistémico,
el momento teórico y la metódica
usada por cada proyecto fueron exa-
minados en los ejemplares de tesis,
para ubicar los proyectos dentro de
la matriz de investigación. Revisa-
dos estos aspectos para cada Traba-
jo de Grado fue posible ubicarlos
dentro de un enfoque-programa-lí-
nea de investigación, según la pro-
puesta de Fontç (2002).

La labor realizada para organi-
zar los trabajos de grado fue ejecuta-
da en cuatro fases. La primera fase
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Cuadro 5

Enfoque Programa Línea de Investigación Trabajos / Año

05 06 07 08

Cognitivo Local Pensamiento matemático avanzado 4 3 2 3

Teoría de los campos conceptuales

Constructivismo
Radical

Global Epistemología genética de Piaget

Epistemología radical

Esquemas

La modelización y construcción de otros
modelos

1

Constructivismo
Social

Global Perspectiva epistemológica (Ernest)

Perspectiva antropológica (Bishop) 1

Perspectiva Psicológica Vygotsky (Vertsch)

Fuente: Elaboración propia.



sirvió para organizar el proceso para
recoger la información, sustentada
en la propuesta de Fontç (2002),
ésta permitió elaborar la matriz, ver
Cuadro 5. El paso siguiente fue revi-
sar el problema y los objetivos de
investigación, en los trabajos de gra-
do, para tener una primera aproxi-
mación al enfoque de investigación
en didáctica de las matemáticas. La
lectura de las bases teóricas y el sis-
tema de variables permitió revisar
los aspectos: ontológico, epistemo-
lógicos, las teorías del aprendizaje y
la enseñanza, definición del objeto
de investigación de la Didáctica de
las Matemáticas y la teoría de la na-
turaleza matemática; para consoli-
dar la ubicación del enfoque de
cada trabajo, ver primera y tercera
columnas del Cuadro 5. Esta última
tarea constituyó la segunda fase. Fi-
nalmente se produjo la revisión de
la metodología para confirmar la re-
lación enfoque–programa, ver co-
lumnas 1 y 2 del Cuadro 5.

Los trabajos de grado revisados
para este informe fueron los apro-
bados por el consejo técnico de la
División de Estudios para Gradua-
dos de la Facultad de Humanidades
y Educación, ver Cuadros del 7 al
10. Las fechas consideradas com-
prenden los trabajos inscritos du-
rante 2005 al 2008. Los trabajos de
grados revisados están concluidos.

3. Distribución de los
Trabajos de Grado

Los Cuadros 5 y 6 muestran la
cantidad por año y enfoque-progra-
ma-línea de investigación de los
Trabajos de Grado. En general para
el período comprendido entre 2005
al 2008 los trabajos se ubican en los
enfoques cognitivo, sistémico y crí-
tico. Estos trabajos perteneces a pro-
gramas Locales y Semi-locales.

El 32% de los trabajos corres-
ponden al enfoque cognitivo (pro-
grama local) dentro de la línea Pen-
samiento matemático avanzado;
manteniendo un rango entre 2 y 4
trabajos por año, ver Cuadro 5. Es-
tos trabajos se ubican en el área de
Procesos Cognitivos y Meta-cogniti-
vos del Programa de Maestría. La
orientación de los trabajos es a re-
solver problemas de aprendizaje de
algunos contenidos matemáticos
en alumnos del los sistemas de Edu-
cación Básica y, Media, Diversifica-
da y Profesional1.

En el campo del pensamiento
matemático avanzado se han reali-
zado diferentes investigaciones en
torno a la idea de las representacio-
nes mentales ligadas al proceso de
abstracción y, más en general, de los
procesos cognitivos movilizados
por los contenidos matemáticos.
También, han aplicado algunas de
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1 Estos sistemas educativos corresponde a los señalados en los trabajos de grado.



las ideas de Piaget y el aprendizaje
significativo al pensamiento mate-
mático avanzado.

La metodología utilizada en los
trabajos con orientación cognitiva
presenta una posición eclética, es
decir, usan metodología que van de
un positivismo a un interpretativis-
mo o combinación de ambos; sobre
todo en los estudios de causalidad.
Explican el saber como del alumno
o como son los aprendizajes en
ellos, los estudios sobre representa-
ciones de los docentes no están pre-
sentes, confróntese Cuadro 7 al
Cuadro 10.

El 32% de los participantes se
ubicó en el enfoque sistémico, fun-
damentalmente en las Situaciones
Didácticas; elaborándose entre 2 y 5
trabajos de este enfoque por año,
confróntese Cuadro 6.

Estos trabajos amplían radical-
mente la problemática didáctica
considerando, en primer lugar,
como confuso el saber matemático
en sí mismo y no tan sólo el conoci-
miento matemático del alumno. El
énfasis se pone en el conocimiento
matemático (dentro de la relación
didáctica ternaria conocimiento–
alumnos–profesor), en el marco de
un enfoque unitario y sistémico de
la didáctica donde el objeto básico
de estudio es el sistema didáctico. Las
propuestas consideran las discre-
pancias entre el conocimiento ma-
temático del alumno y el conoci-
miento matemático –saber- conoci-
dos como errores y obstáculos.

Los trabajos orientados por el
enfoque sistémico presentan una
posición metodológica eclética;
porque a la metodología positivista
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Cuadro 6

Enfoque Programa Línea de Investigación Trabajos
por año

05 06 07 08

Sistémico Frontera local
y semi-local

Perspectiva de Brousseau (Situaciones
didácticas)

5 4 2 3

Perspectiva de Chevallard (Transposi-
ción didáctica)

Antropológico Semi-local
Existencia de los objetos matemáticos
(Chevallard) 1

Modelo epistemológico Momentos di-
dácticos (Chevallard, Bosd y Gazcón)

Semiótico Semi-local Teoría funciones semióticas (Godino y
Batanero)

Crítico Semi-local Relación crítica (Skovsmose y Valero) 3 4 2 2

Fuente: Elaboración propia.
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Cuadro 7. Título del Trabajo de Grado, Condición, Área
de conocimiento y Método. Año 2005

Título Trabajo de Grado Condición Área de
Conocimiento

Método

1 Lineamientos curriculares para la 3era etapa
de educación básica. Área matemática (s)

Concluido Planificación
educativa

Cuanti

2 Estrategias en el aula para el aprendizaje
significativo de matemática en institucio-
nes de educación superior (c)

Concluido Estrategias
de enseñanza

Cuanti

3 Implementación del moodle como herra-
mienta instruccional y su efecto sobre el
rendimiento académico en estadística (cr)

Concluido Estrategias
de enseñanza

Cuanti

4 Estrategias de enseñanza y aprendizaje de
la matemática en alumnos de séptimo gra-
do de educación básica (s)

Concluido Estrategias
de enseñanza
y aprendizaje

Cuanti

5 Obstáculos epistemológicos en el aprendi-
zaje de algoritmos matemáticos para la re-
solución de problemas físicos (s)

Concluido Situaciones
Didácticas

Cuali

6 Errores en el aprendizaje de algoritmos ma-
temáticos en la resolución de problemas fí-
sicos (s)

Concluido Situaciones
Didácticas

Cuali

7 Valores en el aprendizaje de la matemática
(cr)

Concluido Sociología de
la educación

Cuali

8 Estudio de rendimiento, nivel socioeconó-
mico-demográfico y auto-eficiencia acadé-
mica en estudiantes de cálculo III. Ingenie-
ría Cabimas (c)

Concluido
2007

Planificación
de la educación

Cuanti

9 Clima familiar y desarrollo del pensamien-
to matemático en el nivel de educación bá-
sica (c)

Concluido
M Publicación

Sociología de
la educación

Cuanti

10 Estrategias de aprendizaje y generación del
pensamiento complejo en el estudio de
contenidos matemáticos algebraicos (c)

Concluido Procesos
cognitivos

Cuanti

11 Creencias acerca de la enseñanza de los nú-
meros complejos (s)

Concluido
2007

Sociología de
la educación

Cuali

12 Entorno cultural en el aprendizaje de con-
ceptos matemáticos (cr)

Concluido
2008

Sociología de
la educación

Cuali

Fuente: Secretaría Docente. División de Estudios para Graduados. Facultad de Humanidades y
Educación. LUZ.
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Cuadro 8. Título del Trabajo de Grado, Condición, Área
de conocimiento y Método. Año 2006

Título Trabajo de Grado Condición Área de
Conocimiento

Método

1 Procesos cognitivos en el aprendizaje del
concepto matemático de función (c)

Concluido Psicología
cognitiva

Cuanti

2 Resultado de intervención de alumnos fa-
cilitadores en la resolución de problemas
matemáticos (cr)

Concluido Estrategias de
enseñanza

Cuanti

3 Diseño de un curso para la enseñanza de
la matemática preuniversitaria (s)

Concluido
2007

Planificación
de programas

Cuanti

4 La planificación en el área de matemática
de educación básica y los resultados de los
escolares (s)

Concluido Evaluación
de planes

Cuanti

5 Métodos de enseñanza utilizados en las
aulas de matemáticas y la actitud de los
alumnos (c)

Concluido
2008

Enseñanza
y motivación

Cuanti

6 Representaciones de símbolos algebraicos
en la resolución de problemas que involu-
cran sistemas de ecuaciones lineales (c)

Concluido Procesos
cognitivos

Cuanti

7 Los errores en el aprendizaje del álgebra
lineal en educación superior (s)

Concluido Fenómenos
didácticos

Cuali

8 Errores propios del aprendizaje en los
alumnos cursantes de la asignatura cálcu-
lo i (s)

Concluido
2008

Fenómenos
didácticos

Cuali

9 Condiciones de los círculos de estudio en
educación matemática (cr)

Concluido
2007

Estrategias
de enseñanza

Cuali

10 Resolución de problemas en el aprendiza-
je de la matemática en media diversifica-
da y profesional (cr)

Concluido Situaciones
de aula

11 Descripción y comprensión de conteni-
dos matemáticos del wayuu a través de la
etnomatemática en la educación intercul-
tural bilingüe (cr)

Concluido,
Mención

Honorifica
2008

Etnomatemática Cuali

12 Geometría plana en la escuela básica (s) Concluido Planificación
de la enseñanza

Cuali

Fuente: Secretaría Docente. División de Estudios para Graduados. Facultad de Humanidades y
Educación. LUZ.
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Cuadro 9. Título del Trabajo de Grado, Condición, Área de
conocimiento y Método. Año 2007

Título Trabajo de Grado Condición Área de
Conocimiento

Método

1 Enseñanza de las matemáticas a
través de los proyectos pedagógi-
cos de aula(s)

Concluido
2008

Estrategias de
enseñanza

Cuanti

2 Representaciones mentales de
contenidos geométricos de nove-
no grado (c)

Concluido
2008

Procesos cognitivos Cuanti

3 Conocimiento de geometría y el
rendimiento académico en la
asignatura matemática (c)

Concluido
2008

Procesos cognitivos
Evaluación del
conocimiento

Cuanti

4 Conocimiento matemático del
docente y rendimiento de sus
alumnos en pruebas preparato-
rias (s)

Concluido
2008

Planificación
educativa

Cuanti

5 Influencia del uso de un software
como recurso instruccional para
el aprendizaje de las funciones
reales (cr)

Concluido
2009

Estrategias de
enseñanza

Cuanti

6 Obstáculos epistemológicos en la
formación del docente de mate-
mática en el área de geometría (s)

Concluido
2008

Educación
matemática

Cuali

7 Los modelos matemáticos en la
enseñanza de números enteros
(cr)

Concluido
2008

Estrategias de
enseñanza

Cuali

Fuente: Secretaría Docente. División de Estudios para Graduados. Fac. Humanidades y
Educación. LUZ.
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Cuadro 10. Título del Trabajo de Grado, Condición, Área
de conocimiento y Método. Año 2008

Título Trabajo de Grado Condición Área de
Conocimiento

Método

1 Estrategias instruccionales para
un aprendizaje significativo del
álgebra (c)

Concluido
2008

Estrategias de
enseñanza

Cuanti

2 Desempeño del docente de ma-
temáticas y el aprendizaje signi-
ficativo en alumnos del séptimo
grado de educación básica (c)

Concluido
2008

Formación docente
Procesos cognitivos

Cuanti

3 Las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación en la en-
señanza de las funciones mate-
máticas (cr)

Concluido Estrategias
de enseñanza

Cuanti

4 Caracterización de las activida-
des de la derivada y sus aplica-
ciones en los libros de textos (s)

Concluido Estrategias
de enseñanza

Cuali-
Cuanti

5 Estrategias constructivistas basa-
das en proyectos y capacidades
para la solución de problemas
asociados a las fracciones (s)

Concluido
2008

Estrategias
de enseñanza

Cuali

6 Teoría de números. Una pro-
puesta de contenido programáti-
co (s)

Concluido
2010

Planificación
educativa

Cuali

7 Errores del área de la matemática
presentes en el aprendizaje de la
física(s)

Concluido Educación
matemática

Cuali

8 Representaciones del concepto
de número entero en alumnos
de la tercera etapa de educación
básica(c)

Concluido
2010

Procesos
cognitivos

Cuali-Cua
nti

9 Creencias del entorno familiar
del alumno y el aprendizaje del
concepto de función (cr)

Concluido Sociología de la
educación

Cuali-
Cuanti

Fuente: Secretaría Docente. División de Estudios para Graduados. Facultad de Humanidades y
Educación. LUZ.



renovada del enfoque sistémico se
le añaden elementos fenomenoló-
gicos. Usualmente denominan a
esta posición metodológica cuali-
cuantitativa. Se nota un progresivo
abandono del positivismo.

La Ingeniería Didáctica pro-
puesta por el enfoque sistémico
no es usada en estos trabajos. Este
tipo de investigación ubica al
alumno en situaciones de aula y
estudia la relación enseñanza–
aprendizaje–contenido. Se puede
afirmar que el enfoque sistémico
en este programa de maestría es
usado como una nueva visión del
enfoque cognitivo, es decir, una
extensión de este último.

El 29% de los participantes se
ubicó en el enfoque crítico, elaborán-
dose entre 2 y 4 trabajos de este enfo-
que por año, confróntese Cuadro 6.
Dentro de esta categoría se ubicaron
trabajos de la relación matemática y
tecnología, así como los que vinculan
la matemática con la cultura. No hay
trabajos sobre socio-política. Es fre-
cuente en los trabajos una metodolo-
gía más holística. La investigación-
acción no es utilizada por los partici-
pantes de este programa.

El número de trabajos de grado
tiende a disminuir en el 2008 debido
a que este programa de maestría no
hubo apertura de corte durante 2004
y 2005.

Conclusiones

Las Líneas y programas de inves-
tigación aprobadas para el programa
de maestría en Matemática, Mención
Docencia, desde sus inicios, han teni-
do un fuerte componente psico-edu-
cativo, es decir, se encuentran ubica-
das en las teorías de enseñan-
za–aprendizaje. No obstante, en años
recientes, se han aprobado progra-
mas de investigación situados en teo-
rías de situaciones didácticas. Even-
tualmente se presentan trabajos ubi-
cados dentro de las teorías de la so-
ciología educativa y el currículo.

Los resultados obtenidos a tra-
vés de la organización propuesta
por Fontç (2002) revelan una orien-
tación al enfoque cognitivo, sobre
todo; porque se posesionan de te-
mas vinculados al aprendizaje en
los estudiantes de contenidos mate-
máticos. En una proporción equiva-
lente al enfoque cognitivo, los tra-
bajos de grado aplican temas de en-
señanza y planificación del enfoque
sistémico. En una proporción me-
nor al enfoque cognitivo se tienen
temas relacionados con la Sociolo-
gía de la educación. Como conclu-
sión se tiene un predominio de pro-
gramas locales y semi-locales.

Inicialmente se produjo una he-
gemonía de los Métodos cuantitativos
sobre los cualitativos. Sin embargo,
eventualmente, se presentan trabajos
que aplican métodos cualitativos.
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Resumen

La infocultura de las Tecnologías de la Información y Comunicación
(TIC) lleva a los estudiantes de biología a que hagan suyo los conocimientos
biológicos. El objetivo de esta investigación documental con diseño biblio-
gráfico fue analizar la infocultura y la apropiación socio-critica del conoci-
miento biológico mediado por las TIC. Los teóricos que sirvieron de apoyo
fueron: Monereo (2008), Pimienta (2008) y Moreira (2009), entre otros. El
instrumento para recoger información la ficha de lectura, el análisis de con-
tenido y como conclusión la infocultura de las TIC, permite apropiarse del
conocimiento biológico, para lo que, se debe desarrollar cultura y adquirir
competencias.

Palabras clave: Infocultura, apropiación socio-critica, competencias y Tec-
nologías de la Información y Comunicación.
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Infoculture and the Socio-Critical Appropriation
of Biological Knowledge Mediated by
Information and Communication Technologies

Abstract

The infoculture of information and communication technologies
(ICTs) leads biology students to appropriate their own biological knowl-
edge. The aim of this documentary investigation with a bibliographical de-
sign was to analyze infoculture and the socio-critical appropriation of bio-
logical knowledge mediated by ICTs. Support theories came from Monereo
(2008), Pepper (2008) and Moreira (2009), among others. Information
gathering instruments were the reading card and content analysis. In conclu-
sion, the infoculture of ICTs makes it possible to appropriate biological
knowledge; and to accomplish this, it is necessary to to develop culture and
acquire competences.

Key words: Infoculture, socio-critical appropriation, competences, infor-
mation and communication technologies.

1. Introducción

La sociedad en la que vivimos
en el siglo XXI ha sido producto de
una transformación caracterizada
por la aparición de un contexto mo-
derno desde el punto de vista eco-
nómico, social, cultural y político,
ella es la sociedad de la información
y el conocimiento (SIC), se originó
por el fenómeno de la globalización
y el acelerado desarrollo de las TIC;
en la misma, el conocimiento se ca-
taloga como la base fundamental de
la fuerza productiva y el indicador
de mayor peso para definir la rique-
za de un país.

En relación con las implicacio-
nes de las TIC en la formación de la
SIC, es imperativo señalar que ellas
aparecieron después del proceso de
globalización o mundialización,
concebido por Moreira (2009)
como “la superación de los límites
espaciales de las fronteras locales o
nacionales para actuar a nivel pla-
netario”, pero estas tecnologías le
imprimieron velocidad al mismo
proceso para que las instituciones u
organizaciones funcionaran como
una sola en un tiempo real.

Esto hace evidente que a las
TIC, no se les puede atribuir una
función apologética al considerar
que su sola presencia influye en el
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desarrollo individual y social de
una nación, tampoco se puede
aceptar la posición opuesta de quie-
nes consideran que la sociedad que
con ellas se forma es tecnocrática,
deshumanizada y mercantilista; lo
que si es cierto que ellas facilitan la
comunicación interactiva entre per-
sonas, independientemente del es-
pacio o tiempo donde se ubiquen
ya sea en forma oral (telefonía), es-
crita (el correo electrónico) o audio-
visual (videoconferencia) por lo
que se ven como el puente de entra-
da a la SIC.

Frente a este escenario debe seña-
larse que al ofrecer grandes posibili-
dades al desarrollo humano y social
fomentan desigualdades entre secto-
res sociales a nivel regional, nacional
y mundial; en cuanto, a la oportuni-
dad que tienen las personas de poder
acceder a su uso por diversas razones
tales como: no disponer de infraes-
tructura técnica, conocimiento, habi-
lidades, afecto y valores.

A esta situación ya planteada
sobre el desigual acceso de las TIC,
se le llama brecha digital; que para
Pimienta (2008), ésta es el reflejo
de la brecha social en el mundo di-
gital; ella afecta muchas comunida-
des que se excluyen de la SIC, en
forma individual y colectiva. Para
Crovi (2004) esta brecha tiene cin-
co dimensiones que son: Las tecno-
logías de conocimiento, de infor-
mación, la económica y de partici-
pación; además cabe adicionar a es-
tos tipos la cognitiva (Monereo,

2008) y la alfabeto generacional
(Vílchez, 2001).

Como protagonistas en este es-
cenario de la brecha se tiene a los
nativos e inmigrantes digitales; los
primeros son los consumidores y
próximos productores de casi todo
lo que existe (y existía), han crecido
con la Red y los segundos nacidos
antes de la aparición de las TIC; así
mismo, cabe destacar que para po-
der lograr una SIC integradora con
igualdad de oportunidades en to-
dos sus miembros hay que superar
la brecha mediante la alfabetización
tecnológica.

Para Álvarez (2005), esta alfa-
betización esta referida al proceso
de dar los primeros pasos en el
acercamiento al mundo de la infor-
mación para relacionarse con él y
de acuerdo con Ángulo y Ochoa
(2008) su objetivo fundamental es
el conocimiento de instrumentos y
artefactos de las TIC, además de la
concientización sobre las conse-
cuencias sociales y ambientales
que pueden originarse por su mal
uso, para lo que se debe organizar
cursos destinados a las personas de
edad avanzada que no tienen, ni
han tenido acceso a las TIC, o aque-
llas que aún sólo saben manejar el
computador; pero que siguen es-
tando dentro de la brecha, por no
saber utilizar en forma correcta y
consciente sus herramientas TIC, a
estas personas se les llama inmi-
grantes digitales.
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De allí que la meta de la alfa-
betización sea dotar de conoci-
mientos sobre las herramientas
TIC y su uso, saber leer y escribir
utilizando los computadores, de-
sarrollar habilidades para obtener
información importante (seleccio-
nándola, organizándola y eva-
luándola), capacidad de usar el
computador como herramienta de
comunicación entre usuarios y ba-
ses de datos a través de las redes, y
de actuar en forma crítica, compe-
tente y efectiva en el uso de las TIC,
lo que quiere decir que se adquiera
cultura de información (infocultu-
ra), la cual refleja la aptitud y la ac-
titud que tenga un individuo o
una organización para compren-
der y utilizar estas tecnologías, ya
que ellas ofrecen un buen panora-
ma sobre las transformaciones so-
ciales y educativas que se están
presentando en el mundo de hoy;
lo que ha propiciado que se revise
el currículo con la finalidad de re-
formularlo, para que los estudian-
tes sean activos en la construcción
de su conocimiento, creativos para
el desarrollo de proyectos, reflexi-
vo al pensar y resolver problemas,
investigador, aliado al cambio y
adaptación a situaciones nuevas.

De lo anteriormente expuesto
surgió el objetivo de esta investiga-
ción, analizar la infocultura y la apro-
piación socio-critica del conocimien-
to biológico mediado por las TIC.

2. Aproximación teórica

Esta investigación se efectuó to-
mando como apoyo un conjunto de
lineamientos teóricos de actualidad
e importancia obtenidos de textos
impresos en diferentes fuentes do-
cumentales: libros, revistas, científi-
cas, internet sobre la infocultura de
las TIC que permitieron una vez se-
leccionada y organizada la informa-
ción realizar un análisis de la info-
cultura como componente de la
apropiación critica del conocimien-
to biológico, mediado por TIC.

Estos lineamientos de soporte
se obtuvieron de autores con expe-
riencia demostrada en este área de
investigación tales como: Barker
(2002), Crovi (2004), Álvarez
(2005), Angulo y Ochoa. (2008),
Monereo (2008), Pimienta (2008),
Moreira (2009), Del Rio (2010), Pí-
rela (2011), entre otros.

2.1. Infocultura y elementos
que la caracterizan

Las TIC han estado penetrando
en forma acelerada todos los siste-
mas de vida del hombre, produ-
ciendo en ellos grandes cambios de
los cuales no escapa el sistema edu-
cativo; donde se ha observado que
lo que se aprende en un periodo
educativo ya para el próximo, no
tiene casi o ningún valor, lo que lle-
va urgentemente a una revisión del
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currículo educativo y de formación
profesional, con la finalidad de que
se produzca una transformación so-
cioeducativa, la cual fue sentida en
realidad desde la aparición de la in-
foestructura y la infocultura de las
TIC como un factor determinante
en el desarrollo de las organizacio-
nes.

Para tal efecto los docentes
sienten entonces, la necesidad de
incorporar las TIC en los salones de
clase aún cuando consecuentemen-
te los lleva a desempeñar nuevas
funciones, y a cambiar sus prácticas
pedagógicas para apoyar así los ob-
jetivos de la educación virtual que
sobre todo a nivel superior debe res-
ponder a la SIC y además estar a la
par con los avances científicos tec-
nológicos y comunicacionales que
demandan profesionales capacita-
dos y comprometidos con los avan-
ces que la nación requiere, para cu-
brir las necesidades de la sociedad
actual (CNU. OPSU, 2008).

Ahora bien si es cierto que las
TIC ejercen una importante labor
en educación al facilitar nuevos
contextos de aprendizaje; con la
sola presencia de sus herramientas
no se pueden lograr los objetivos
que en su utilización se busca; para
esto debe existir una buena infocul-
tura o cultura de la información que
de acuerdo con Pimienta (2008), es
la suma de conocimientos, méto-
dos, prácticas, y reglas de buen uso
que poseen las personas que se han
apropiado (aprender a tener control

en el uso de las TIC en coherencia
con su entorno propio) del manejo
de la comunicación en red.

La infocultura esta destinada a
comprender y usar la infoestructu-
ra, es un elemento que vincula a las
plataformas tecnológicas con la so-
ciedad; en el ámbito educativo, ella
incluye los valores culturales, los
elementos regulatorios tanto inter-
nos como externos, las competen-
cias, las funciones y responsabilida-
des.

Siguiendo a Pimienta (2008)
para adquirir la apropiación se re-
quieren procesos de alfabetización
digital e informacional, la primera
de ellas dota a la población de los
conceptos y métodos para realizar
prácticas que le permitan apropiar-
se de las TIC, dándole orientaciones
sobre capacidades de lectura, escri-
tura con soportes multimedia digi-
tales, las prácticas, los métodos para
el buen uso y el conocimiento de la
información en un entorno deter-
minado.

Según la Organización para la
Cooperación y Desarrollo Econó-
mico OCDE (2003), la alfabetiza-
ción digital se refiere a un sofisticado
repertorio de competencias que im-
pregna el lugar de trabajo, la comu-
nidad y la vida social, entre las que
incluye las habilidades necesarias
para manejar información y capaci-
dad de evaluar la relevancia y fiabi-
lidad de lo que se busca en internet;
este es fundamental para la forma-
ción permanente.
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La segunda; alfabetización infor-
macional, es el proceso de dotar a la
población de conceptos y realizar
prácticas para el manejo y la trans-
formación de datos en información
en conocimiento; esta hace énfasis
en el crecimiento y uso de las aplica-
ciones informáticas presentes y fu-
turas y a la necesidad de reflexionar
a cerca de sus implicaciones para la
vida social e individual.

Como se puede observar en los
párrafos anteriores se ha expuesto
una visión focalizada de la alfabeti-
zación digital y la informacional
pero cabe señalar que el alfabetis-
mo comenzó con la intención de
enseñar a leer y escribir y fue evolu-
cionando pasando por el desarrollo
del pensamiento critico, numera-
ción, conocimiento cultural, com-
petencias de destrezas comunicati-
vas; hablar inglés, desarrollo de acti-
vidades que vinculen las tecnolo-
gías de la información y comunica-
ción, nuevos lenguajes especial-
mente informáticos y la alfabetiza-
ción mediática.

Cultura de red

Las redes sociales o comunida-
des virtuales son agrupaciones de
formas que se conectan, se comuni-
can entre si e intercambian infor-
mación y conocimientos de interés
común y de variadas temáticas que
pueden ser música, deporte, auto-
móviles, sexo, religión, literatura, fi-
latelia, entre otros.

Merelo (2008) define a la red
como una forma abstracta de visua-
lizar una serie de sistemas, y en ge-
neral casi todos los sistemas com-
plejos y su estructura son los nodos
(nudos) y las aristas o enlaces entre
ellos; en su forma más simple una
red social es un mapa de los lazos
relevantes entre todos los nodos
que lo componen; en internet exis-
ten redes sociales que facilitan la co-
municación de asuntos de sociedad
en el sitio web ejemplo de ellas son:
Facebook, Hi5 Bebbo, Linkedin,
You tube,Ttwitter, Orkut, My Space,
Sónico, Tuenti, entre otras, esta últi-
ma de gran importancia para el sec-
tor educativo, ya que se instituye
por asociación de docentes para au-
toformarse, compartir aprendizaje;
para buscar educación de calidad a
través de la innovación donde se lle-
ve acabo intercambio de materiales
didácticos, difusión de noticias de
interés para los docentes, participar
en proyectos de colaboración, plan-
tear debates educativos; todo ello
con la misión de lograr el desarrollo
del hombre (desarrollo humano).

De acuerdo con Del Rio (2010),
este desarrollo consiste en la adqui-
sición de capacidades para que la
gente viva una vida larga y saluda-
ble, tenga conocimiento y acceso a
recursos necesarios para llevar una
vida decente, además de incluir la
participación, la seguridad, la soste-
nibilidad, la garantía de los dere-
chos humanos, para ser, creativo y
productivo gozar de respeto por si

85

Encuentro Educacional
Vol. 20(1) Enero-Abril 2013: 80 - 94



mismo, y adquirir conciencia de
pertenencia a una comunidad.

Moreira (2009), habla de dos
tipos de redes:

– Redes de propósito general de
masa o mega comunidades

– Redes temáticas o micro comu-
nidades con un interés específi-
co.
En definitiva la cultura de redes

refleja la propensión a trabajar en
redes interpersonales o interinstitu-
cionales, se caracteriza por la mane-
ra como la organización estimula o
inhibe una serie de atributos: cola-
borar, cooperar, compartir, partici-
par, transparencia, multiculturali-
dad, interculturalidad (Universidad
Central de Venezuela UCV, S/F).

Cultura de información: habla
sobre los procesos asociados al uso
de la información (acceso, almace-
namiento, recuperación, transfor-
mación y difusión de información).

Cultura Organizacional: está
determinada por las normas, hábi-
tos y valores que poseen los miem-
bros de una organización y originan
el comportamiento de los mismos,
los elementos que la configuran
son: reglamentos, liderazgo, cos-
tumbres y hábitos.

Cultural general: es la forma-
ción del espíritu y conjunto de co-
nocimientos que en la sociedad
contemporánea, quien quiera que
aspire a una profesión liberal debe-
ría adquirir antes de sus estudios
propiamente profesionales (Foul-
quie, 1976).

La formación integral del hom-
bre, o formación para el desempeño
laboral y así obtener una mejor cali-
dad de vida, para él y la sociedad
donde habita interviniendo en los
procesos de desarrollo económico,
social, cultural y político de la mis-
ma; ha sido por siempre, la meta
perseguida por la educación formal
de un país, para lograr este fin se
hace indispensable el concurso de
diversos factores en interacción
dentro de un contexto. En conse-
cuencia, la caracteriza como un fe-
nómeno complejo que con la apari-
ción de las TIC, el individuo debe
adquirir además de las competen-
cias que en el método tradicional de
enseñanza se exigía, competencias
para el uso efectivo de las mismas.

Competencias

El término competencia tiene
diversos acepciones lo que ocasiona
que se utilice en la academia sin
ninguna exactitud, donde general-
mente se precisa como un procedi-
miento para resaltar problemas, en
el cual no se incluye, para nada la
racionalidad del hombre ni mucho
menos su responsabilidad; otorgán-
dole de esta manera un carácter ins-
trumental relacionada con el pensa-
miento simple.

En este marco de referencia se
debe definir a la competencia de
acuerdo con el pensamiento com-
plejo tal como lo hacen Bacarat y
Graziano (2002), como un saber
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hacer razonado para hacer frente a
la incertidumbre, y su manejo en un
mundo cambiante en lo social, lo
político y lo laboral dentro de una
sociedad globalizada y en continuo
cambio; Tobón (2004) por su parte,
las considera como procesos com-
plejos que las personas ponen en
acción-actuación-creación, para re-
solver problemas y realizar activida-
des teniendo en cuenta los requeri-
mientos específicos del entorno, las
necesidades personales y los proce-
sos de incertidumbres con autono-
mía intelectual conciencia critica,
creatividad.

Sobre la base de las definicio-
nes anteriores se manifiesta que el
término en cuestión debe manejar-
se como capacidad, habilidad, des-
treza (comportamiento), conoci-
miento, afecto y valores para el uso
de las TIC. Lo que quiere decir que
se adquiere una infocultura que Pi-
zarro (2000) la presenta como la
cultura informacional que conduce
a un civismo que compromete al
hombre a generar mejor informa-
ción, en facilitar su localización, en-
señar a atenderla, ser exigente en
cuanto a su calidad.

Para no permitir a nivel acadé-
mico que continúen ocurriendo
mecanismo no deseados para cum-
plir con los requisitos exigidos y
dentro de los que se puede mencio-
nar al plagio estudiantil o corte y
pega sin que se llegue a seleccionar,
organizar y analizar la información
que encuentran y que les hace tanto

daño al no dejarlos desarrollar la in-
tuición, ni la creatividad, presentan-
do trabajos con mucha inconsisten-
cia quizás bajo el convencimiento
de que los profesores no los revisan;
también los profesores pueden in-
currir en este error al realizar traba-
jos de ascenso, trabajos de grado, y
tesis doctorales.

Análisis comparativo
de competencias

Para la realización del análisis
de competencias se seleccionaron
documentos de teóricos como: Bar-
ker (2002), Monereo (2008), Mo-
reira (2009), Organización para la
Cooperación y Desarrollo Econó-
mico OCDE (2010) y Hernández y
García (s/f).

Como puede observarse en el
cuadro 1, en todas las clasificacio-
nes sobre competencias presenta-
das se encuentran elementos comu-
nes tales como: la adquisición y
comprensión de la información, co-
municación y el carácter social de
ellas; pero no fomentan la ética para
el uso de las TIC, ni su evaluación,
asunto esté que se encuentra en
concordancia con lo planteado por
Pírela (2011).

Apropiación

Un factor determinante desti-
nado a tomar en cuenta en la exclu-
sión de la gente en la SIC, es la apro-
piación que estas tengan o no de las
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Cuadro 1. Análisis de competencias

Autor Competencias

Barker (2002) · Pedagógico
· Técnicos
· Organizativas
· Orientadores
· Social

Monereo (2008) Aprendería:
· Buscar información
· Comunicarse
· Colaborar con los demás
· Participar en la vida pública
· Aprender

Moreira (2009) · Adquisición de información
· Composición de información
· Expresión de información
· Difusión de información
· Comunicación
· Intercesión social

OCDE (2010) · Habilidades funcionales en TIC
· Habilidades para aprender
· Habilidades para creatividad
· Habilidades innovación
· Habilidades pensamiento critico
· Habilidades resolución de problemas
· Habilidades líneas de decisiones
· Habilidades comunicación
· Habilidades colaboración
· Habilidades alfabetización mediática
· Habilidades investigación
· Habilidades ciudadanía digital
· Concepto y operaciones TIC
· Flexibilidad
· Adaptabilidad
· Iniciativa propia
· Liderazgo
· Responsabilidad

Hernández y García (s/f) · Procesamiento de texto
· Procesamiento de imágenes
· Procesamiento o manejos de datos
· Manejo de correo electrónico
· Aptitudes para los TIC
· Capacidad para usar TIC

Fuente: Acosta (2012).



TIC y la cual se lleva acabo de dife-
rentes maneras de acuerdo con las
competencias individuales o grupa-
les que se tenga para su aplicación.

La apropiación de las TIC se en-
tiende como el que una persona o
grupo las hagan suyas; para lo que
se requiere el aprender a usarlas me-
diante la adquisición de competen-
cias para ello.

Desde el punto de vista pedagó-
gico o en el proceso de enseñanza-a-
prendizaje la apropiación debe tener
desde la plataforma, un uso adecua-
do y pertinente tanto de las herra-
mientas como de contenido. Balles-
tas y Rivera (2011) consideran que la
apropiación de las TIC puede llevar-
se acabo de dos maneras diferentes:
aprendiendo de la tecnología y
aprendiendo con la tecnología; en
relación con la primera posición a
las TIC se le asigna una función ins-
trumental, al juzgarlas como simples
herramientas que sirven para trans-
mitir información y el estudiante
como un receptor pasivo de la mis-
ma y al docente como el elemento
activo del proceso transmisión- re-
cepción por ser el quien le suminis-
tra dicha información y el computa-
dor solo servirá para que al pulsarle
un tecla emita una respuesta.

La segunda opción es la de
aprender con las TIC; el computa-
dor será un medio para construir
conocimientos y, el alumno como
un elemento activo quien generará
saber para lo que debe poseer habi-
lidades superiores de pensamien-

tos, capacidad para poder solucio-
nar problemas, transferir conoci-
mientos a situaciones nuevas, y de-
sarrollar la creatividad; en este caso
se hace notorio que el estudiante es
un agente activo por ser el mismo
quien construye su conocimiento
que le servirá para entender su
mundo y adaptarse al mismo par-
tiendo de las ideas o conocimientos
previamente adquiridos.

Este planteamiento esta apoya-
do en las teorías constructivistas so-
bre el aprendizaje, donde los do-
centes enfatizan menos en la se-
cuencias de instrucción y se dedican
a diseñar ambientes de aprendizaje
(Jonassenn,1994), razón por la cual
los docentes deben preocuparse por
estarse formando continuamente
atendiendo a que el ritmo de inno-
vación de las TIC es demasiado ve-
loz y ellas se hacen obsoletas rápi-
damente resultando la apropiación
social de las mismas muy fugaz; di-
cha formación debe ser en forma
práctica porque la apropiación en
cuestión se basa en la adquisición
de habilidades y destrezas.

3. Procesos de apropiación
socio-critica del conocimiento

biológico

Para que se lleve a cabo una
apropiación socio-critica del cono-
cimiento biológico mediado por las
TIC a nivel universitario, se debe
cambiar el método tradicional de
enseñanza-aprendizaje; donde la
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actividad principal se centra en el
docente como transmisor de infor-
mación y, el estudiante tiene un rol
pasivo, al ser receptor de esta infor-
mación, por otro de corte construc-
tivista donde se utilice las TIC para
aprender con estas y no de estas.

En este sentido, el docente de
biología al sustituir el modelo de
enseñanza-aprendizaje va a adqui-
rir un mayor compromiso al tener
que gestionar el conocimiento bio-
lógico que lleve a mejorar la calidad
de vida del aprendiz y de la socie-
dad donde el vive, se va a promover
crecimiento humano para que éste
pueda intervenir en los procesos de
desarrollo dentro de su comunidad
a través de la participación, toma de
decisiones, sostenibilidad y recono-
cimiento de los derechos humanos.
El docente en si va a tener como ro-
les el de facilitador, orientador, me-
diador, investigador y los estudian-
tes por su parte construirán el cono-
cimiento biológico partiendo de lo
que ya saben (ideas previas) utili-
zando su creatividad, razonamien-
to, argumentaciones, pensamiento
critico, pensamiento complejo, ma-
nejo de incertidumbre.

Para que haya una verdadera
apropiación del conocimiento bio-
lógico se hace necesario la subjetivi-
dad del estudiante, que sienta que
lo que aprende es suyo, útil para sa-
tisfacer las necesidades de la vida
real. Estos conocimientos, que son
elaborados en interacción y en for-
ma colaborativa dentro de una co-

munidad estudiantil con conductas
honestas y reglas de moralidad ade-
cuada, se consideran como social;
los mismo, permiten el desarrollo
del pensamiento critico, mediante
el mecanismo del conflicto; para
que se de en su construcción el aná-
lisis y discusión de ideas dentro del
grupo y por lo se hace necesario un
buen sistema de comunicación de
ahí que, se le llama critico; entonces
se habla de apropiación socio-criti-
co del conocimiento biológico.

Para poder adaptarse a esta
nueva situación donde el material a
utilizar para hacer suyo (apropia-
ción) de una manera critica desde el
punto de vista social; el conoci-
miento biológico, la información
que obtendrán no será de forma im-
presa únicamente, sino que la ob-
tendrán en forma digital; a través
del uso de redes, tanto docente
como estudiantes deben adquirir
competencias y habilidades en el
buen uso de las distintas herramien-
tas y recursos de las TIC para apren-
der en forma colaborativa.

Para tal motivo se requiere po-
tenciar el buen uso de las TIC desa-
rrollando competencias tales como:
leer, escribir, calcular (matemática)
argumentar, interpretar, proponer,
lingüísticas, sociales, culturales,
efectivo-valorativas (éticas), comu-
nicativas, científico-tecnológicas,
digitales, interculturales, TIC (pro-
cesamiento de textos, imágenes y
datos, manejo de internet, correo
electrónico, entre otros).
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4. Metodología

La investigación ejecutada fue
de tipo documental ya que se reali-
zó con información proveniente de
fuentes documentales de diversos
tipos relacionadas con el problema
objeto de estudio que consistió en
la infocultura y la apropiación so-
cio-critica del conocimiento bioló-
gico mediado por TIC, que de acuer-
do con García (2000) quien afirma
que la investigación documental
consiste en obtener datos de segun-
da mano con fines generalmente
particulares sobre determinado
tema y con Best (1961:106), como
“el análisis o examen sistemático de
informes o documentos como fuen-
te de datos”.

Esta investigación tuvo como
diseño el bibliográfico porque los
datos para su realización se obtuvie-
ron de documentos científicos se-
leccionados con un alto grado de
confiabilidad, donde sus autores
aportaron conceptos, juicios, razo-
namientos bien establecidos; esto
lo avala Tamayo (2009) al asumir
como característica de estos diseños
la utilización de datos secundarios.

La población que formó parte
de esta investigación estuvo consti-
tuida por 31 documentos entre tex-
tos, artículos de revistas y electróni-
cos; que de acuerdo con Morlés
(1979), una población es el conjun-
to de individuos, instituciones u ob-
jetos a los cuales se refiere una in-
vestigación.

En relación a los instrumentos
de investigación y las técnicas de
análisis de datos se puede especifi-
car como Instrumento para la reco-
lección de datos para la realización
de esta pesquisa se elaboraron fi-
chas de lecturas, que permitieron re-
gistrar información (datos) de gran
importancia para la formulación de
juicios de alta pertinencia y así prac-
ticar el análisis crítico de los mis-
mos.

5. Análisis e interpretación
de la información

El análisis que se efectuó a la in-
formación recolectada fue de conte-
nido; la documentación utilizada
para esta indagación se elaboró por
autores de gran transcendencia inte-
lectual en el área de las TIC y del
aprendizaje de la biología.

Una vez efectuado el análisis en
cuestión se procedió a la interpreta-
ción de los resultados y de allí se es-
tablecieron conclusiones.

6. Conclusiones

La aparición de las TIC ocasionó
y sigue produciendo cambios en to-
das las esferas en la vida del hombre,
fenómeno este del cual no escapan
los sistemas educativos a nivel mun-
dial, donde se ha tenido la necesidad
de revisar y cambiar el currículo con
la apremiante introducción de estas
tecnologías en la didáctica de las
asignaturas para que los ingresados

91

Encuentro Educacional
Vol. 20(1) Enero-Abril 2013: 80 - 94



del sistema; sobre todo los del nivel
universitario, puedan estar al día
con los avances científicos, tecnoló-
gicos y comunicacionales y así po-
der intervenir en el desarrollo eco-
nómico, social, cultural y políticos
de la sociedad actual.

También, se hizo evidente que
para lograr el objetivo de la forma-
ción integral del hombre (desarro-
llo humano); no basta con que se
de herramientas TIC sino, que es
imperativo prepararlo para que ad-
quiera una excelente cultura infor-
macional (infocultura) o lo que es
lo mismo que se apodere de conoci-
mientos afecto, valores, métodos,
prácticas y reglas para darle un buen
uso a la información y comunica-
ción que lo llevará a gestar conoci-
mientos a través de la red.

Así mismo se derivó como con-
clusión que para que un aprendiz
pueda apropiarse críticamente del
conocimiento biológico (es decir,
que para el sea útil y transferible o
para cualquier otro tipo de saber
mediado por TIC) se hace necesario
cambiar el método tradicional de
enseñanza-aprendizaje (transmi-
sión-recepción) en donde el alum-
no recibe pasivamente informa-
ción; por otro que sea constructivis-
ta donde el estudiante construya su
conocimiento partiendo de expe-
riencias previas y adquiera un ver-
dadero desarrollo humano para que
pueda integrarse a la SIC; partici-
pando, tomando decisiones, reco-
nocimiento y defendiendo los dere-

chos humanos y que intervenga en
los procesos de desarrollo de su co-
munidad.
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Resumen

El estudio teórico-reflexivo sobre investigación e innovación plantea
una realineación entre el tejido socio-productivo del país y la investigación,
se trata de potenciar la capacidad innovadora de la universidad, dilucidando
las características existentes en la organización que faciliten la idea de trans-
formación y expectativas favorables para el cambio, en tanto, la función in-
vestigativa se convierte en condicionantes para conformar un sistema articu-
lado e innovador; siendo esto el objetivo fundamental del presente trabajo.
La metodología cualitativa –documental busca ampliar los referentes teóri-
cos de la innovación, caracterizando las actividades de investigación como
factor asociado a dicho proceso, en un análisis cualitativo de las consultas bi-
bliográficas; tratando de explicar las estrategias, la toma de decisiones y los
factores inherentes a la acción innovadora en educación. Se concluye en la
capacidad de adaptación y asimilación de conocimientos, sumados a los ti-
pos de cambios deliberados de aprendizaje que realice la universidad.

Palabras clave: Condicionantes investigativas, innovación, cambios deli-
berados.
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Research Determinants and the Shaping
of an Innovative System in Education

Abstract

This theoretical-reflective study on research and innovation proposes rea-
lignment between the socio-productive fabric of the country and research in or-
der to enhance the innovative capacity of the university. It clarifies existing fea-
tures in the organization that facilitate the idea of transformation and expecta-
tions favorable to change, so that the research function becomes a determinant
for forming an interconnected and innovative system, which is the main objec-
tive of this paper. The qualitative-documentary methodology seeks to expand
the theoretical referents of innovation, characterizing research activities as a fac-
tor associated with that process, in a qualitative analysis of the literature survey,
trying to explain the strategies, decision making and factors inherent in innova-
tive action in education. The study concludes mentioning the capacity for the
adaptation and assimilation of knowledge, coupled with the types of deliberate
learning changes carried out by the university.

Keywords: Research determinants, innovation, deliberate changes.

Introducción

El mundo contemporáneo se
presenta caracterizado por la rápida
obsolescencia del conocimiento y
por las crecientes tensiones sociales
y económicas que tienen que en-
frentar la necesidad del cambio tec-
nológico, a saber. La procura de una
verdadera cultura de la innovación
y la integración de la gestión tecno-
lógica a las actividades del ámbito
organizacional en general y de la
universidad en particular.

El desarrollo tecnológico cons-
tituye a través de la historia un he-
cho inexorable que encierra desde
la diseminación del fordismo, con

sus líneas de ensamble y economía
en escala a comienzos del siglo XX
hasta y el tratamiento adecuado de
múltiples factores, dentro de los
cuales la percepción del cambio re-
cibe una atención de primer orden
mundial. Las nuevas tecnologías de-
mandan así satisfacer una suma de
requisitos de cierta complejidad
como es la claridad de propósitos y
liderazgo existente en el uso apro-
piado de instrumentos tecnológi-
cos; estrategias gerenciales en el ma-
nejo de las organizaciones; una sóli-
da información y documentación
que permita desarrollar la capaci-
dad de adaptación, de asimilación,
de cambios que la educación re-
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quiere, en la producción de nuevos
conocimientos.

En este contexto las actividades
investigativas se comportan como
condicionantes para la conforma-
ción de un sistema innovador en
educación, sustentado en el conoci-
miento generado a partir del desa-
rrollo de planes, programas y pro-
yectos. Se comporta como pilar fun-
damental de producción de saberes
y se convierte en un factor responsa-
ble del proceso transformador para
propiciar el bienestar socio-econó-
mico de los pueblos.

Estrategia metodológica

La estrategia metodológica cuali-
tativa-documental permitió darle el
carácter teórico-reflexivo al estudio,
donde se llevo a cabo una profunda
revisión documental y bibliográfica,
que facilitó la discusión más allá de la
descripción de conceptos y con valo-
ración racional. Asimismo pudo am-
pliarse la naturaleza estudiada, elabo-
rando criterios, conceptualizaciones
y recomendaciones aplicables al pro-
ceso de investigación para la innova-
ción en educación.

El proceso investigativo
e innovador y la coordinación

de acciones en el ámbito
educativo

En el ámbito educativo el hilo
conductor para lograr los cambios
innovadores, apunta en dos vertien-

tes: a) responder al funcionamiento
desde la organización, razón por la
cual se exige innovar en las estructu-
ras que fomentan y fortalecen los
grupos de investigación, las redes
informativas, los centros y las líneas
de investigación y b) impulsar ac-
ciones que favorezcan y estrechen
los nexos entre investigación e in-
novación en educación. Al respecto,
Fullam (1998), expresa:

“El cambio en educación depende
de lo que los profesores hagan y
piensen. Es tan simple y complejo
como una idea, práctica o material
percibido como nuevo por parte de
la pertinente unidad de adopción
(unidad que puede ser un país, una
comunidad, una escuela, un direc-
tor o una enseñante…”.

Significa entonces, que la ges-
tión para la innovación puede ser
considerada como cambios planifi-
cados que conlleven a replantear los
procesos de recursos humanos que
han sido exitosos, pero que han per-
dido su razón de ser. Se trata de una
propuesta de cambio en la cual se
estaría definiendo el conocimiento
como la base más importante para
lograr un cambio estructural con
mejoras en el clima organizacional
basado en el trabajo en equipo. Es
decir, introducir una innovación es
una instancia educativa implica un
cambio con el propósito de dotar de
capacidad a la organización.

Se busca así, ir más allá del ni-
vel superficial de conocimientos
adquiridos en el desarrollo del cu-
rrículo e ir acumulando informa-
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ción que revele el aprendizaje ad-
quirido y, a partir de allí modificar,
transformar o enriquecer los proce-
sos y que estos estén enlazados con
todos los aspectos de la organiza-
ción, sus miembros y su entorno. Es
ante todo un proceso que se puede
lograr con equipos de personas y or-
ganizaciones de apoyo que interac-
túen de manera cohesionada.

Lo antes señalado se puede con-
ceptualizar en atención a la especifi-
cidad y las metas de la organización
en tanto los objetivos del proyecto
y/o programa de innovación sean
comunicados con claridad a todo el
personal. Así como también la ge-
rencia debe ayudar a desarrollar una
imagen de prioridad y transmitir el
parámetro básico del proyecto a
otras organizaciones, siempre inspi-
rado en un objetivo común. En con-
secuencia la cooperación se deberá
definir en términos de interdepen-
dencia y complementariedad entre
las partes involucradas donde la in-
vestigación se convierte en un dis-
positivo por medio del cual los do-
centes, investigadores, estudiantes u
otros, coordinen sus acciones a fin
de dirigir, de explorar y desarrollar
las capacidades internas de la orga-
nización.

Conviene destacar que el de-
sempeño, al enfrentarse a un am-
biente tan complejo, dependerá de
la capacidad tecnológica acumula-
da de sus miembros. De hecho la
administración de los proyectos de-
berá ser el punto de partida de cual-

quier actividad de innovación, sin
dejar a un lado los cambios en la
formación de recursos humanos en
tanto que los mismos se traducen
en una estrategia de aprendizaje.
Asimismo, exigir esfuerzos en la or-
ganización que aumenten la bús-
queda de información y conoci-
mientos en el entorno, lo cual per-
mitirá complementar y enriquecer
las capacidades internas al confor-
mar redes que sirvan para investigar
los distintos tipos de cambios.

Motivo por el cual se requiere
fomentar la cultura investigativa
para que los resultados obtenidos
en la administración de los proyec-
tos reflejen nuevas formas de rela-
ción entre investigación e innova-
ción. Una vinculación distinta, en-
focada en arreglos institucionales
novedosos; cuyo marco de coopera-
ción se fundamente en el principio
de análisis costo-beneficio. Se evi-
dencia así, nuevas formas de rela-
ción entre los diferentes proyectos,
sin perder de vista la relevancia de
cada organización donde se vaya a
ejecutar. Por consiguiente, se debe-
rá fomentar la cooperación con un
marcado interés en facilitar la con-
formación de espacios para el
aprendizaje, a fin de que los proyec-
tos se vinculen con el sistema so-
cio-productivo, considerando el he-
cho de que la investigación es el eje
de cada proyecto. Además de pro-
mover los procesos de cambio que
puedan iniciarse para luego difun-
dir la capacidad innovativa en el en-
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torno interno y externo de la mis-
ma.

El estudio de la innovación,
asumida como cambios planifica-
dos, intenta explicar las distintas
teorías que inciden en ellas y plan-
tear una cultura frente a la investiga-
ción educativa de manera que se
pueda desarrollar nuevas ideas y de-
mostrar su capacidad en tanto que
la generación de ideas y la creativi-
dad son condiciones fundamenta-
les para innovar. Por consiguiente
desarrollar una cultura de la inno-
vación implica capacidad de la uni-
versidad para crear alianzas estraté-
gicas con otras instituciones, con
mira a apoyar sus esfuerzos de in-
vestigación y desarrollo.

Se presenta así, la investigación
y la innovación como variables don-
de coexisten dos posturas que pue-
den denominarse clásicas: teoría-
práctica y conocimiento-acción. Es-
tas posturas epistémicas provocan
profundos debates relacionados a la
investigación en la praxis y a la inno-
vación que soporta el objeto de la ac-
ción. El análisis en este sentido se
realiza en la forma de actuar de los
investigadores y el funcionamiento
de la universidad lo cual conduce in-
mediatamente a la investigación
aplicada, dada la posición que ésta
ocupa entre lo que se conoce como
investigación básica y las estrategias
para la acción con finalidad práctica.

Al respecto, Gimeno (1990) se-
ñala que la práctica es acción, dado
que:

“El objeto de la investigación edu-
cativa ha de ser el descubrir los sig-
nificados no evidentes de la prácti-
ca existente, ofrecer sistematizacio-
nes simplificadas de un fenómeno
complejo, desenmascarar efectos y
sugerir correcciones. La investiga-
ción ha de descubrir con sus len-
guaje técnico, el origen ideológico
y social de la práctica”. (p. 84)
Puede inferirse en esta afirma-

ción la necesidad de analizar la dis-
continuidad que poseen las investi-
gaciones realizadas cuando se deja a
un lado los aportes que significan
conocer nuevas ideas; el intercam-
bio de experiencias en centros de in-
vestigación; la dicotomía existente
entre el investigador que actúa para
producir cambios y el que ejecuta
los cambios en una realidad concre-
ta. Se resalta así, la importancia de
las investigaciones en la que el obje-
to propuesto es el estudio de las for-
mas sociales más reconocidas en
materia de innovaciones.

Se plantea entonces, el proble-
ma de apoyarse en la diversidad del
punto de vista del investigador y
distinguir bien sea una evolución o
una pluralidad de espacios sociales
contemporáneos, tratando de ex-
traer así dos dominios prioritarios a
investigar; uno sobre innovaciones
organizacionales y otro sobre las
transformaciones de los modelos de
acción en la universidad. Uno y otro
dominio permiten ver como las in-
novaciones abordan el contenido
social; las competencias intercultu-
rales, el reconocimiento de las for-
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mas legítimas de representación y
acción.

Toda reflexión se inscribe en el
análisis de la investigación y la in-
novación como dos variables, don-
de la primera (investigación) adop-
ta y desarrolla la cultura de las cre-
encias y los valores en tanto que las
mismas sean utilizadas directamen-
te en la educación, convirtiendo el
conocimiento en la primera respon-
sabilidad de la universidad, puesto
que allí se crean estructuras cogniti-
vas sobre los fenómenos que en el
contexto local y nacional ocurre.
Las innovaciones como segunda va-
riable intentan introducir cambios
planificados en las instituciones al
tomarse la decisión intencional de
efectuar mejoras en el contexto edu-
cativo y en las estructuras de investi-
gación de la universidad.

En consecuencia, la universi-
dad se visualiza como un espacio
que permite ampliar el abanico de
posibilidades para desarrollar las
habilidades individuales en compe-
tencias organizacionales que pro-
pendan al cambio, en tanto se acu-
mulen las mismas en virtud de una
estrategia deliberada de aprendiza-
je, fundamentada ésta en dos for-
mas básicas de realizar un proceso
de innovación: una forma es la de-
nominada cooptación, la cual se ca-
racteriza por no ejecutar la innova-
ción tal y como se ha diseñado por
los especialistas, sino por la inter-
pretación de quien la ejecuta. El
otro proceso es la adaptación mu-

tua, que implica una negociación y
un acuerdo entre dos impulsores de
la innovación y el ejecutante.

Evidentemente, la universidad
brinda una diversidad de escenarios
que permiten sistematizar experien-
cias innovadoras, las cuales se ejecu-
tarían en la medida que se mejore el
método de investigación, se esta-
blezca el código utilizado en la co-
municación, se realicen proyectos
concretos cuyos resultados tengan
impacto real en la sociedad. La inno-
vación como objeto de estudio se ha
realizado de forma unidireccional y
los ejecutantes son considerados re-
ceptores pasivos y vulnerables a las
presiones persuasivas de las unida-
des ejecutoras de proyectos de inves-
tigación y de innovación de los pro-
blemas educativos. Los resultados se
traducen en falta de efectividad de
cualquier intento innovador.

Reorganización del
conocimiento sobre la base de
la enseñanza y el aprendizaje

en la Educación Superior

En el campo específico de la
educación, la acción innovadora
adquiere signos caracterizados por
la reorganización del conocimien-
to. Por lo tanto se precisa de un re-
corrido por algunas instancias para
encontrar indicadores de la relación
entre investigación e innovación, ya
sea en el cambio de los proyectos,
de los abordajes teórico-metodoló-
gicos que consideran la acción
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como categoría básica para elaborar
estrategias en busca de nuevas solu-
ciones a problemas planteados en el
ámbito educativo.

En este sentido, Verspoor
(1990), define el cambio educativo
como el mejoramiento planificado
del sistema educativo en términos
de la práctica de la enseñanza, de
los recursos del aprendizaje, de la
estructura y organización del proce-
so educativo con el fin de optimizar
el rendimiento académico del estu-
diante. (p. 4). El autor mismo seña-
la tres fases para que produzca el
cambio: a) Iniciación. Que consiste
en una serie de acciones a realizar,
conducentes a la adopción de una
innovación; b) Implementación, la
cual está dada en la ejecución o
puesta en marcha de la innovación
en el contexto seleccionado; y c)
Institucionalización. Fase en la cual
se aplica el programa o proyecto in-
novador como práctica administra-
tiva normal instituida.

El término innovación se pue-
de, entonces, entender desde diver-
sas perspectivas: haciendo énfasis
en la eficacia de los procesos y ade-
cuación de los resultados en rela-
ción con los objetivos previstos; en
los nuevos significados comparti-
dos por los participantes; en los lo-
gros sociales frutos del debate ideo-
lógico entre los agentes del cambio.
En lo esencial cada enfoque tiene su
sentido y validez según venga urgi-
da desde instancias externas a la ins-
titución, surge de los propios intere-

ses de los implicados o por el análi-
sis crítico de la propia realidad.

En tal sentido, S. La Torre
(1994), concibe la innovación edu-
cativa como un proceso dinámico y
abierto, de carácter multidimensio-
nal y complejo, inserto en una reali-
dad socio cultural y humana que
busca el crecimiento personal, insti-
tucional y mejora social, por lo que
requiere estrategias de participación
colaborativas. (p. 26). De esta mane-
ra, la innovación se entiende como
un proceso no lineal, donde la cola-
boración es importante, así mismo
el establecimiento de vínculos con
otras organizaciones relacionados
en el marco de lo que Braderburger y
Nalebuff (1996) denominaron coo-
petencia. Es decir, establecer víncu-
los tanto en el lado de cooperación
como en la de la competencia, con el
apoyo del gobierno local. Es por lo
tanto un procedimiento técnico, ne-
gociador y dialéctico de interacción
personal y sociocultural.

Si bien la mayoría hace alusión
no a un proceso material sino al tipo
de transformaciones que se caracteri-
zan por ser el resultado de una ac-
ción planificada y consensuada,
debe tener continuidad, ser factible
de reajustar según los requerimien-
tos de los participantes y ser evalua-
da según el impacto que dichas in-
novaciones produzcan en algún as-
pecto de la realidad educativa.

Sin embargo, la actitud innova-
da de una empresa está influenciada
por el ambiente externo de la mis-
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ma y permeado por elementos cul-
turales específicos e impulsado por
un conjunto de relaciones recípro-
cas que intervienen y rigen su accio-
nar: Centro de investigación, depar-
tamental de investigación y desarro-
llo (I y D), institutos tecnológicos,
universidades, políticas guberna-
mentales.

Consideraciones Finales

En efecto, la generación de una
innovación, requiere de un comple-
jo entramado organizacional y rela-
cional, al cual se le exige, además un
funcionamiento orgánico para la
consecución de resultados de valor
comercial. Desde esta perspectiva, la
“tecnología adquiere connotaciones
de construcción social”. Mercado y
Arvanttes (2002) que si bien es ade-
cuada para las condiciones sociotéc-
nicas prevalecientes a los países in-
dustrializados, donde se originó sus
mecanismos no responda de la mis-
ma manera en ambientes caracterís-
ticos de los países en vías de desarro-
llo por lo que difícilmente la empre-
sa latinoamericana puede ser consi-
derada el locus de la innovación.

Ciertamente, no todo el conoci-
miento tecnológico está disponible
en forma explicita y, por lo tanto, pla-
neado en algún medio accesible al
público especializado. Una gran par-
te de él se encuentra en un estado im-
plícito y como tal resguardado en las
mentes que lo han generado, o en el
mejor de los casos archivado en do-

cumentos celosamente guardados
por los dueños de la tecnología, a fin
de preservar las ventajas competitivas
adquiridas con las mismas.

Empero, las exigencias de los
usuarios han hecho que se abran
muchas “cajas negras” y no han fal-
tado expresiones de conciencia y
comprensión acerca de los princi-
pios que gobiernan el funciona-
miento de una economía moderna:
relaciones de asistencia técnica, ac-
tividades productivas desarrolladas
en común, transferencia de tecnolo-
gía, adquisición y apropiación de
tecnología. Sobre todo, en la cons-
trucción de capacidades como fac-
tor clave para innovar.

En este proceso, la intervención
de la universidad es crucial, puesto
que su misión histórica es generar
nuevos conocimientos, per se o
aplicado a la resolución de proble-
mas sociales. De igual manera, los
métodos y los resultados de la in-
vestigación deben aplicarse al pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, con
la participación activa de los estu-
diantes, proporcionándoles una
preparación de carácter formativo,
fundamentada en la base acumula-
da de conocimientos.
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Resumen

El objetivo fue determinar la relación entre la inteligencia emocional y
la resiliencia en los gerentes universitarios de las Universidades Públicas del
Estado Zulia. El tipo de investigación fue correlacional, con un diseño no ex-
perimental transversal, de campo. La población estuvo conformada por 35
gerentes universitarios, cuya distribución es la siguiente: 30 Directores de Es-
cuela y 2 Coordinadores del Núcleo Punto Fijo y Costa Oriental del Lago res-
pectivamente, pertenecientes a La Universidad del Zulia; 3 Coordinadores
de la Universidad Rafael María Baralt, los cuales representaron la totalidad
de la población. Se utilizó como técnica la encuesta, fundamentada en 2 ins-
trumentos con escala tipo Likert. Los resultados arrojaron que existe una re-
lación positiva muy fuerte, indicando que en la medida que aumenta la inte-
ligencia emocional, en esa medida aumenta la resiliencia. En conclusión, en
la medida que disminuye inteligencia emocional, en esa medida disminuye
la resiliencia, requiriendo los gerentes universitarios una inteligencia emo-
cional que les permita superar los problemas educativos con respuestas favo-
rables al contexto universitario.

Palabras clave: Inteligencia emocional, resiliencia, gerentes universitarios.
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Emotional Intelligence and Resilience
in University Managers

Abstract

The objective of this research was to determine the relation between
emotional intelligence and resilience in university managers at public uni-
versities in the State of Zulia. Research was of the correlational type, with a
cross-sectional, non-experimental, field design. The population consisted of
35 university managers, whose distribution is as follows: 30 school Directors
and 2 Coordinators at the Punto Fijo and East Lake Coast campuses, respec-
tively, for the University of Zulia; and 3 Coordinators from the Rafael Maria
Baralt University, representing the totality of that population. A survey tech-
nique was used, based on 2 instruments employing Likert-type scales. Re-
sults showed a very strong positive relation, indicating that as emotional in-
telligence increases, resilience increases to the same degree. In conclusion, to
the degree that emotional intelligence diminishes, resilience also decreases,
requiring university managers to have emotional intelligence that allows
them to overcome educational problems with answers favourable to the uni-
versity context.

Key words: Emotional intelligence, resilience, university managers.

Introducción

Las organizaciones del siglo
XXI se enmarcan en una nueva vi-
sión de la realidad y de una raciona-
lidad que implica la consideración
de estudios relacionados con la in-
teligencia emocional; los cuales en
estos tiempos, han tomado un sig-
nificado especial, que la visualizan
como la mejor opción para enfren-
tar las exigencias centradas en el en-
torno competitivo y globalizado.
En este sentido, es necesario señalar
la inteligencia como la capacidad de

reconocer sentimientos, haciendo
buen uso de las emociones, en cada
uno y en las relaciones, por lo que
se denota la importancia del desa-
rrollo de la inteligencia emocional
en el individuo.

En este mismo orden de ideas,
la profundización del término inte-
ligencia emocional no solo permite
juzgar a la persona por más o me-
nos inteligente que sea, sino tam-
bién, por el modo en que se relacio-
na con los demás. Diariamente,
dentro de una organización los tra-
bajadores presentan reacciones
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emocionales, como respuestas ante
las diversas situaciones cotidianas,
las cuales pueden ir desde un sim-
ple mal humor hasta la más insólita
situación de agresividad.

Por otro lado, es necesario de-
terminar la esencia de las emocio-
nes, consideradas éstas, como un
sistema de señales que dan la infor-
mación que se necesita en un mo-
mento dado para ordenar la con-
ducta. En consecuencia, las univer-
sidades públicas del estado Zulia
como instituciones donde se conju-
ga la transmisión de la cultura, la
creación del concomiendo y la for-
mación de profesionales cualitativa
y cuantitativamente preparados
para el desarrollo del país, debe es-
tar orientada a crear un clima orga-
nizacional positivo de alto nivel
para interactuar sinérgicamente el
capital humano; generando los me-
canismos, desde la organización
que permitan manejar la misma,
con mayor asertividad y con una vi-
sión holística, lo cual incidirá indu-
dablemente en el desempeño de sus
competencias profesionales.

Dentro de este contexto, para
desarrollar la inteligencia emocio-
nal es necesario tomar en considera-
ción cinco elementos: conocimien-
to de uno mismo, motivación, au-
torregulación, empatía y destreza
para las relaciones, los cuales serán
basamentos teóricos importantes
para este estudio.

Ahora bien, la inteligencia
emocional como atributo psicoló-

gico y cognitivo del ser humano, de-
manda a la adopción que conductas
orientadas al enfrentamientos de
las situaciones problemáticas del
entorno, entre las que destaca la
conducta resiliente. En este sentido,
la resiliencia se considera como ca-
pacidad humana universal para ha-
cer frente a los acontecimientos de
la vida, dentro de un contexto de
gran adversidad; esta capacidad
obedece a un impulso vital innato
que lo lleva a negarse, a renunciar y
por otro lado a unir su energía para
salir adelante, tomando en conside-
ración ciertos atributos como son:
la introspección, independencia,
capacidad de relacionarse, iniciati-
va, humor, creatividad y moralidad.

Todos estos aspectos serán de-
sarrollados como basamentos teóri-
cos en esta investigación, cuyo obje-
tivo es determinar la relación que
existe entre la inteligencia emocio-
nal y la resiliencia en gerentes aca-
démicos de las Universidad públi-
cas del Estado Zulia.

Algunos aspectos teóricos
sobre inteligencia emocional
y resiliencia

Construir un contexto teórico
que asocie la inteligencia emocio-
nal con la resiliencia implica asumir
un enfoque donde prive la condi-
ción humana por ser esta el eje cen-
tral para discriminar de manera ob-
jetiva y constructiva lo propio y lo
ajeno, en esto se hace visible la ac-
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ción docente viabilizada por la ra-
cionalidad que ofrece la gerencia.

En consecuencia, ambas varia-
bles permiten explicar cómo las ap-
titudes personales y sociales se inte-
gran desde la teoría. Para profundi-
zar en la inteligencia emocional se
requiere verla desde un contexto
particular de cada una, relacionan-
do la aptitud personal con el auto-
conocimiento, autorregulación y
motivación. Mientras que la aptitud
social se asocia con la empatía y ha-
bilidades sociales.

Lo señalado, es útil para ahon-
dar en la resiliencia de los docentes
universitarios con cargos gerencia-
les, develando los atributos que per-
mitan tipificar su comportamiento
resiliente, específicamente asocia-
dos con la introspección, indepen-
dencia, capacidad de relacionarse,
iniciativa, humor, creatividad y mo-
ralidad, aspectos fundamentales en
la ejecución de una buena gerencia
al enfrentar la complejidad de estas
exigencias competitivas.

Goleman (2004, p.45) la define
como “la capacidad para reconocer
nuestros propios sentimientos y los
ajenos, manejando bien las emo-
ciones en nosotros mismos y en
nuestras relaciones”. En ese orden
de ideas, la inteligencia emocional
es una descripción de las funciones
cerebrales y mentales que tienen
que ver con las emociones, presen-
tándose como la capacidad que tie-
ne el individuo de monitorear y re-
gular los sentimientos propios y aje-

nos, para guiar el pensamiento de la
acción.

Asimismo, el autor indica que
la inteligencia emocional permite la
conciencia de los propios senti-
mientos en el momento en que se
experimenta dándole una atención
progresiva a los propios estados in-
ternos. En esta conciencia auto-re-
flexiva, la mente observa, investiga
las experiencias mismas, incluidas
las emociones. La conciencia de sí
mismo, es una meta que conserva la
auto-reflexión, incluso en medio de
situaciones turbulentas.

Asimismo, Gardner (2000) par-
te de la premisa que la inteligencia
no es un aspecto que sólo tiene que
ver con lo racional o con habilida-
des cognitivas específicas; sino que
es un concepto mucho más amplio,
que se relaciona con el desarrollo de
actitudes y destrezas afectivas, con-
textuales-espaciales, morales, exis-
tenciales, naturalistas y musicales.
En consecuencia, la inteligencia es
la facultad de concebir, conocer y
comprender las cosas; se entiende
que la inteligencia se puede medir
en base a la concepción, conoci-
miento y la comprensión de los estí-
mulos que percibe el ser humano
utilizando, como medio la memo-
ria y la mente, los cuales son com-
ponentes del cerebro. La primera
como factor especifico del aprendi-
zaje y la segunda como un estado de
ánimo o relación emotiva.

En este sentido, agrega Córtese
(2003) que el término inteligencia
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emocional se refiere a la capacidad
humana de sentir, entender, contro-
lar y modificar estados emocionales
propios y en los demás. Implica di-
rigir y equilibrar las emociones.
Una conceptualización amplia des-
de un punto de vista pragmático es
la planteada por Grajales (1999),
quien refiere que los individuos con
altos niveles de inteligencia emo-
cional son más exitosos, viviendo
una vida más plena y feliz. En el tra-
bajo disfrutan del respeto de sus co-
legas, subordinados, superiores y,
como resultado son promovidos
con más rapidez, tiene un sistema
inmune más fuerte, disfrutan de
buena salud.

Ambos autores Córtese (2003) y
Grajales (1999) coinciden que la in-
teligencia emocional eleva los logros
profesionales y personales produci-
dos por una capacidad innata de
equilibrar las emociones lo cual es
fundamental para el disfrute de la
vida dentro de una interpretación
amplia. Asimismo, Uzcategui (citado
en Araujo, 2004, p.63), “la presenta
como la capacidad para aprender o
comprender. Suele ser sinónimo de
intelecto” pero se diferencia de éste
por hacer hincapié en las habilidades
y aptitudes para manejar situaciones
concretas y por beneficiarse de la ex-
periencia sensorial. En condiciones
experimentales se puede medir en
términos cuantitativos el éxito de las
personas a adecuar su conocimiento
a una situación o al superar una situa-
ción específica.

Estas capacidades son necesa-
rias en la vida cotidiana y el ejerci-
cio del docente con cargos gerencia-
les quienes tienen que analizar o
asumir nuevas informaciones men-
tales y sensoriales para poder dirigir
sus acciones hacia metas determina-
das. No obstante, en círculos acadé-
micos hay diferentes opiniones en
cuanto a la formulación precisa del
alcance y funciones de la inteligen-
cia; existen algunas consideraciones
sobre el hecho de la inteligencia es
una suma de habilidades específicas
que se manifiesta ante ciertas situa-
ciones.

Al respecto, Papalia (2005,
p. 98) en un marco psicológico
plantea, la inteligencia es “la capaci-
dad de adquirir conocimiento o en-
tendimiento y de utilizarlo en situa-
ciones novedosas”. Según el autor,
en la formulación de test, conside-
ran la inteligencia como una capaci-
dad global que opera como un fac-
tor común en una amplia serie de
aptitudes diferenciadas. De hecho,
su medida en términos cuantitati-
vos suele derivar de medir habilida-
des de forma independiente o me-
diante la resolución de problemas
que combinan varias de ellas.

Por consiguiente, la mayor ca-
pacidad resolutiva de estos depende
en el hombre, de la capacidad de te-
ner ideas y de considerar los recur-
sos de los que puede utilizar de una
manera no singular ni particular. En
este sentido, el individual descubre
en las cosas elementos que van más

108

Dulce Perozo, Diego Muñoz Cabas y Luz Maritza Reyes
Inteligencia emocional y resiliencia en gerentes universitarios



allá del aquí y del ahora. La capaci-
dad abstractiva presenta este nuevo
rasgo: el ser humano ante todo re-
suelve problemas porque es inteli-
gente. La inteligencia, en la práctica,
se caracteriza por ser susceptible de
aumento, a través de la fijación de
propiedades, de un modo abstracto,
no particular: la inteligencia puede
acudir a una misma particularidad
aunque cambien las circunstancias.

De igual manera, puede decirse,
que es la capacidad para captar las
emociones de un grupo y conducir-
las hacia un resultado positivo.
También aclara que este talento se
puede aprender y cultivar en las or-
ganizaciones y es tarea de cualquier
persona, determinar si posee dichas
aptitudes. Con su inteligencia, el
hombre sabe, cuales son las cosas
reales, los sentidos no hacen sino
suministrar los “datos” de que la in-
teligencia se sirve para resolver el
problema de conocer lo real. Es
siempre el conjunto de “datos” para
un asunto intelectivo. La inteligen-
cia entra en juego precisamente
para entender lo que intuimos y
hasta lo que no intuimos.

Metodología

Investigación de tipo correla-
cional, ya que su finalidad fue esta-
blecer la relación entre inteligencia
emocional y resiliencia en gerentes
universitarios de las universidades
públicas del estado Zulia. Diseño
no experimental transeccional y de

campo. La población seleccionada
estuvo definida por los gerentes de
las instituciones universitarias pú-
blicas del estado Zulia, conformada
por 35 gerentes, cuya distribución
es la siguiente: treinta Directores de
Escuela y 2 Coordinadores del Nú-
cleo Punto Fijo y Costa Oriental del
Lago respectivamente, pertenecien-
tes a La Universidad del Zulia; y tres
Coordinadores de la Universidad
Nacional Experimental Rafael Ma-
ría Baralt. La muestra es de tipo cen-
sal, por cuanto el número de sujetos
no justifica cálculos secundarios.

Como técnica e instrumento
de recolección de información, se
utilizó un cuestionario elaborado
en dos versiones, uno para la varia-
ble inteligencia emocional, con 25
ítemes y otra para la variable resi-
liencia, con 35 ítemes, tomando en
cuenta la escala de respuestas múl-
tiples, tipo Likert con las siguientes
alternativas a responder: siempre,
casi siempre, casi nunca y nunca.
Así mismo, se aplicó validación de
expertos y confiabilidad con el es-
tadístico Alpha de Cronbach con
un resultado de 0.9 y o.82 para
cada instrumento. Para el análisis
de los datos, se utilizó la estadística
descriptiva, procesando los datos
recolectados en el Programa SPSS
versión 17.0, lo que permitió la
descripción de las variables en es-
tudio, calculando las frecuencias,
porcentajes, desviación estándar
(S) y media aritmética (X) de cada
indicador.
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A continuación, se señalan las
categorías que permitieron ubicar
los comportamientos de cada indi-
cador y dimensión en base a la me-
dia o promedio aritmético (X) de
cada uno; para lo cual se construye
el siguiente baremo estadístico para
la interpretación de los resultados
(Tabla 1).

Resultados y Discusión

Con relación a la variable inte-
ligencia emocional, se descompo-
ne teóricamente en aptitudes perso-
nales y aptitudes sociales. La prime-
ra, se compone de los indicadores:
“autoconocimiento”, donde la ma-
yoría de los gerentes (59%) se ubicó
en la categoría casis nunca; “auto-
rregulación”, arrojó que 48% se
ubicó en casi siempre; mientras que
44% respondió para casi siempre
para el indicador “motivación”. Se
evidencia que la media aritmética
más alta se situó en el indicador Au-
torregulación, perteneciente al ran-
go II, de la categoría Alta, con 3.18;
seguido del indicador Motivación,
también en el rango II, de la misma

categoría Alta, con una media de
2.90; y por último, con la media
aritmética más baja, el indicador
Autoconocimiento, en el rango III,
de la categoría Baja, en 2.03. Tam-
bién se observa, el promedio de la
dimensión en 2.70; lo que sitúa a
las aptitudes personales de los ge-
rentes universitarios en el manejo
inteligente de las emociones, de las
Universidades Públicas del Estado
Zulia, en el rango II, de la categoría
Alta (Tabla 2).

Con relación a la dimensión
“Aptitudes Sociales”, compuesta
por los indicadores “Empatía” y
“Habilidades sociales”; se encontró
que 64% de los estudiados casi nun-
ca se ubican en posiciones empáti-
cas; mientras que 46% refiere tener
habilidades sociales en la mayoría
de las oportunidades: se muestra en
la Tabla 3, que la media aritmética
más alta se situó en el indicador Ha-
bilidades Sociales, perteneciente al
rango II, de la categoría Alta, con
2.88; seguido del indicador Empa-
tía, en el rango III, de la categoría
Baja, con una media de 2.36. En la
tabla también se muestra el prome-
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Tabla 1. Baremo Estadístico para la Interpretación
de los Resultados

Escala Rango Alternativas Categoría

1.00…..1.74 IV Nunca Muy Baja

1.75…..2.49 III Casi Nunca Baja

2.50…..3.24 II Casi Siempre Alta

3.25…..3.99 I Siempre Muy Alta

Fuente: Perozo, Muñoz y Reyes (2012).



dio de la dimensión en 2.62; lo que
sitúa a las aptitudes sociales de los
gerentes universitarios en el manejo
inteligente de las emociones, de las
universidades públicas del Estado
Zulia, en el rango II, de la categoría
Alta.

Por otro lado, la variable Resi-
liencia, se componen de los si-
guientes atributos: Introspección,
independencia, capacidad de rela-
cionarse, iniciativa, humor, creativi-
dad y moralidad. Con relación a la
“introspección”, 53% respondió
que casi nunca la ejercían; la capaci-
dad de relacionarse se ubicó en 57%
correspondiente a la categoría casis
siempre; mientras que la mayoría
(54%), respondió que nunca mane-
jan sus emociones resilientes con
“independencia”. De igual manera,
50% respondió que casi nunca se
manejan con “iniciativa” en su de-

sempeño gerencial; 62% casi nunca
toma el “humor” como parte del
desempeño diario; mientras que
52% casi siempre asume posiciones
de “creatividad”; por último, la
“moralidad”, se encuentra presente
en el 51% de los gerentes universita-
rios estudiando (Tabla 4).

Continuando con el análisis del
comportamiento de la dimensión
“Atributos del Comportamiento
Resiliente”. En la tabla 4 se muestra
que la media aritmética más alta se
situó en el indicador Moralidad,
perteneciente al rango I, de la cate-
goría Muy Alta, con 3.31; seguido
del indicador Creatividad, en el ran-
go II, de la categoría Alta, con una
media de 2.81; Capacidad de rela-
cionarse, en el en el mismo rango y
categoría, con 2.57; humor, intros-
pección e iniciativa, todos en el ran-
go III, de la categoría Baja, con 2.38,

111

Encuentro Educacional
Vol. 20(1) Enero-Abril 2013: 104 - 117

Tabla 2. Análisis de la dimensión aptitudes personales

Indicadores X Rango Categoría

Autoconocimiento 2.03 III Baja

Autorregulación 3.18 II Alta

Motivación 2.90 II Alta

Promedio del Indicador 2.70 II Alta

Fuente: Perozo, Muñoz y Reyes (2012).

Tabla 3. Análisis de la dimensión aptitudes sociales

Indicadores X Rango Categoria

Empatía 2.36 III Baja

Habilidades Sociales 2.88 II Alta

Promedio del Indicador 2.62 II Alta

Fuente: Perozo, Muñoz y Reyes (2012).



2.15 y 1.88, respectivamente; y por
último, con la media aritmética más
baja, el indicador Independencia,
en el rango IV, de la categoría Muy
Baja, en 1.65.

En la tabla también se muestra
el promedio de la dimensión en
2.39; lo que sitúa a los atributos del
comportamiento resiliente en ge-
rentes universitarios en el manejo
inteligente de las emociones, de las
universidades públicas del Estado
Zulia, en el rango III, de la categoría
Baja.

Finalmente, se estableció la re-
lación entre ambas variables, lo que
resultó en una relación “positiva
muy fuerte”, atendiendo el coefi-
ciente 0.815 de Spearman alcanza-
do; que según Hernández, Fernán-
dez y Baptista (2006), se sitúa entre
las puntuaciones 0.75 y 0.90. Estos
resultados evidencian que un ma-
yor nivel de la inteligencia emocio-
nal reporta un mayor nivel de la re-
siliencia en los gerentes universita-

rios estudiados y un menor nivel de
la inteligencia emocional reporta
un menor nivel de la resiliencia en
estos gerentes (Tabla 5).

Para la discusión de los resulta-
dos se consideró la teoría planteada
en esta investigación, la cual permi-
tió la confrontación de los resulta-
dos obtenidos en el análisis de los
datos, la misma se realizó en aten-
ción a la sistematización de los ob-
jetivos formulados, obteniéndose:

En cuanto a analizar las aptitu-
des personales puestas de manifies-
to por los gerentes universitarios en
el manejo inteligente de las emocio-
nes, en las universidades públicas
del Estado Zulia, se evidenció que
estos gerentes ponen de manifiesto
en un comportamiento alto las apti-
tudes personales de autorregula-
ción y de motivación, lo que signifi-
ca que casi siempre mantienen bajo
control sus emociones, persistiendo
en el logro de sus metas a pesar de
los obstáculos.
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Tabla 4. Análisis de la dimensión atributos del comportamiento
resiliente

Indicadores X Rango Categoría

Introspección 2.15 III Baja

Independencia 1.65 IV Muy Baja

Capacidad de Relacionarse 2.57 II Alta

Iniciativa 1.88 III Baja

Humor 2.38 III Baja

Creatividad 2.81 II Alta

Moralidad 3.31 I Muy Alta

Promedio del Indicador 2.39 III Baja

Fuente: Perozo, Muñoz y Reyes (2012).



Estas son aptitudes personales
que según Goleman (2004), deter-
minan el dominio de uno mismo,
manejando los impulsos, con accio-
nes orientadas hacia los resultados y
con el propósito de alcanzar los ob-
jetivos propuestos. En este sentido,
los gerentes universitarios dominan
sus impulsos ante los cambios edu-
cacionales, aprovechando las opor-
tunidades para ir más allá de los ob-
jetivos planteados.

Por el contrario, de manera des-
favorable, estos gerentes en el ma-
nejo inteligente de sus emociones,
ponen de manifiesto en un compor-
tamiento bajo una aptitud personal
de autoconocimiento, reflejando
que casi nunca tienen conocimien-
to de sus habilidades gerenciales, re-
conociendo valores que les permita
guiar con logro su desempeño, opo-
niéndose a lo planteado por Gole-
man (2000), quien señala que una
aptitud de autoconocimiento, está
referida a la facultad de percibir los
mensajes del depósito interno de

memoria emocional de cada indivi-
duo. De allí, la necesidad de que los
gerentes universitarios de las uni-
versidades estudiadas, reconozcan
los efectos que producen sus emo-
ciones sobre su desempeño, asu-
miendo una postura reflexiva en sus
actividades gerenciales.

En lo referente a las aptitudes
sociales puestas de manifiesto por
los gerentes universitarios en el ma-
nejo inteligente de las emociones,
en las Universidades Públicas del
Estado Zulia, se evidenció que estos
gerentes ponen de manifiesto en un
comportamiento alto habilidades
sociales, estimulando casi siempre
al personal para que asuman sus
responsabilidades, demostrándoles
confianza y resolviendo desacuer-
dos laborales, tal como lo expresa
Lorenzo (2006), quien considera
que las habilidades sociales deter-
minan el manejo con pericia de las
relaciones interpersonales. Obvia-
mente, los gerentes universitarios
están utilizando sus habilidades
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Tabla 5. Relación entre las Variables Inteligencia Emocional
y Resiliencia

Relación Inteligencia
Emocional

Resiliencia

Coeficiente Rho de Spearman Inteligencia Emocional
Resiliencia

1000
0.815

0.815
1000

Sig. (Bilateral) Inteligencia Emocional
Resiliencia 0.000

0.000

N Inteligencia Emocional
Resiliencia

35
35

35
35

Es significativa al nivel 0.01 (Bilateral).



para convencer al personal, impul-
sándolos a la participación activa en
el desempeño de sus funciones.

Contrariamente, estos gerentes
en el manejo inteligente de sus
emociones, ponen de manifiesto en
un comportamiento bajo una apti-
tud social de empatía, es decir, casi
nunca exploran las emociones del
personal a su cargo ejerciendo críti-
cas constructivas de los puntos que
deben mejorar; contrario a esto, se
obvia la empatía como la capacidad
de tener conciencia y captar los sen-
timientos, necesidades e intereses
de los otros. En este orden, los ge-
rentes universitarios ameritan perci-
bir las preocupaciones del personal,
asignando actividades que fortalez-
can las relaciones sociales de los
equipos de trabajo.

En relación a caracterizar los
atributos del comportamiento resi-
liente evidenciados por los gerentes
universitarios en el manejo inteli-
gente de las emociones, se encontró
que estos gerentes se caracterizan en
un comportamiento muy alto por la
moralidad, sintiendo siempre satis-
facción de su vida personal y con
compromiso ante los valores orga-
nizacionales. Este es un atributo
que para Atehortúa (2004), signifi-
ca dar sentido trascendente a las ac-
tuaciones, dando y deseando a
otros el bien propio. Es indudable,
que los gerentes estudiados tienen
un comportamiento resiliente,
otorgando sentido significativo a
sus actuaciones y con capacidad de

discriminar lo bueno de lo malo en
estas actuaciones.

De igual manera favorable, en
los atributos del comportamiento
resiliente evidenciados por estos ge-
rentes en el manejo inteligente de
sus emociones, se caracterizaron con
un comportamiento alto por la crea-
tividad y la capacidad de relacionar-
se, brindando casi siempre relacio-
nes de confianza con personas del
entorno laboral, desarrollando la
creatividad ante situaciones adversas
y utilizando estrategias innovadoras
en su labor gerencial, coincidiendo
con lo planteado por Atehortúa
(2004), quien expresa que estos son
atributos que le permiten al gerente
establecer, crear orden y nuevos mo-
delos a partir de la confusión. Por
consiguiente, los gerentes, buscan el
apoyo del personal y procuran desa-
rrollar la creatividad con el uso de
nuevas tecnologías en su gestión,
dando muestras con estos atributos
de un comportamiento resiliente.

Sin embargo, de forma desfavo-
recedora, en los atributos del com-
portamiento resiliente evidenciado
por estos gerentes en el manejo in-
teligente de sus emociones se carac-
terizaron con un comportamiento
bajo por la introspección, la inicia-
tiva y el humor, es decir, casi nunca
son capaces de auto criticarse, ejer-
ciendo control para superar los pro-
blemas educativos y donde sean ca-
paces de encontrar en las crisis una
fuente de aprendizaje, objetando lo
formulado por Ospina (2005),

114

Dulce Perozo, Diego Muñoz Cabas y Luz Maritza Reyes
Inteligencia emocional y resiliencia en gerentes universitarios



quien considera que estos son atri-
butos de una persona resiliente. En
consecuencia, los gerentes estudia-
dos ameritan fortalecer su compor-
tamiento resiliente, realizando
cuestionamientos profundos y con
entusiasmo de las situaciones ad-
versas planteadas en el contexto ins-
titucional, experimentando cam-
bios de humor cuando la situación
lo requiera.

De igual manera, en los atribu-
tos del comportamiento resiliente,
los gerentes universitarios en el ma-
nejo inteligente de sus emociones se
caracterizaron en un comportamien-
to muy bajo por la independencia,
evidenciando que nunca consideran
como desafío las experiencias vivi-
das en el pasado, estableciendo lími-
tes con las adversidades, contrarian-
do lo señalado por Atehortúa
(2004), quien asegura que la inde-
pendencia es la capacidad de ver ob-
jetivamente los problemas o las si-
tuaciones. En este contexto, es nece-
sario que los gerentes estudiados, se-
paren los problemas familiares con
los del trabajo, tomando el control
de su vida interna.

Al establecer la relación entre la
inteligencia emocional y la resilien-
cia en los gerentes universitarios, en
las universidades públicas del Esta-
do Zulia, se evidenció una relación
positiva, reflejando que a mayor de-
sarrollo de la inteligencia emocio-
nal de estos gerentes universitarios,
mayor es el incremento de su resi-
liencia. En este sentido Grotberg

(2004), define a la resiliencia como
la capacidad del ser humano para
hacer frente a las adversidades de la
vida, superarlas o incluso ser trans-
formado por ellas. En consecuencia,
los gerentes universitarios estudia-
dos requieren de una inteligencia
emocional que les permita superar
los problemas educativos con res-
puestas favorables al contexto uni-
versitario.

Conclusiones

Luego del análisis e interpreta-
ción de los resultados de esta inves-
tigación, se hace pertinente plantear
las conclusiones generadas del estu-
dio orientadas a establecer la rela-
ción existente entre la inteligencia
emocional y la resiliencia en los ge-
rentes universitarios de las universi-
dades públicas del estado Zulia, tal
como se presentan:

Los gerentes universitarios casi
siempre manejan inteligentemente
sus emociones con aptitud de auto-
rregulación y motivación, asociándo-
se con el control de impulsos, pro-
ductos de sentimientos contrarios,
que pudiesen limitar la racionalidad
para el logro de las metas estableci-
das, permitiendo actuar con optimis-
mo en búsqueda de objetivos, pese a
los obstáculos presentados en el de-
sempeño de sus funciones gerencia-
les, favoreciendo su gestión con el de-
sarrollo de estas actitudes.

Sin embargo, casi nunca estos
gerentes desarrollan el autoconoci-
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miento, lo cual constituyen un fac-
tor determinante en el éxito de su
gestión como gerente universitario.
Se requiere así fortalecer esta apti-
tud personal, de manera que pue-
dan aprovechar sus propias poten-
cialidades. De igual manera estos
gerentes casi siempre manejan inte-
ligentemente sus emociones con
habilidades sociales favoreciendo el
cultivo de relaciones interpersona-
les que garantizan el desempeño la-
boral deseable.

No obstante, casi nunca desa-
rrollan la empatía como aptitud so-
cial que favorezca el manejo inteli-
gente de sus emociones, exigiéndose
mayores niveles de atención en esta
aptitud. En este sentido, se exige ma-
yor atención a esta aptitud a fin que
el gerente universitario, esté atento a
las pistas emocionales de su perso-
nal, que aprenda a escucharlos con
sensibilidad hacia sus puntos de vis-
ta, para poder brindar ayuda, basada
en la comprensión de sus necesida-
des y sentimientos que garanticen en
un momento determinado mejorar
el trabajo del recurso humano y a
crear ambientes de trabajo favora-
bles, exigiéndose mayores nivele de
atención en esta aptitud.

Asimismo, se mostró que estos
gerentes en su comportamiento re-
siliente se caracterizan siempre por
la moralidad; y casi siempre, por la
creatividad y la capacidad de rela-
cionarse, respondiendo a las adver-
sidades institucionales con el desa-
rrollo de estos atributos. No así, es-

tos gerentes casi nunca en su com-
portamiento resiliente, se caracteri-
zan por la introspección, la iniciati-
va y el humor; y nunca, por la inde-
pendencia; características impor-
tantes de un gerente universitario
exitoso, lo cual implica no separar
los racional de lo emocional, a fin
de poder fijar y gestionar estos atri-
butos en las universidades públicas
que superen condiciones adversas
con grandes niveles de logro.

De igual forma, al establecer la
relación entre la inteligencia emo-
cional y la resiliencia en los gerentes
universitarios, en las universidades
públicas del Estado Zulia, se encon-
tró que existe una asociación positi-
va muy fuerte entre estas variables,
refrendado por un cálculo de corre-
lación de Spearman el cual se sitúa
entre las puntuaciones de 0,75 y
0,90 evidenciando que en la medi-
da que aumenta la inteligencia
emocional, en esa medida aumenta
la resiliencia en estos gerentes uni-
versitarios. Del mismo modo, en la
medida que disminuye inteligencia
emocional, en esa medida disminu-
ye la resiliencia.
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Resumen

En esta discusión de naturaleza documental-abductiva, sustentada en la
hermenéutica como proceso reflexivo e interpretativo del discurso textual, es
posible inferir en el contexto universitario venezolano dilemas entre un cu-
rrículo tecnológico, visto como plan de estudios, y un currículo crítico como
dimensión sociopolítica. Frente a ello se sugiere su resignificación como
constelación dinámica de saberes al amparo de una epistemología social, en
la que se conjuguen prácticas comunicativas deliberativas, interpelativas y
emancipatorias para la superación de las dicotomías de los enfoques disci-
plinares del saber y su traducción a procesos de construcción de conocimien-
to validado y legitimado en el espacio público.

Palabras clave: Currículo transcomplejo y sociopolítico, enfoques curricu-
lares emergentes, epistemología social.
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Transcomplex and Sociopolitical Vision
of the University Curriculum

Abstract

In this discussion of a documentary-abductive nature, based on herme-
neutics as a reflective and interpretative process of textual discourse, it is pos-
sible to infer, in the Venezuelan university context, dilemmas between a
technological curriculum seen as a plan for studies and a critical curriculum
seen as a socio-political dimension. In this light, the study suggests rede-
fining knowledge as a dynamic constellation of kinds of knowing under the
aegis of social epistemology, in which deliberative, questioning and emanci-
patory communication practices combine to overcome the dichotomies of
disciplinary approaches to knowledge and their translation into knowledge
construction processes validated and legitimized in the public space.

Key words: Transcomplex and sociopolitical curriculum, emerging curricu-
lar approaches, social epistemology.

Introducción

La concepción de un currículo
integral, emergente, flexible, parti-
cipativo, problematizador, entre
otros calificativos asociados con
una formación profesional vincula-
da a los desafíos de una realidad di-
versa, compleja, conflictiva y con-
tradictoria, es un tema de actuali-
dad y discusión, si se tiene en cuen-
ta que la teoría y la práctica curricu-
lar al constituir una unidad insepa-
rable para entender el mundo y ac-
tuar en consecuencia, implica su
asunción como construcción social
de naturaleza transcompleja y so-
ciopolítica, puesto que no es lo mis-
mo considerar la teoría como algo
independiente de fuerzas socio-po-

líticas, que considerarla como algo
construido e influido por éstas. Ello
sentaría las bases para mirar al currí-
culo desde una epistemología social
o de la complejidad, también lla-
mada, por Sotolongo (2000), epis-
temología hermenéutica y contex-
tualizada para hacerlo corresponder
con las demandas de la sociedad ac-
tual respecto a la formación de pro-
fesionales universitarios.

Entonces, una visión multidi-
mensional de los saberes tenderá a
fortalecer la inter y la transdiscipli-
nariedad, lo que sugiere adoptar
hoy en América Latina el pensa-
miento complejo como método
para recrear, según lo expresa Morín
(2004), las condiciones bajo las
cuales aparecen nuevas fronteras
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del conocimiento y nuevos paradig-
mas que obligan a redefinir las polí-
ticas educativas, los planes de estu-
dios, las carreras y el perfil profesio-
nal como condicionantes sustanti-
vos de la dinámica curricular uni-
versitaria, que en el marco de una
cosmovisión sociopolítica, implica-
ría la formación de sujetos moral-
mente autónomos desde el diálogo
argumentativo, deliberativo y con-
sensuado con el otro, en tanto ele-
mentos estructurantes de una praxis
socioeducativa éticamente ciudada-
na, que se valida y legitima en el es-
pacio público. Por lo tanto, el deba-
te actual sobre cualquier reforma
curricular en el ámbito universitario
adquiere de inmediato el signo de
una postura política.

Lo planteado hace indispensa-
ble considerar aquellos paradigmas
epistemológicos que han conlleva-
do a la configuración de diversas
concepciones y enfoques del currí-
culo para develar dificultades, dile-
mas y retos de su campo de estudio
y para esclarecer algunas formas de
concebirlo desde perspectivas teóri-
cas emergentes, que suponen para
la teoría y la práctica curricular con-
temporánea la necesidad de nutrir-
se de unos fuertes fundamentos
epistemológicos apoyados en las
ciencias sociales y humanas, al ser el
currículo concebido como cons-
trucción histórica-social objeto de
múltiples lecturas e interpretacio-
nes, es decir, como una interdepen-
dencia de contexto, cultura, sujetos,

saberes, instituciones (normas for-
males y no formales), organizacio-
nes y procesos de formación.

En consecuencia, la problemá-
tica curricular, desde una epistemo-
logía social, estaría vinculada con la
superación de dos dilemas de orden
teórico-conceptual y teórico-meto-
dológico, a saber:

– Pensamiento único vs pensa-
miento complejo.

– Formación disciplinar vs for-
mación transdisciplinar.
Estos dilemas o retos observan

la necesidad de contar con una
coherencia conceptual de amplia
dimensionalidad en el campo curri-
cular. En el reconocimiento de esta
complejidad de dicho campo de es-
tudio, se sentarían las bases de ca-
rácter epistemológico para iniciar,
desde una cosmovisión sociopolíti-
ca, un proceso de reconstrucción
del currículo como territorio. Es decir,
como una red de conocimientos
disponibles para el diseño de pla-
nes, programas y propuestas de in-
tervención, sustentadas en las bon-
dades del territorio desde una dia-
léctica global/local y de acuerdo a
las posturas o posicionamientos
que el actor social puede adoptar
frente a determinadas cuestiones de
acción política, en un sentido am-
plio, según sus sistemas de pensa-
miento (creencias y motivaciones),
valores y convicciones, que hacen
posible el diálogo entre diversas ló-
gicas de acción (modos o maneras
de actuar) para alcanzar objetivos
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comunes, pese a lo conflictivo y di-
verso del contexto.

A este propósito, siguiendo a
Rodríguez y Villeneuve (2000), el
territorio no es equivalente a espa-
cio, el concepto incorpora una di-
mensión política ciudadana expre-
sándose como civitas o lugar de li-
bertad, seguridad y autonomía de
los ciudadanos. El territorio de los
civitas es el comprendido dentro del
triángulo cuyos vértices forman el
nodo de la producción, el de la so-
cialización y el del conocimiento.
Este conjunto de relaciones consti-
tuyen el capital social de un territo-
rio y es uno de los principales facto-
res de desarrollo, a cuya fijación e
incremento deben contribuir de
manera decisiva las instituciones
universitarias a través del currículo.

En tal sentido resulta interesante
explorar una nueva lógica ontoepis-
témica del currículo universitario,
que trascienda las miradas estrechas
del conocimiento como recurso a
disposición del actor individual y so-
cial y como una vía efectiva para una
política de largo alcance centrada en
la promoción, desarrollo y fortaleci-
miento de las capacidades de actores
locales fundamentales, tanto univer-
sitarios como comunitarios.

1. Lo instituido y lo instituible
en el currículo universitario

Como corolario de la proble-
mática curricular puede destacarse
que en el campo de las ciencias so-

ciales, existen fundamentalmente
tres enfoques epistemológicos que
han originado diversos modos de
concebir la teoría y la práctica curri-
cular: el positivista, según el cual es
posible producir explicaciones cien-
tíficas para la toma de decisiones
objetivas en la praxis curricular; el
interpretativo, que admite la exis-
tencia de múltiples realidades y
concibe la sociedad como una es-
tructura de significados, organizada
y reproducida por las acciones inter-
pretativas de los sujetos que la inte-
gran; y el crítico, que pretende rei-
vindicar el papel emancipatorio del
conocimiento desde una razón dia-
léctica e intersubjetiva asociada a la
acción comunicativa.

En correspondencia con estas
perspectivas epistemológicas Carr y
Kemmis (1988) y Grundy (1991),
analizando las complejas relaciones
entre teoría y práctica curricular,
han caracterizado al respecto tres
enfoques curriculares: técnico, prác-
tico y crítico, los cuales han posibili-
tado, a partir del siglo XX, la identi-
ficación de diversas tendencias o
concepciones curriculares (técnica-
normativa, tecnológica, contructi-
vista, reconstruccionista social, re-
conceptualista, crítica contestataria,
praxiológica, post-estructuralista)
enriquecidas, en el ámbito latino-
americano, entre otros autores, por
Magenzo (1986), De Alba (1991),
Moreira (1995), Da Silva (1995) y
Ferrara (2001), quienes, con dife-
rentes matices pero no excluyentes
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entre sí, reconstruyen una sistemati-
zación en la que se reconoce, res-
pecto a las anteriores, el carácter
ideológico y sociológico del currí-
culo, que se determina y se constru-
ye colectiva, responsable y demo-
cráticamente en la práctica cotidia-
na y se valida políticamente en el es-
pacio público.

A este respecto, Magenzo
(1997) apunta a la construcción de
un “currículo problematizador para
la democracia”, como perspectiva
integradora y referente cuestiona-
dor de prácticas autoritarias, acríti-
cas y discriminadoras que considere
la inclusión de distintas voces desde
la diversidad cultural y de temas
emergentes, tales como: vigencia de
los derechos humanos, consolida-
ción de la democracia participativa,
conciencia de los conflictos genera-
dos por contradicciones discursivas,
promoción del desarrollo sustenta-
ble, valorización del saber de la vida
cotidiana, creación de una respon-
sabilidad solidaria, entre otros sabe-
res fundamentales.

En esa misma línea de pensa-
miento De Alba (2002), ante la im-
portancia de la filosofía política del
currículo como elemento de resig-
nificación del necesario vínculo cu-
rrículo-sociedad en el contexto lati-
noamericano, sugiere que cualquier
propuesta curricular, en el momen-
to actual, debería considerar los “re-
tos” propios del presente siglo: po-
breza, crisis ambiental, diversidad
cultural, avances científico-tecnoló-

gicos, relación compleja entre mi-
norías-mayorías, democracia, entre
otros condicionantes que permitan
articular una estructura de conteni-
dos culturales asociados a un deter-
minado tipo de formación o capaci-
tación (conocimientos, tecnologías,
valores, creencias, hábitos) con
aquellos “contornos” (interdepen-
dencia mundial, polémica sobre de-
sarrollo sostenible y sustentabili-
dad ambiental, derechos humanos,
necesidad de incorporar los avances
de la ciencia y la tecnología) que
impactan en el proceso de determi-
nación curricular.

Por su parte, Moreira (1997:15)
apunta al hecho de que el currículo
representa “…un todo significativo,
un instrumento privilegiado de
construcción de identidades y sub-
jetividades”. Sugiriendo que uno de
los asuntos centrales del debate y re-
significación curricular debe ser
cómo promover, en el espacio edu-
cativo, la confrontación y el diálogo
entre subjetividades multidimen-
sionales, que favorezca un ambien-
te democrático, donde se valore la
pluralidad de voces y culturas.
Complementando tal postura, Da
Silva (2001:187) representa al currí-
culo como “…lugar, espacio, terri-
torio, relación de poder, trayectoria,
viaje, recorrido, autobiografía, pro-
pia vida, forja de identidad, texto,
discurso, documento de identidad”.

Ferrada (2001), considerando
la pluridimensionalidad de las rea-
lidades locales latinoamericanas, la
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diversidad de racionalidades y de
acciones sociales también diversas
(pluralidad de vocaciones teóricas,
pensamiento abierto, vocación in-
tertextual, postura intercultural, en-
tre otras), postula el “currículo críti-
co comunicativo”, como propuesta
sustentada en el predominio de la
racionalidad comunicativa, con el
propósito de posibilitar la emergen-
cia de “comunidades de entendi-
miento” o espacios comunicativos
para el desarrollo de: las capacida-
des del lenguaje; la capacidad de
participación en un colectivo plural
y la consecuente valoración del mis-
mo; la capacidad de tolerancia, soli-
daridad y de una conciencia crítica y
reflexiva para valorar a los otros
como legítimos y perseguir metas
conjuntas bajo contextos de validez
construidos por los mismos sujetos.

Se infiere de estos autores lati-
noamericanos, con orientación
postestructuralista (currículo alter-
nativo), que el currículo como
construcción discursiva en la diver-
sidad, debe ser entendido desde
una noción dinámica de cultura y
práctica de significación en térmi-
nos de creación y de producción,
que se da en un contexto de relacio-
nes de negociación, de conflicto y
de poder, a cuyo efecto deben reco-
nocerse las identidades nacionales,
regionales, locales e individuales, a
diferencia de la tradición curricular
tecnicista, cuya tendencia a “homo-
geneizar” cercena todo lo particular
del sujeto y su cultura.

En armonía con lo anterior,
desde la experiencia investigativa
venezolana, destacan Casilla e In-
ciarte (2010:152) que “el currículo
implica la incorporación de las no-
ciones de responsabilidad social,
diversidad, sostenibilidad, globali-
zación, humanización y solidari-
dad, más allá de las nociones cientí-
ficas predominantes en los modos
de desempeño académico”.

Estas apreciaciones, hace pen-
sar, entonces, que en la actualidad
el problema básico de la formación
universitaria no es técnico sino polí-
tico, pues no debe estar signada por
la neutralidad. De tal modo que las
orientaciones alternativas no nie-
gan la cientificidad del currículo,
sino que transgreden el orden curri-
cular existente en relación a la es-
tructura disciplinar que parece
constituir uno de los elementos “in-
mutables” del currículo. No obstan-
te, la formación universitaria actual
connota una gran complejidad que
trasciende todo reduccionismo dis-
ciplinar, requiriéndose en conse-
cuencia modos emergentes de pen-
sar que construyan y reconstruyan
dialécticamente el conocimiento
desde perspectivas ontoepistemoló-
gicas más amplias.

Obviamente, aquí entran en es-
cena las valoraciones de cada enfo-
que curricular que permiten legiti-
mar ciertas posiciones y rechazar
otras, lo cual no debe inducir a pen-
sar que estas posturas son arbitra-
rias, es decir, que en última instan-
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cia da lo mismo elegir una u otra.
Por el contrario, la elección de uno
u otro enfoque depende de la vigen-
cia de sus aportes teóricos, de nue-
vas posibilidades ontoepistémicas y
metodológicas para la superación
de las debilidades del currículo de
tradición positivista, que luce aleja-
do cada vez más de la posibilidad
de una comprensión integral de lo
social. Razón suficiente para signifi-
car que una reforma es paradigmáti-
ca no programática. Quizás aquí ra-
dique uno de los grandes proble-
mas de la discusión sobre la resigni-
ficación del currículo desde una
perspectiva transcompleja y socio-
política, hecho que no refuta en
todo caso, la existencia de algunas
experiencias orientadas transdisci-
plinariamente.

Lo dicho hace pensar en un teji-
do curricular sustentado en una
“epistemología de la acción”, como
lo sugiere Schön (1992) respecto a
la formación de profesionales prác-
tico-reflexivos, Esto es: a) conoci-
miento en la acción, saber tácito o
conocimiento implícito producto
de la experiencia; b) reflexión en la
acción o “pensar durante” la acción,
como consecuencia de un resultado
inesperado; c) reflexión sobre la re-
flexión en la acción o “pensar a pos-
teriori” acerca de los procesos y re-
sultados implicados en aquélla que
supone una metarreflexión, todo lo
cual implica habilidades que supe-
ran lo meramente conceptual e ins-
trumental, por cuanto la realidad

no puede reducirse a una sola idea,
dato o acontecimiento aislado y
perceptible.

La Figura 1 esquematiza aspec-
tos clave que informan sobre la di-
námica curricular y los matices de
sus diferentes enfoques y concep-
ciones, a partir del siglo XX y co-
mienzos del siglo XXI, enriquecidos
con los aportes de Schön. Ello deja
entrever el carácter sociohistórico y
sociopolítico de la teoría curricular
en diferentes momentos, aclarando
que el hecho de indicar una crono-
logía aproximada en la que prima-
ron unas determinadas ideas no sig-
nifica que las tendencias se suceden
en forma lineal, puesto que las vi-
siones reconceptualistas, críticas y
hermenéuticas del currículo se han
dado y mantenido desde finales del
siglo XIX y las visiones instrumenta-
les se encuentran vigentes en mu-
chas de las propuestas curriculares
actuales.

2. Currículo como praxis
transcompleja y sociopolítica

Repensar el currículo desde cla-
ves de inteligibilidad posibilitado-
ras de nuevas formas de concebir la
producción de conocimiento en los
espacios universitarios, hace privile-
giar la asunción de la complejidad y
de la transdisciplinariedad como
sustento ontoepistémico. Si bien la
complejidad emerge sobre todo en
el campo de las ciencias naturales,
no es menos cierto que, si existe un
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Figura 1. Cronología de la orientación ideológica del currículo
según enfoques y concepciones.

Fuente: Elaboración propia.



ámbito al que le corresponde por
antonomasia el calificativo de
“complejo” ese es el mundo social y
humano, en tanto la complejidad,
imbricada con la transdisciplinarie-
dad para comprender el entramado
de relaciones que se dan en el cam-
po de las ciencias sociales, es efecti-
vamente el tejido de eventos, accio-
nes, interacciones, retroacciones,
determinaciones, azares e incerte-
zas que constituyen el mundo feno-
ménico.

Entonces, la epistemología
transcompleja tiene sentido para el
currículo universitario, en tanto
provea, no sólo un marco ontoepis-
témico y teórico general de referen-
cia, sino también la perspectiva real
de su traducción a un desarrollo cu-
rricular que favorezca tres tipos de
enlace productivo: el diálogo entre
diversos saberes en el campo de las
ciencias (enlace entre disciplinas) y
con otras formas de saber (saber co-
tidiano), el diálogo entre distintas
lógicas de acción, particularmente
con el actor político y el sistema
productivo, y el diálogo entre cien-
cia y sociedad como dinámica de
enlace con los destinatarios de las
políticas públicas. Metodológica-
mente, se favorecería la emergencia
de otras visiones sobre la praxis cu-
rricular, una que la vincula con el
desarrollo de iniciativas novedosas
para el desarrollo y fortalecimiento
de redes de conocimiento académi-
co y comunitario, vistos como capi-
tal social asociativo, y otra vincula-

da a la generación de actitudes em-
prendedoras, vistas como capital
conductual.

Desde estas argumentaciones el
planteamiento del currículo como
constructo transcomplejo y sociopolíti-
co, da lugar a concebirlo como una
constelación de saberes diversos y con-
textualizados, desde una dialéctica glo-
cal, que se valida políticamente en el
espacio público, de manera deliberativa
e interpelativa, y puede evolucionar o
trascender desde la base del escenario
in situ donde se genera.

Esta propuesta emergente del
currículo que requiere de sistemati-
zación y contrastación en razón de
su carácter recursivo, dialógico y ho-
logramático, se expresaría a través
de diversas dimensiones (epistemo-
lógica, ontológica, teleológica/axio-
lógica, ideológica, estratégica y fun-
cional/operativa), ámbitos o límites
propios, de los que derivaría la
identificación de posibles niveles de
concreción curricular, contextos de
actuación y actores estratégicos,
como una constelación de compo-
nentes clave que giran unos alrede-
dor de otros por su naturaleza sisté-
mica e interdependiente.

La Figura 2 muestra una aproxi-
mación a la visión transcompleja y
sociopolítica del currículo universi-
tario, la cual se expresaría a través de
cinco dimensiones sustantivas:

� Dimensión Epistemológica, re-
lacionada con una nueva lógica de
construcción del conocimiento des-
de la complejidad como método, la
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interdisciplinaridad y la transdisci-
plinariedad, que da cuenta del co-
nocimiento como “holos”, es decir,
como totalidad compleja en la que
las disciplinas además de imbricar-
se, desdibujarse y recrearse en zonas
borrosas también coexistan, se en-
trelacen y se trasciendan. Esto supo-
ne, una relación dialéctica entre el
sujeto y el objeto de conocimiento,
que conlleva al trastocamiento de
los modos de pensar cartesianos al
tránsito hacia una sinergia cognitiva
entre diversos actores sociales y en-
tre diversos saberes.

� Dimensión ontológica, desde la
cual se concibe el currículo como
construcción histórica-social, que
depende de los significados que los
actores le atribuyen en el contexto
de una realidad múltiple, plural y
de naturaleza dialéctica, dialógica e
intersubjetiva, que se valida política
e ideológicamente en la práctica.

� Dimensión teleológica y axioló-
gica, asociada a lo político-institu-
cional y en íntima relación con la
configuración e introyección de un
nuevo ethos universitario desde
una actitud colectiva positiva (eco-
filosofía) en beneficio de la sosteni-
bilidad ambiental, en razón de la
consideración del currículo como
praxis social y propuesta política,
toda vez que lo institucional es el
espacio privilegiado del currículo,
por ser donde se concreta una deter-
minada propuesta académica-polí-
tica como expresión doctrinaria que
facilite la concreción de sus fines
fundamentales y compromisos ins-
titucionales.

� Dimensión ideológica, en tanto
cuestión inherente a la educación
como hecho antropolítico y de una
realidad contradictoria, en cuyo in-
terior habitan lo emancipatorio y
lo alienante al mismo tiempo. Es
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Figura 2. Visión transcompleja y sociopolítica del currículo
universitario.

Fuente: Elaboración propia.



decir, como sistema de pensamien-
to y creencias, formas de representa-
ción o percepciones de la realidad
(instituciones no formales), que ex-
plica cómo los individuos y grupos
operan en un sistema social. Esto
presupone considerar la capacidad
de articulación entre actores socia-
les diversos, relaciones de poder
compartido y cultura del pluralis-
mo, mediante la narrativa como
praxis comunicativa y consensual
en aras de la viabilidad sociopolíti-
ca de cualquier propuesta o proyec-
to educativo.

� Una dimensión estratégica, refe-
rida a mecanismos de relación, inte-
racción sinérgica y cooperación entre
instituciones universitarias, el Estado,
la sociedad civil, el sector productivo,
las organizaciones de base y los acto-
res sociales, como generadores de
alianzas, relaciones de confianza y
beneficios mutuos, que apunte al
aprovechamiento de los espacios lo-
cales con potencialidades (geografía,
recursos, cultura, medio ambiente,
acumulación de capital tangible e in-
tangible, cultura y conciencia em-
prendedora e innovación, entre otros
activos) y al establecimiento de nue-
vas formas de gestión (redes de com-
promiso cívico, coopetitividad) para
responder a la dialéctica global/local
como escenario que configura otras
formas y maneras de actuar.

� Una dimensión funcional/ope-
rativa, relacionada con mecanismos
de interacción de las funciones uni-
versitarias básicas (docencia, inves-

tigación, extensión y producción),
mediante estrategias o modalidades
curriculares sustentadas en la con-
formación y fortalecimiento de re-
des de conocimiento, de innova-
ción y producción, centros innova-
dores de investigación y desarrollo,
redes de aprendizaje y comunida-
des de aprendizaje, como contextos
propicios de capital intelectual, de
confluencia de otros saberes (coti-
dianos y legos) y de la fecundación
de propuestas endógenas según las
potencialidades locales, vocaciones
del entorno y la tipificación de ne-
cesidades de desarrollo prioritarias.

Desde esta propuesta, cuyo
aporte es enriquecer el debate res-
pecto al campo curricular universi-
tario y propiciar otras salidas a la or-
ganización disciplinar desde la
complejidad y la transdisciplinari-
dad como puntales de un pensa-
miento emergente que apunte hacia
una nueva visión transcultural,
transnacional y transpolítica, se
apuesta por la necesaria reivindica-
ción social del conocimiento con
participación del actor social situa-
do en su construcción, pero sin de-
poner por ello la exigencia de soste-
nimiento del saber científico y espe-
cializado, puesto que su finalidad
primaria es potenciar la formación
de un profesional con conocimien-
to científico-técnico entrelazado
con una formación humanista para
su participación como agente de de-
sarrollo, emancipación y transfor-
mación social.
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En consideración a esto, opor-
tuno es el señalamiento de Kaplun
(2003), quien propone la idea de
indisciplinar la universidad para rom-
per con la separación entre conoci-
miento y mundo, esto es, repensar-
la, reterritorializarla para conectarla
de manera real con su lugar, pero
dispuesta a aprender del mundo y
de sí misma como parte del mundo.

Del mismo modo, la asunción
de una postura curricular que desta-
que como postulado la creación y re-
creación del conocimiento en fun-
ción de las interacciones sociales y
de los significados compartidos que
se generan en las mismas, no debe
dar lugar a privilegiar lo inmediato,
lo empírico, lo común, lo cotidiano
por sobre lo abstracto, lo formal, lo
teórico, lo universal. De ser así, se es-
taría privilegiando el interés cogniti-
vo práctico, a cuya crítica Habermas,
referido por Bersnstein (1993: 24-
29), ha explicado que “no es posible
suspender la racionalidad científica
para valorar a los otros, pues precisa-
mente estos estándares de racionali-
dad son los que le dan sentido a los
conceptos, los significados, los com-
promisos e interpretaciones que rea-
lizamos al momento de valorar las
razones de su acción”.

Como nota reflexiva final se con-
cluye que hay que estar en guardia
contra la tentación de implantar un
pensamiento único en el ámbito uni-
versitario. El verdadero cambio sus-
tantivo y medular en las instituciones
universitarias es un trastocamiento

de las estructuras cognitivas tradi-
cionales y en los modos de pensar.
Esto significa abrir el espacio uni-
versitario hacia la confrontación de
ideas, el debate y el conocimiento,
haciéndolo más plural, en lugar de
reducirlo. Una visión antidogmáti-
ca, antifundamentalista, debe ser el
norte de la formación universitaria
para el pensamiento complejo y ob-
viamente para comprender y gestio-
nar el currículo como territorio de
identidad y construcción de natura-
leza sociopolítica.
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Resumen

Este artículo presenta el resultado de una investigación en la que se ana-
lizaron los elementos didácticos presentes en la planificación del proceso de
enseñanza y aprendizaje de las Ciencias Naturales en la Etapa Preescolar, en
Centros de Educación Inicial del Circuito Nº 2, Maracaibo. La metodología
fue el análisis documental, las unidades de análisis fueron 19 planificacio-
nes de los docentes. Los datos se recolectaron en una matriz de análisis. Los
resultados mostraron que los/las docentes planifican en base a planes y pro-
yectos didácticos, pero excluyendo elementos que desarrollen las habilida-
des del pensamiento, contenidos poco variados y repetitivos, escasas estrate-
gias de enseñanza, así como poca variedad de recursos. En conclusión, exis-
ten fallas en las planificaciones destinadas a la enseñanza de la Ciencias Na-
turales. Etapa Preescolar.

Palabras clave: Planificación didáctica, Ciencias Naturales, Etapa Preesco-
lar.
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Didactic Planning Analysis Related to the
Natural Sciences in the Preschool Stage

Abstract

The objective of this research was to analyze the didactic elements in-
cluded in planning the teaching and learning of natural science during the
preschool stage, at early education centres in Circuit Nº 2, Maracaibo. The
methodology was documentary analysis; the units of analysis were 19
teacher plans. Data was collected in an analysis matrix. Results showed that
teachers plan based on didactic plans and projects, but they exclude ele-
ments that develop thinking skills; content is unvaried and repetitive, plans
demonstrate a lack of teaching strategies and little variety of resources. In
conclusion, there are flaws in the planning destined to teach natural sciences
during the preschool stage.

Key words: Didactic planning, natural sciences, preschool stage.

Introducción

El presente artículo muestra
como en la Educación Inicial vene-
zolana, en los últimos treinta años,
se han implementado algunos li-
neamientos curriculares, destina-
dos a la enseñanza de las Ciencias
Naturales, a través de los cuales se
enfatizan las potencialidades del
niño/a para el aprendizaje de esta
área. Entre estos documentos se en-
cuentran: el Programa de Educación
Preescolar (1969), el Currículo del
nivel de Educación Preescolar
(1986) y el Currículo de Educación
Inicial (2005); sin embargo, su in-
fluencia en la práctica pedagógica,
ha sido escasa, quedando circuns-
crita a círculos restringidos de edu-

cadores preocupados por el tema,
que se la ingenian de alguna u otra
manera para planificar y trabajar
con el área; y en parte de los casos se
obvian los fines y fundamentos de
este nivel.

De acuerdo con esto, el niño y la
niña requieren un continuo y cons-
tante desarrollo de todas sus poten-
cialidades. Para ello, es necesario
que se forme como un ciudadano
crítico, conocedor de la ciencia, la
tecnología y de su gran impacto en la
sociedad de hoy. Un ciudadano o
ciudadana que sepa analizar situa-
ciones reales, plantearse problemas
relevantes, buscar y procesar infor-
mación, clarificar valores, tomar de-
cisiones y participar junto a otros/as
en la deliberación y en la actualiza-
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ción responsable e inteligente de
sus saberes y competencias.

Sin embargo, aún en el ámbito
educativo nacional continúa brin-
dándose poca importancia a la pla-
nificación de actividades vinculadas
con la Ciencias Naturales, como ele-
mento clave para lograr el desarro-
llo integral del niño/a. Situación
que, tal vez, es causada porque los
lineamientos curriculares relaciona-
dos con el área de ciencias han sido
escasos, poco relevantes, sin que en-
faticen la importancia de esta área
para el desarrollo integral del niño y
la niña.

En tal sentido, al contrastar lo
anteriormente expuesto con la reali-
dad, se observan ciertas discrepan-
cias, por cuanto los centros de edu-
cación inicial en la Etapa Preescolar,
en su mayoría, de acuerdo a los li-
neamientos que plantea el currículo
para organizar el ambiente de
aprendizaje, se caracterizan por la
inexistencia de espacios destinados
a la experimentación científica, y en
algunos casos, sólo existe un peque-
ño rincón denominado experimen-
tar y descubrir; el cual cuenta con al-
gunos animales plásticos, una pe-
queña planta y pocas rocas; dis-
puestos de tal manera, que difícil-
mente podrían despertar el interés
directo y la atención de los niños y
niñas, lo cual no ayuda al docente
en su labor de mediador del proce-
so de enseñanza aprendizaje del
área académica de las Ciencias Na-
turales.

Específicamente en el Estado
Zulia, Municipio Maracaibo, se
cuenta con una notable cantidad de
instituciones de Educación Inicial,
de dependencia gubernamental o
privada, con características en su in-
fraestructura que van desde instala-
ciones anexas a las de Educación Bá-
sica hasta espacios completamente
destinados a la Educación Inicial,
etapas maternal y preescolar (Ley
Orgánica de Educación, 2009).

Generalmente, en estas institu-
ciones, la importancia hacia el co-
nocimiento científico, como parte
del desarrollo integral de los niños,
está casi siempre ausente, pues, se
sigue priorizando la enseñanza de
la lectura, escritura y los números.
En tal sentido, cuando el docente
ejecuta su proceso de planificación,
toma en consideración contenidos
que fundamentan las áreas mencio-
nadas, y deja a un lado los conteni-
dos científicos, fundamentados en
el Currículo del Nivel de Educación
Inicial (MED, 2005).

Así mismo, cuando se practican
experiencias científicas, en algunos
centros de Educación Inicial, éstas
carecen, con frecuencia, de una pla-
nificación previa; constituyendo ac-
tividades aisladas que no se relacio-
nan con las demás áreas de aprendi-
zaje. También, es fácilmente obser-
vable, que los tópicos relacionados
con las Ciencias Naturales, en mu-
chas ocasiones, son los más conoci-
dos por los docentes (por ejemplo
la elaboración de un germinador en
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frasquitos de compotas) dejándose
a un lado los intereses y la curiosi-
dad real del niño y la niña, efec-
tuándose una mecánica repetición
de actividades durante el período
escolar.

Como consecuencia, pudiera
decirse que las planificaciones di-
dácticas diseñadas por las/los docen-
tes, podrían presentar deficiencias
en la utilización de componentes y
contenidos de los aprendizajes espe-
rados, estrategias y recursos, para la
enseñanza y aprendizaje de las Cien-
cias Naturales en la Etapa Preescolar,
y esta situación podría influir en la
motivación de los niños y las niñas
hacia esta área y por consiguiente en
las habilidades para enfrentar nue-
vos retos, limitando sus habilidades
del pensamiento, curiosidad, auto-
nomía, pensamiento productivo y
crítico, entre otros.

Las ciencias naturales en el
currículo de educación inicial

del año 2005

La Educación Inicial se concibe
como una etapa de atención inte-
gral a el niño y la niña desde su ges-
tación hasta cumplir los 6 años, o
cuando ingresen al primer grado de
Educación Básica, a través de la
atención convencional y no con-
vencional, con la participación de
la familia y la comunidad. Com-
prende dos niveles: maternal de o a
3 años y preescolar de 3 a 6 años
(MED, 2005, p.19).

Sin embargo, a partir del mes
de agosto de 2009, entró en vigen-
cia la nueva Ley Orgánica de Educa-
ción (LOE), la cual establece la Edu-
cación Inicial como un nivel del
subsistema de educación básica que
comprende las etapas de maternal y
preescolar (Artículo 25, numeral 1).

En tal sentido, a lo largo de la
investigación se tomará en conside-
ración lo establecido en la LOE para
denominar la Educación Preescolar.

El currículo de Educación Ini-
cial está fundamentado en la articu-
lación de este nivel con los subsiste-
mas y modalidades del Sistema
Educativo Nacional y en cuatro
aprendizajes básicos, aprender a co-
nocer, aprender a hacer, aprender a
convivir y aprender a ser.

Ahora bien, con respecto al rol
del docente, este se presenta como
mediador en una práctica pedagógi-
ca que se orienta por ejes curriculares
y áreas de aprendizaje, las cuales se
concretan en la labor educativa en
procesos de evaluación, planifica-
ción y organización de ambiente
que proporcionen componentes es-
pecíficos de aprendizaje para que el
niño y la niña vivan experiencias sig-
nificativas que le permitan avanzar
en su desarrollo y en su aprendizaje.

En relación al área de las cien-
cias naturales, el currículo de educa-
ción Inicial no presenta explícita-
mente un área denominada Cien-
cias Naturales. Sin embargo, se in-
fiere, que esta área se encuentra ex-
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presada de manera implícita en el
área de aprendizaje relación con el
ambiente, componente característi-
cas, cuidado y preservación del am-
biente.

Estructura Curricular

Áreas de aprendizaje,
componentes y aprendizajes
esperados

Las áreas de aprendizaje surgen
de la concepción del desarrollo in-
fantil como proceso global e inte-
gral, que no se produce en forma
homogénea y automática, sino que
son productos de aprendizajes fun-
damentales que requieren de me-
diaciones que vayan sentando las
bases de un proceso equilibrado del
conjunto. Son las siguientes:

– Comunicación y representación
– Formación personal y social
– Relación con el ambiente

Estas áreas de aprendizaje, per-
miten concebir los objetivos y orga-
nizar el conjunto de situaciones
propicias para que el niño y la niña
obtengan los aprendizajes espera-
dos y facilitar al docente la planifi-
cación.

Los componentes, determinan los
elementos que se deben trabajar y
profundizar para que los niños y las
niñas avancen en su desarrollo y
aprendizaje. En la planificación y
evaluación los aprendizajes deben
verse de manera articulada, ya que
los niños y niñas(los infantes) abor-

dan los saberes de una forma inte-
grada y globalizadora.

Los aprendizajes esperados, se re-
fieren a un conjunto de saberes esen-
ciales para el desarrollo de los niños
(as), es la expectativa de que apren-
derán con las experiencias vividas a
través de las áreas de aprendizaje y
sus componentes (Por eso es que es-
toy de acuerdo con el currículo 2007
que lo expresa como Aprendizajes a
ser alcanzados, es más para los ni-
ños, y esperados es para el docente
(expectativa de este).

Área de Aprendizaje Relación
con el ambiente

Implica la oportunidad de co-
locar al niño y la niña frente a expe-
riencias de aprendizaje con el me-
dio físico, social y natural que lo(a)
rodea. Supone el descubrimiento de
nuevos e interesantes universos
para observar y explorar, a través de
acciones que los/las conlleven al
niño y a la niña al conocimiento y
establecimiento de relaciones espa-
ciales, temporales y entre los obje-
tos para generar procesos que lleven
(conduzcan) a la noción de núme-
ro, así como también el respeto y las
actitudes de cuidado y conservación
del entorno natural.

Del mismo modo se destaca la
importancia de generar autonomía,
confianza y seguridad en los sistemas
sociales más próximos, conociendo y
utilizando las normas que permiten
convivir con ellos. Los Componentes
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son: Tecnología y calidad de vida, Ca-
racterísticas, cuidado y preservación
del ambiente, Relación entre objetos,
seres vivos y situaciones del entorno;
Procesos matemáticos: Relaciones es-
paciales y temporales, medida, for-
ma, cuantificación, peso, volumen,
serie numérica.

Componente relacionado con el
área de Ciencias Naturales:
Características, cuidado y
preservación del ambiente

Se refiere a los aprendizajes que
tienen relación con el descubri-
miento, conocimiento, compren-
sión y cuidado del ambiente: (ani-
males, minerales, plantas, fenóme-
nos naturales, los cambios y relacio-
nes que existen entre los diferentes
elementos que lo conforman)

Objetivo: Identificar los ele-
mentos del entorno, explicándose
progresivamente los acontecimien-
tos sociales y naturales a través de la
observación, formulación de hipó-
tesis, la experimentación, y la com-
probación, desarrollando capacida-
des efectivas y valorativas, como ser
integrante del ambiente.

Los aprendizajes esperados
para la Etapa Preescolar:

– Reconocer algunas característi-
cas morfológicas y funcionales
de los seres vivos y las relacio-
nes entre ellos.

– Identificar semejanzas y dife-
rencias entre los elementos del
entorno natural.

– Participar en el cuidado y pre-
servación de los seres vivos, de
su entorno familiar, escolar, co-
munitario.

– Reconocer algunos agentes
contaminantes del ambiente.

– Realizar prácticas que contribu-
yan a preservar el ambiente
(aire, suelo, agua, seres vivos).

– Formular hipótesis en relación
al origen y características de al-
gunos fenómenos meteorológi-
cos (truenos, relámpagos, llu-
vias, vientos).

– Reconocer algunos beneficios
que proporcionan las plantas y
animales.

– Formular algunas hipótesis para
anticipar efectos en los experi-
mentos que realiza u observa.

– Identificar necesidades, caracte-
rísticas y cambios en los proce-
sos de crecimiento y desarrollo
en los seres vivos.

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

– Conocer los distintos estados
de la materia: líquidos, sólidos,
gaseosos en situaciones natura-
les y de experimentación senci-
lla.

– Identificar los fenómenos natu-
rales que ocurren por influencia
del sol.
Así mismo, el Currículo de Edu-

cación inicial (MED, 2005) propo-
ne la existencia de un espacio, rin-
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cón o lugar, donde se pueda satisfa-
cer la necesidad de los niños por
sentir, tocar, probar y el interés por
descubrir, experimentar, comparar,
clasificar, hacer preguntas y sentir
curiosidad por todo lo que le rodea.

Este lugar sirve tanto para desa-
rrollar en el niño(a) procesos cientí-
ficos, como los procesos matemáti-
cos. Con respecto a los procesos
científicos, están presentes: la obser-
vación, investigación, exploración,
descubrimiento de organismos vivos
e inofensivos, objetos y experiencias
del mundo inmediato. Estas expe-
riencias pueden ser seleccionadas
por iniciativa propia del niño (a) du-
rante el período de planificación y
desarrolladas en un lugar específico
donde existan los materiales para
ello; o también en pequeños grupos
planificados por el o la docente u
otro adulto significativo.

La planificación en Educación
Inicial

Un docente o una docente al
elaborar una planificación educati-
va plasma, consciente o inconscien-
temente su conocimiento y forma-
ción didáctica. Esta tarea contribuye
frecuentemente a la reflexión sobre
la práctica, a hacer explícito el qué y
cómo y cuándo mediar para el pro-
ceso de aprendizaje, adecuar los
contenidos, estrategias y recursos al
contexto de los alumnos/as, entre
otros.

Según el MED (2005), la planifi-
cación se considera como un proce-
so dinámico, una herramienta técni-
ca que propicia la toma de decisio-
nes. Ante el convencimiento de que
el niño y la niña son sujetos y actores
de su proceso de aprendizaje, se pro-
mueve la organización de situacio-
nes en las cuales puedan desarrollar
su potencial. Este proceso debe ser
compartido entre maestros (as), ni-
ños/niñas, familia y comunidad, se
enfoca sobre problemas, ideas y si-
tuaciones relevantes y auténticas.

Del proceso de planificación se
derivan planes y proyectos didácti-
cos.

El plan del/la docente

Es una organización de la ac-
ción pedagógica que se caracteriza
por surgir de un proceso de evalua-
ción centrado en conductas obser-
vadas en los niños y las niñas en la
cual se abordan estrategias para tra-
bajar en forma individual y grupal.
Es una herramienta técnica para la
toma de decisiones y orienta el pro-
ceso educativo en diferentes lapsos
de tiempo. Tienen como caracterís-
ticas centrales que se priorizan los
intereses y potencialidades de los
niños y las niñas.

Los pasos a seguir en la planifi-
cación diaria, semanal o quincenal
(MDE, 2005) son:

– Evaluaciones de: niños, niñas,
familia y comunidad.

137

Encuentro Educacional
Vol. 20(1) Enero-Abril 2013: 131 - 146



– Diagnóstico (interpretación o
análisis).

– Selección de objetivos y apren-
dizajes esperados.

– Selección de estrategias y recur-
sos.

– Organización del ambiente.
– Diferentes momentos de la ru-

tina diaria.

Los Proyectos Didácticos

Los proyectos didácticos, se con-
sideran una estrategia de trabajo pla-
nificado y compartido entre niños y
niñas, docentes, familias, otros adul-
tos significativos y miembros de la
comunidad. En ellos los niños (los
infantes) individualmente o por
equipos, se plantean dar respuesta a
inquietudes o interrogantes sentidos
por ellos, de manera planificada, y
combinando la consulta documen-
tal y el trabajo de campo con mayor
o menor intensidad.

El Currículo de Educación Ini-
cial (MED, 2005), plantea que éstos
comprenden la definición de objeti-
vos y estrategias que aportan insu-
mos para la elevación de la calidad
en el proceso pedagógico. Asimis-
mo, profundizan el desarrollo del
pensamiento crítico, creativo, analí-
tico y el desarrollo de prácticas de
investigación y de autorreflexión
del propio aprendizaje en los do-
centes, niños, niñas y las familias.

Las fases fundamentales de un
proyecto, según La Cueva (1996)
son las siguientes: la planificación,

el seguimiento, la evaluación y la
comunicación. Mientras que Galle-
go (1998) plantea: La elección, pre-
paración, ejecución y evaluación.

La planificación es el punto de
partida, debe surgir de las necesida-
des e intereses de los niños y niñas,
de las ideas, las interrogantes e in-
quietudes. Posteriormente se deter-
mina qué realmente se va a hacer y
cómo se va a hacer, dónde y para
qué se va a hacer. Esta etapa debe ser
asumida de manera flexible, debe
ser una guía que los niños y docen-
tes vayan modificando conforme
avanzan, según las circunstancias.

El seguimiento debe ser realiza-
do por los niños con ayuda de su
docente, consiste en ir observando
cómo se desarrolla la labor, qué lo-
gros se van alcanzando y qué obstá-
culos se han encontrado.

La evaluación, es parte del pro-
ceso, consiste en emitir juicios acer-
ca del proceso seguido y los resulta-
dos alcanzados.

La comunicación, es un paso in-
dispensable en toda investigación.
Lo que se ha logrado saber, producir
o resolver se informa a otros, se hace
parte del acervo común. Según el
caso la comunicación se hará me-
diante una cartelera, una dramatiza-
ción, una exposición, etc.

En otras palabras, el proyecto
debe tener un momento para el cie-
rre, de tal manera que los alumnos
sepan que el trabajo que los mantu-
vo ocupados termina y seguramen-
te, a partir de esta actividad aparece-
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rán nuevas preguntas e interrogan-
tes que quedaron sin responder, los
cuales, posiblemente sirvan de pun-
tos de partida para nuevos proyec-
tos.

De acuerdo al diseño curricular
de Educación Inicial (MED, 2005),
los elementos que se deben tomar
en consideración para desarrollar
un Proyecto Didáctico, son:

Diagnóstico, Posibles temas de
interés, Elección del tema, Nombre
del proyecto, Revisión de experien-
cias previas (¿Qué saben?, ¿Qué de-
sean aprender?, ¿Qué necesitamos?,
¿Quiénes nos pueden apoyar?

Planificación de: Objetivos,
Aprendizajes esperados, Estrategias.
Recursos, Organización del ambien-
te, Ejecución de actividades en dife-
rentes períodos y espacios, Evalua-
ción del desarrollo y aprendizaje.

Metodología

Tipo de investigación

La investigación es descriptiva;
por caracterizar como se planifican
las actividades relacionadas con las
Ciencias Naturales en la Etapa de
Preescolar.

Diseño de la investigación

Esta investigación es documen-
tal, ya que según Arias (1997) “es
aquella que se basa en la obtención
y análisis de datos provenientes de
materiales impresos u otro tipo de
documentos” (p.49).

Población

Con respecto a la población, la
misma estará determinada por 8
Instituciones, de las cuales 6 son
Centros Preescolares y 2 Preescola-
res Anexos a Unidades Educativas o
Escuelas Zulianas de Avanzada. Las
mismas están ubicadas en el Circui-
to Escolar Nº 2, adscrito a la Secre-
taría Regional de Educación del Es-
tado Zulia. Específicamente se estu-
diaron 19 planificaciones de las do-
centes que atienden niños y niñas
de las salas de 4 años de edad, a tra-
vés de la aplicación de una Guía
para el análisis de la planificación
(Lista de Cotejo).

Técnicas e instrumentos
para la recolección de datos

La técnica para la recolección de
datos fue la técnica documental, de-
finida por García Avilés (2000),
como un proceso operativo que
consiste en obtener y registrar orga-
nizadamente la información en li-
bros revistas, diarios, informes cien-
tíficos, entre otros.

Para ello se diseñó una Guía
para el análisis de la planificación
del docente de Educación Inicial,
etapa preescolar. Este instrumento
sirvió para determinar cuáles son
los elementos presentes en la plani-
ficación, las habilidades del pensa-
miento, los componentes y apren-
dizajes esperados, las estrategias y
los recursos que el docente propone
en su planificación de actividades
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didácticas para el área de aprendiza-
je relación con el ambiente; bien sea
mensual, quincenal o semanalmen-
te.

Para determinar si el instru-
mento era válido, fue sometido a
consideración de cinco (5) jueces
expertos en Metodología de la In-
vestigación, Educación Preescolar,
Didáctica de las Ciencias Naturales
y Tecnología instruccional, a quie-
nes se les entregó el instrumento
diseñado conjuntamente con in-
formación acerca del título, los ob-
jetivos, la variable, la población, la
técnicas para la recolección de da-
tos, la operacionalización de la va-
riable y un formato para la emisión
de los juicios.

Estos expertos coincidieron en
que, el instrumento posee indica-
dores de las variables suficiente-
mente relacionados con los objeti-
vos, los ítems miden los indicado-
res seleccionados para las varia-
bles de manera suficiente, así mis-
mo las variables se miden suficien-
temente; por consiguiente el ins-
trumento se consideró entre bue-
no y excelente.

La información obtenida fue
sometida al análisis, a través de la
utilización del Programa Excel, de
tal manera que se obtuvo la frecuen-
cia relativa y los porcentajes para los
elementos analizados, posterior-
mente se realizó la verificación con
los planteamientos señalados en la
literatura académica que funda-
menta la presente investigación.

Diseño del instrumento

�Guía para el Análisis de la plani-
ficación del docente de la sala de cuatro
años de la Etapa Preescolar de la Edu-
cación Inicial, Está estructurada en 5
partes. La primera parte (A), consis-
te en la descripción de los elemen-
tos de la planificación (Planes y
Proyectos Didácticos, Ítems 1 al
39). Las alternativas de respuesta
para cada parte del instrumento
ofrecen una selección de respuestas
múltiples, que se analizan estadísti-
camente como una variable aleato-
ria con respuestas dicotómicas (SÍ Y
NO).

Para obtener los resultados se
llevó a cabo el siguiente procedi-
miento:
1. Se recolectaron 19 planificacio-

nes didácticas del tercer trimestre
del año escolar 2008-2009, de 8
escuelas del Circuito Escolar Nº
2 dependientes de la Goberna-
ción del Estado Zulia.

2. Cada planificación fue analizada
minuciosamente seleccionando
un Sí= 1 para el elemento presen-
te y un No= 0 para el elemento
que no se planificó.

3. El análisis fue llevado a cabo uti-
lizando la “matriz diseñada para
el análisis de la planificación
del/la docente de la sala de cua-
tro años, Etapa Preescolar”.

4. A través de la utilización del pro-
grama para generar hojas de cál-
culo EXCEL 2003, se determinó
la frecuencia y porcentaje para
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cada ítem, de acuerdo a las cate-
gorías de respuestas.

5. Se agruparon los indicadores con
sus respectivos sub-indicadores.

6. La información se ordenó en ta-
blas, que agrupan los ítems per-
tenecientes a cada sub-indica-
dor.

7. Se procedió a presentar las tablas
con los resultados del análisis de
las planificaciones de los docen-
tes de las salas 4 años de la etapa
preescolar.

8. La información se presentó orga-
nizada de acuerdo a los porcen-
tajes más altos para cada catego-
ría de respuesta.

La presentación de los resulta-
dos obtenidos, después de la aplica-
ción del instrumento, se muestra a
continuación:

Resultados

Variable: Planificación
en la Educación Inicial

Dimensión: Planes y proyec-
tos didácticos

Los resultados obtenidos mues-
tran que de 19 planificaciones di-
dácticas analizadas, un 63,2% son
proyectos didácticos y un 36,8%
son planes quincenales. Con res-
pecto al nombre que les fue dado,
15 de sus nombres que representan
el 78% de la población estaban rela-
cionados con las Ciencias Natura-
les, y 4 (21%) con otras áreas.

Indicador: Elementos del plan
(MED, 2005; Gallego y Toro, 1998;
La Cueva, 1996).

Los resultados del análisis de
los elementos presente en los pla-
nes del/la docente, dieron a conocer
que el proceso de diagnóstico se lle-
va a cabo desde dos puntos de vista,
primero, tomando en considera-
ción los intereses de los niños y ni-
ñas 42,8% y segundo, por la des-
cripción del desarrollo evolutivo de
los infantes a través de las áreas de
aprendizaje en un 26%. Así mismo,
se puede afirmar que los/as docen-
tes sistematizan en todos sus planes
(100%) los objetivos, áreas de
aprendizaje, componentes y apren-
dizajes esperados.

Con respecto a la planificación
de estrategias el 85,7% de las plani-
ficaciones las contemplan; mientras
que las actividades sólo se encontra-
ron en un 14,3%. Los recursos fue-
ron planificados en un 71,4% y la
evaluación se tomó en considera-
ción solamente en el 28,6% de los 7
planes analizados.

Indicador: Elementos del pro-
yecto didáctico

Cuando se analizaron los ele-
mentos del proyecto didáctico, se
obtuvo como resultados que el 50%
de las planificaciones de los docen-
tes del circuito escolar Nº 2, realiza-
ron un diagnóstico tomando en
consideración las áreas del aprendi-
zaje, mientras que el 33,3% lo reali-
zan de acuerdo a los intereses de los
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niños y las niñas, el 8,3% diagnosti-
ca por varios aspectos y el mismo
porcentaje 8,3% no realizó diagnós-
tico.

Por otra parte, al indagar acerca
de otros elementos que deben estar
presentes en un proyecto didáctico,
se encontró que planifican posibles
temas de interés para ser desarrolla-
dos en el plan o proyecto el 66,6%,
muestran los resultados de la elec-
ción del tema a trabajar el 75%, y le
dan nombre al plan o proyecto
100%.

Con respecto a la planificación
de objetivos se obtuvo que, un
100% de 12 proyectos didácticos lo
contemplan, así como también en
la totalidad de las planificaciones
(100%), se toman en consideración
las áreas de aprendizajes: comuni-
cación y representación, relación
con el ambiente, formación perso-
nal y social, los componentes y los
aprendizajes esperados.

Con relación a las estrategias di-
dácticas, el 75% las planifican, en el
mismo porcentaje se encuentran los
recursos, pero las actividades sólo se
muestran en un 33,3%.

Al analizar si el docente que
atiende niños y niñas de 4 años de
edad planifica la organización del
ambiente de aprendizaje, se obtuvo
que un 33,3% lo realizan. Específi-
camente, planifican actividades di-
dácticas tomando en consideración
los espacios: expresar y crear un
58,3%, representar e imitar 50%, ar-
mar y construir 41,6% y sólo el

16,6% planifica para los espacios
experimentar y descubrir, y jugar al
aire libre.

Cuando se analizan los resulta-
dos con respecto a los momentos de
la jornada, se aprecia que el mo-
mento más planificado es el de tra-
bajo en pequeños grupos 58,3%,
luego los momentos de trabajo li-
bre, orden y limpieza e intercambio
y recuento 50% y en tercer lugar pla-
nifican en un 41,6% para el mo-
mento de actividades colectivas mo-
toras. Los momentos recibimiento,
planificación del niño y la niña, y
alimentación se manifestaron en un
33,3%.

Los demás momentos de la jor-
nada se planificaron en menores
porcentajes, van desde el 25% hasta
un 8,3%.

Al observar si el docente plani-
ficó el proceso de evaluación, se ob-
tuvo que, sólo en 2 proyectos
(16,6%) y 2 planes (28,6%) se dise-
ñó el instrumento para evaluar.

Discusión

Variable: Planificación en la
Educación Inicial. Dimensión:
Planes y proyectos didácticos

De acuerdo a lo establecido en el
Diseño Curricular de Educación Ini-
cial (MED, 2005) se puede afirmar
que los/as docentes de las salas de 4
años del Circuito Escolar Nº 2 de la
ciudad de Maracaibo, están llevando
a cabo el proceso de planificación di-
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dáctica, tal y como se encuentra
propuesto en el documento curricu-
lar mencionado, ya sea a través de
planes o proyectos didácticos. Sin
embargo, se nota que planifican en
un mayor porcentajes (63,2%) pro-
yectos didácticos para llevar a cabo
el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje en esta etapa educativa.

Esto último es importante, de-
bido a que se puede apreciar el he-
cho de estar dando la oportunidad a
los/as pequeños/as de seleccionar el
tema o tópico que deseen estudiar,
que sean atendidos sus intereses,
permitiéndoles dar respuestas a sus
inquietudes e interrogantes con res-
pecto a las Ciencias Naturales (Área
de aprendizaje relación con el am-
biente, componente características,
cuidado y preservación del ambien-
te), este hallazgo es coherente con
uno de los momentos que deben
(de) estar presentes en la planifica-
ción de un Proyecto Didáctico
(MED, 2005).

Indicadores: Elementos del plan
y proyecto didáctico

Con relación a los resultados an-
teriormente expuestos en las Tablas 3
y 4, es significativo destacar que, tan-
to en el tipo de planificación, plan
del/la docente, como en los proyec-
tos didácticos, están presentes la ma-
yoría de los elementos propuestos
para el proceso de planificación di-
dáctica, que plantea el currículo de
Educación Inicial, 2005.

Los/las docentes comienzan éste
llevando a cabo el resumen del desa-
rrollo evolutivo de los niños y las ni-
ñas de las salas de 4 años, es decir,
diagnostican principalmente por
áreas de desarrollo. Una segunda ma-
nera de diagnosticar es detallando los
intereses que tienen los niños/as con
respecto al tema planificado.

Lo interesante de estos hallaz-
gos, es que más del 520% de los/las
docentes están tomando en consi-
deración los intereses y el desarrollo
evolutivos del niño y la niña al mo-
mento de iniciar un proceso de pla-
nificación y de esta manera se pue-
den promover situaciones en las
cuales se los/as infantes desarrollen
sus potencialidades (MED, 2005).

Ahora bien, si se analizan los
elementos de los tipos de planifica-
ción propuestos para la Educación
Inicial, se encuentra que los 19 do-
cumentos estudiados fueron dise-
ñados siguiendo casi todos los pará-
metros propuestos por el diseño cu-
rricular, llámense diagnóstico, posi-
bles temas de interés, elección del
tema, nombre del proyecto, objeti-
vos, áreas de desarrollo, componen-
tes, aprendizajes esperados, estrate-
gias, recursos.

Sin embargo, existen algunos
elementos didácticos que son plani-
ficados en menor porcentaje, entre
estos: actividades, revisión de expe-
riencias previas, actividades para los
espacios, áreas, lugares y rincones
para jugar al aire libre y experimen-
tar y descubrir, momentos de la jor-
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nada como el recibimiento, la pla-
nificación del niño y la niña, la ali-
mentación, las actividades colecti-
vas: experimentación, actividades
de exploración, actividades musica-
les, juegos, paseos, visitas, juegos al
aire libre, despedida.

Estos hallazgos conllevan a in-
ferir, primeramente que los docen-
tes planifican en porcentajes bajos
la organización del ambiente de
aprendizaje en sus dimensiones:
funcional, temporal, relacional y fí-
sica, los cual es incoherente con los
lineamientos curriculares (Ministe-
rio de Educación y Deportes, 2005).

Segundo, con respecto al tema
central de esta investigación, proce-
so de planificación para las Ciencias
Naturales en la Etapa Preescolar, es
importante destacar que, es preocu-
pante el bajo porcentaje en el cual
se planifican actividades en el espa-
cio para experimentar y descubrir,
así como para el momento de la jor-
nada: actividades colectivas de ex-
perimentación.

Tomando en consideración es-
tas características de las planifica-
ciones, se deduce, la existencia de
incoherencias con respecto a los
aportes teóricos de algunos autores,
ya que el Ministerio de Educación y
Deportes de Venezuela (2005),
plantea que debe existir en el aula
un espacio donde el niño y la niña
pueda satisfacer la necesidad de
sentir, probar, oler, experimentar,
entre otras. Así mismo, La Cueva
(1996), plantea la importancia de

los trabajos experimentales, por ser
actividades prácticas que familiari-
zan a los/as pequeños con diferen-
tes fenómenos.

Finalmente, con respecto a la
presencia o no de instrumentos de
evaluación en las planificaciones, los
resultados tanto para los planes
como para los proyectos didácticos,
mostraron porcentajes bajos. Esto
conlleva a afirmar que, los/las do-
centes de la Etapa Preescolar escasa-
mente planifican el instrumento
para evaluar el plan o proyecto di-
dáctico. En tal sentido, se violenta el
carácter de continuidad y permanen-
cia con la que se debe llevar el proce-
so de evaluación, según el currículo
para educación inicial (MED, 2005),
de la misma manera, se puede expre-
sar entonces que, el proceso de pla-
nificación no está completo, ya que
falta un elemento que debe estar pre-
sente en una situación didáctica y en
un plan o proyecto didáctico, tal
como lo proponen Malagón y Mon-
tes (2005), Gallego y Toro (1998) y
La Cueva (1996).

Para finalizar, considerando los
objetivos de esta investigación, a
continuación se concentran los ha-
llazgos más importantes, en fun-
ción de los resultados:
1. Los/las docentes que laboran en

las salas de 4 años de 8 Centros
de Educación Inicial, que perte-
necen al Circuito Escolar Nº 2 de
la Secretaría Regional de Educa-
ción, planifican en porcentaje al-
tos proyectos didácticos para lle-
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var a cabo el proceso de enseñan-
za y aprendizaje en esta etapa
educativa.

2. Los documentos analizados de-
velaron que, al iniciar el proceso
de planificación los/las docentes
diagnostican principalmente por
áreas de desarrollo y en otros ca-
sos explicando los intereses que
tienen los niños/as con respecto
al tema planificado.

3. Las 19 planificaciones estudiadas
fueron diseñadas siguiendo casi
todos los parámetros propuestos
por el diseño curricular de Edu-
cación Inicial vigente, llámense:
diagnóstico, posibles temas de
interés, elección del tema, nom-
bre del proyecto, objetivos, áreas
de desarrollo, componentes,
aprendizajes esperados, estrate-
gias, recursos.

4. Las/los docentes planifican en
porcentajes bajos la organización
del ambiente de aprendizaje en
sus dimensiones: funcional, tem-
poral, relacional y física, así como
actividades en el espacio para ex-
perimentar y descubrir y el mo-
mento de la jornada: actividades
colectivas de experimentación. De
igual manera, escasamente plani-
fican el instrumento para evaluar
el plan o proyecto didáctico.

5. En las planificaciones relaciona-
das con tópicos de las ciencias
naturales, se observa que el com-
ponente características, cuidado
y preservación del ambiente, no

se encuentra presente todas las
veces. Los docentes prefieren pla-
nificar componentes relaciona-
dos con los procesos matemáti-
cos.

6. Finalmente, se puede decir que el
proceso de enseñanza y aprendi-
zaje de las Ciencias Naturales en
la Educación Inicial, Etapa Prees-
colar, en los Centros Preescolares
del Circuito Escolar Nº 2 de la
ciudad de Maracaibo, específica-
mente en las salas que atienden
niños y niñas de 4 años de edad,
está caracterizado por el diseño
de planificaciones que contienen
muchos de los elementos pro-
puestos por el currículo de educa-
ción inicial, sin embargo, especí-
ficamente los elementos de una
situación didáctica para las Cien-
cias Naturales, muestran fallas
significativas en cuanto a: conte-
nidos para los aprendizajes espe-
rados en el área relación con el
ambiente, repetitivos, poco inno-
vadores; escasas estrategias de en-
señanza y específicas del Etapa
Preescolar para ser desarrolladas
durante los diferentes períodos de
la jornada y poca variedad de re-
cursos materiales, instrumentos
para la investigación, materiales
impresos y no impresos, materias
prima, espacio físico y seres vivos;
propuestos para complementar
las estrategias de enseñanza y es-
pecíficas para el trabajo con las
Ciencias Naturales.
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Resumen

El objetivo fundamental del presente trabajo de grado fue establecer li-
neamientos estratégicos para el desarrollo y mantenimiento del talento hu-
mano en los liceos del Municipio Escolar Nº 1 de la parroquia Coquivacoa,
del Municipio Maracaibo del Estado Zulia. Las transformaciones estructura-
les del entorno organizacional han impulsado a las organizaciones e institu-
ciones en la búsqueda de mecanismos sostenibles en el tiempo, que les per-
mitan marcar diferencia y les aporten ventajas competitivas. Bajo estas pre-
misas, emergen con gran impulso los factores intangibles capital humano,
estructural y relacional, constituidos por la información, el conocimiento, la
tecnología, las competencias que estructuran métodos de desarrollo y pro-
gramas de cambio para gestionar el desarrollo y mantenimiento del talento
humano. El desarrollo y mantenimiento de las personas es un factor intrín-
seco para la adaptación de las instituciones en este caso educativas, por cuan-
to son éstas quienes ponen en práctica la estrategia global de la organiza-
ción, que va a depender del esfuerzo, de la competitividad y el compromiso
de todas las personas que la conforman.

Palabras clave: Estrategias organizaciones, desarrollo, mantenimiento, ta-
lento humano.
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Strategic Guidelines for the Development
and Maintenance of Human Talent

Abstract

The main objective of this work was to establish strategic guidelines for
the development and maintenance of human resources in schools of School
Municipality No. 1, Coquivacoa Parish, Maracaibo Municipality, State of
Zulia. Structural changes in the organizational environment have prompted
organizations and institutions to seek mechanisms sustainable over time
that enable them to make a difference and provide them with competitive
advantages. Under these premises, intangible factors such as human, struc-
tural and relational capital emerge strongly, consisting of information,
knowledge, technology and competences that structure development meth-
ods and human talent maintenance. The development and maintenance of
people is an intrinsic factor for adapting educational institutions, in this
case, because they implement the overall strategy of the organization, which
will depend on the effort, competitiveness and commitment of all the peo-
ple who make it up.

Keywords: Strategies, organizations, development, maintenance, human
talent.

Lineamientos Estratégicos

En este artículo se presentan los
lineamientos estratégicos para el
desarrollo y mantenimiento del ta-
lento humano en los liceos del Mu-
nicipio Escolar Nº 1 de la parroquia
Coquivacoa, del Municipio Mara-
caibo del Estado Zulia. Al efecto, es
importante tener en cuenta que en
la actualidad, se considera al capital
humano como principal recurso del
capital intelectual en las organiza-

ciones; más aún en las instituciones
educativas, es su base fundamental,
por cuanto los miembros del perso-
nal en su conjunto involucran habi-
lidades, experiencias y conocimien-
tos fundamentales para los logros
de las metas educativas. Además,
contribuyen con la imagen de la
empresa, por cuanto cada uno pro-
yecta personalidad, apariencia, re-
putación y credenciales técnicas o
profesionales, que lo avalan y res-
paldan la institución.
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Para lograr una adecuada con-
tribución al mejoramiento del ta-
lento humano, es necesario que las
organizaciones educativas otorguen
importancia al desarrollo de las per-
sonas en forma sistemática para for-
mar al personal, procurando que
adquiera las habilidades y conoci-
mientos que requieren; pero ade-
más, implica que las personas se co-
muniquen y aprendan entre ellas,
compartiendo saberes de manera
explícita.

De mismo modo, es relevante
el mantenimiento de las personas,
con acciones por parte de la institu-
ción educativa que impliquen cui-
dar y velar por el bienestar de su
personal, para que se sientan segu-
ras, perciban un ambiente de traba-
jo agradable en lo ambiental y psi-
cológico, pudiendo contar con el
material, procedimientos y un lide-
razgo capaz de facilitar su labor.

1. Lineamientos para mejorar
las estrategias

organizacionales

De la misma manera es necesa-
rio un análisis situacional real en es-
tas instituciones educativas, para
que constituyan un punto de parti-
da del plan estratégico, tomando en
cuenta las debilidades resultantes
de esta investigación y adicional-
mente analizar las fortalezas, opor-
tunidades y amenazas, para atacar
efectivamente la deficiente interco-
nexión entre los procesos e integrar

a las estrategias organizacionales y
demás aspectos evaluados relativos
al capital humano, estructural y re-
lacional.

En este sentido, es significativo
considerar que las organizaciones
no pueden dejar todo al azar, de
modo que requieren una interven-
ción planeada en su gestión para te-
ner capacidad de respuesta con los
recursos de que disponen. Tal como
lo explica Peters y Waterman
(2000), las estrategias organizacio-
nales se refieren a la generación de
prácticas bajo una planificación y
control de acciones. De manera que
a través de una gestión estratégica,
estos liceos pueden lograr posicio-
narse ante la comunidad con gran
solidez, propiciando la motivación,
el desarrollo y mantenimiento del
talento humano, para lograr mejo-
ras en el desempeño.

Al efecto explica Betancourt
(2006), son necesarias estrategias
organizacionales tendientes a la de-
terminación de cursos de acción lo
suficientemente flexibles, para pre-
ver en lo posible cada situación que
se presente, considerando una ges-
tión que tome en cuenta todos los
miembros de la organización, a fin
de conocer sus inquietudes y apor-
tes a los procesos de trabajo, de ma-
nera que sea posible establecer me-
tas específicas para cada departa-
mento y área funcional, mejorar las
prácticas académico-docentes, con
el propósito de lograr la consecu-
ción de objetivos consistentes.
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Lineamiento Teórico

1.1. Elementos Básicos: Misión,
Visión y Valores

Es fundamental para redireccio-
nar la planeación estratégica en es-
tas instituciones educativas, hacer
una revisión de la misión, visión y
valores para adaptarlos al cambian-
te contexto actual. Tener bien defi-
nido el enfoque filosófico adaptado
a las nuevas realidades del país,
acordes con los lineamientos del
PEIC, y además, difundirlos y discu-
tirlos con todos los integrantes de la
comunidad educativa.

Estrategias
– Redefinir el enunciado de la vi-

sión, para que exprese la capaci-
dad innovadora que necesitan
estos liceos rumbo a convertirse
en organizaciones que apren-
den a largo plazo.

– Trasmitir la visión al personal
para actúen en consecuencia.

– Reestructurar el enunciado de
los valores para que reflejen cla-
ramente la conducta deseada

– Exponer el enfoque filosófico a
la comunidad para que puedan
percibir y compartir las normas
éticas que rigen la institución.

1.2. Factores Determinantes
de las Estrategias

Estos factores son importan-
tes inductores de la cultura que es

una parte esencial en la formación
de estrategias organizacionales, los
cuales surgen esencialmente de las
acciones de los directivos de la insti-
tución bajo una estructura bien pla-
neada, que permita lograr la interac-
ción entre las personas, estructura y
procesos. Entre los múltiples facto-
res incidentes en tal interconexión,
destacan los grupos de trabajo, esti-
los de liderazgo y procesos organi-
zacionales, sobre cada uno de los
cuales la dirección debe canalizar
como aspectos esenciales en los
centros educativos.

Estrategias
– Planear acciones para lograr

mejoras en la comunicación
entre los Grupos de Trabajo a
fin de facilitar la coordinación
de las tareas entre las distintas
áreas.

– Generar acciones estratégicas
que permitan aprovechar los
conocimientos de los educado-
res para lograr una conexión in-
terdisciplinaria tal como lo pro-
ponen los organismos rectores
a través de los ejes transversales
de la educación.

– Unificar un patrón filosófico
coherente para consolidar los
estilos de liderazgo, incluso con
la capacitación necesaria, para
lograr un balance que propicie
la cooperación de los grupos de
trabajo en las mejorar institu-
cionales.
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– Promover líderes preocupados
por el aspecto humano de los
docentes y empleados.

– Planear acciones para lograr la
integración inter-departamen-
tal para facilitar los procedi-
mientos laborales.

– Disponer acciones para mejorar
la interdependencia entre los
departamentos en forma coor-
dinada que hagan eficientes los
procesos organizacionales.

1.3. Elementos básicos de las
Estrategias Organizacionales

Lineamiento Teórico

1.3.1. Capital Humano
Según Hellriegel y Slocum

(2005), el capital humano es la base
del desempeño organizacional. Por
consiguiente, es crucial entender el
comportamiento de las personas
para una administración efectiva.
Cada persona es un sistema fisioló-
gico y psicológico compuesto de va-
rios subsistemas: actitudes, percep-
ciones, capacidad de aprendizaje,
personalidad, necesidades, senti-
mientos y valores.

Estrategias
– Disponer acciones estratégicas

para fortalecer las competen-
cias que debe obtener el perso-
nal.

– Fortalecer el recurso humano de
la institución mediante la pla-
neación de dinámicas de grupo.

– Acciones tácticas tendientes a
incentivar el compromiso en el
personal hacia una gestión más
participativa para el cumpli-
miento de los objetivos organi-
zacionales.

– Estimular un clima laboral que
propicie un buen ambiente la-
boral qye estimule el compro-
miso del personal hacia la insti-
tución.

Lineamiento Teórico

1.3.2. Capital Estructural
De acuerdo a Hellriegel y Slo-

cum (2005), el capital estructural es
fundamental para un trabajo eficaz
del personal, todos los empleados
deben entender con claridad sus
puestos y el diseño de la organiza-
ción, identificando los factores que
influyen en su estructura, políticas,
prácticas y normas. La capacidad
que ofrece el capital estructural per-
mite adaptar la organización a las
demandas del ambiente.

Para potenciar este capital es
muy relevante la fuerza tecnológica,
en especial la información basada
en la computación, para mejorar la
forma en la cual se atiende a los
usuarios y al personal en estos li-
ceos, quienes tendrán la facilidad de
vincularse internamente y con la co-
munidad, representantes y depen-
dencias gubernamentales. Las nue-
vas tecnologías están incrementan-
do la necesidad de un aprendizaje,
adaptación e innovación constantes
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por parte de individuos, equipos y
organizaciones.

Estrategias
– Reacondicionar la infraestruc-

tura de la institución para que
el personal obtenga condicio-
nes favorables que mejoren su
desempeño laboral.

– Flexibilizar los sistemas de ges-
tión para favorecer la adapta-
ción del personal y los usuarios
a la estructura organizativa.

– Mejorar tecnología y equipos a
modo de posibilitar la adapta-
ción y desempeño de educado-
res y alumnos.

Lineamiento Teórico

1.3.3. Capital Relacional
Para Hellriegel y Slocum

(2005), el capital relacional tiene
implícito los actores de contacto
con la organización como son co-
munidad, usuarios y otras organiza-
ciones del sector, de manera que la
capacidad para funcionar depende
de la forma de interactuar con estos,
lo cual depende de la eficacia y las
competencias que tenga el personal
y los directivos, así como las deci-
siones que adopten. Al agudizarse el
fenómeno de la globalización es ne-
cesaria la búsqueda de la calidad y
rapidez; pues se ha multiplicado el
número de nuevos diseños organi-
zacionales, de manera que muchas
empresas se han frustrado por su in-
capacidad de manejar sus relaciones

y así mantenerse delante de los
otros.

Estrategias
– Mejorar los sistemas de infor-

mación para aumentar la co-
nectividad a los usuarios, ya
que han adquirido un gran
auge las redes sociales.

– Promover acciones para hacer
más fluidos los procesos de tra-
bajo donde la capacidad de ges-
tión estratégica se vea reflejada
en el manejo interno de la in-
formación.

– Monitorear constantemente el
entorno, a fin de captar las
oportunidades para mejorar las
relaciones con el órgano rector
y otras instituciones.

– Proporcionar al personal herra-
mientas para que logren adap-
tarse a los cambios.

– Difundir las mejoras que está
realizando la institución para
impulsar la motivación al logro
en el personal.

2. Lineamientos Estratégicos
para el desarrollo y

mantenimiento del talento
humano en los liceos

de Maracaibo

De los resultados de la investi-
gación se infiere que son incipientes
en las instituciones objeto de estu-
dio, el desarrollo y aplicación de es-
trategias organizacionales, como
factores y elementos determinantes
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que permitan conformar una ges-
tión integrada en forma consensua-
da entre todos las áreas de la organi-
zación, de modo que se dificulta la
interconexión entre los procesos.

En tal sentido se requieren li-
neamientos estratégicos entendidos
como cursos de acción consciente-
mente predeterminados, que ofrez-
can una guía para abordar situacio-
nes específicas, mediante un plan o
pautas de acción. Aun cuando no se
hayan establecido objetivos estraté-
gicos formales, se requiere un pa-
trón congruente que resulte en una
planificación formal o definición
de metas.

Una parte fundamental de estos
lineamientos estratégicos, debe es-
tar dirigido al desarrollo y manteni-
miento del personal educativo en
estos liceos, el cual resultó poco fa-
vorable según las opiniones de los
propios educadores. Cabe destacar,
que para que una institución educa-
tiva ofrezca resultados excelentes
debe potenciar a través de su perso-
nal, la capacidad para ofrecer una
educación de calidad y servicios re-
lacionados de primera; ser capaz de
innovar constantemente y propiciar
la participación y el compromiso de
todos los miembros de la comuni-
dad educativa.

2.1. Desarrollo del Talento
Humano

De acuerdo a Ayala (2004), el
desarrollo del talento humano es la

gestión integrada para la formación
del personal, la cual contribuye a
fortalecer su visión crítica y sentido
de pertenencia hacia la institución;
mejorando la competitividad; sin
embargo, esto implica la interven-
ción planificada y participativa en el
desarrollo de actitudes, valores, des-
trezas y conocimientos requeridos
para el logro de objetivos organiza-
cionales. Implica el proceso de de-
sarrollo integral del colaborador, de
modo que es necesario comprende
la adquisición del conocimiento, el
fortalecimiento de la voluntad, la
disciplina y la adquisición de todas
las habilidades y destrezas requeri-
das por el personal para alcanzar la
eficacia y excelencia en la realiza-
ción de sus tareas, funciones y res-
ponsabilidades. El ingrediente
esencial para alcanzar el éxito insti-
tucional en este sentido es la capaci-
tación del personal.

El desarrollo efectivo del talen-
to humano en una institución edu-
cativa implica planeamiento, es-
tructuración y contribución a la for-
mación, necesarios para brindar co-
nocimientos, destrezas e impulsar
el compromiso de directivos y do-
centes a través del entrenamiento y
los factores de desarrollo, en forma
creativa como herramientas para
brindar poder; aprovechando el po-
tencial humano para aumentar el
capital inteligente contenido en el
recurso humano.

Especialmente en el ámbito
educativo de los liceos, el verdadero
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desarrollo del talento humano debe
contemplar también alcanzar y de-
fender la equidad, generar empleo
productivo, proteger el medio am-
biente, aumentar los niveles educa-
tivos del educando, contribuir a la
salud y nivel de vida de los integran-
tes de la comunidad educativa, pen-
sando no solo en el presente sino en
las generaciones futuras.

Lineamiento Teórico

2.1.1. Entrenamiento
Si bien el entrenamiento sostie-

ne Ayala (2004), prepara a los cola-
boradores para la ejecución de las
diversas tareas y responsabilidades
de la organización; sus técnicas de-
ben estar diseñadas para proporcio-
nar oportunidades para el continuo
desarrollo personal de directivos y
docentes, procurando un cambio
hacia actitudes más positivas, que
permitan crear un clima propicio y
armoniosos en los liceos, aumentar
la motivación del personal y hacer-
los más receptivos al estilo elegido
de dirección.

De manera que el entrenamien-
to debe estar dirigido al desarrollo
de habilidades, respecto a las destre-
zas y conocimientos relacionados
con el desempeño del cargo actual o
de posibles ocupaciones futuras,
con un entrenamiento orientado de
manera directa a las tareas y opera-
ciones que van a ejecutarse en rela-
ción con las labores educativas. La
modificación de actitudes, se refiere

al cambio de comportamientos des-
favorables tanto paras el individuo
como la institución, incluyendo el
desarrollo de la sensibilidad del
personal directivo y de coordina-
ción, en cuanto a los sentimientos y
relaciones con las demás personas.
Así, puede implicar el modelado de
nuevos hábitos relacionados con el
trato hacia los educandos.

En determinadas situaciones
interdisciplinarias, es pertinente
contribuir al desarrollo de concep-
tos, con entrenamiento tendiente a
elevar el nivel de abstracción sobre
las ideas y filosofías, de una forma
innovadora capaz de romper con
esquemas pedagógicos tradiciona-
les, facilitando así el intercambio de
conocimientos tanto en la práctica
administrativa como docente. Esto
permitiría elevar la capacidad de
percibir las situaciones desde distin-
tas perspectivas; lo cual se logra ca-
pacitando a los educadores para
que puedan pensar de manera sisté-
mica. Todas estas formas de adies-
tramiento pueden utilizarse separa-
da o en conjunto, considerando la
respectiva retroalimentación para
medir los resultados en los partici-
pantes.

Bases para generar Estrategias
de Entrenamiento

Exponen Sherman (2002), que
a los efectos de lograr que el desa-
rrollo del personal se logre desde el
punto de vista del entrenamiento,
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con un impacto máximo e el de-
sempeño individual y organizacio-
nal, se requiere estructurar las estra-
tegias sobre la base de un enfoque
sistémico, estructurado en cuatro
Fases: Detección de necesidades, di-
seño del programa, implementa-
ción y evaluación de los resultados.

FASE 1. DETECCIÓN DE NE-
CESIDADES. Se debe abordar siste-
máticamente la situación de las ne-
cesidades de entrenamiento, a fin
de obtener los tipos de capacitación
que requiere el personal; conside-
rando tres formas de análisis:

– Análisis de la Organización. Es
la observación del entorno, es-
trategias y recursos que se re-
quieren para definir las áreas en
las cuales debe enfatizarse el en-
trenamiento, lo cual supone un
análisis minucioso de los recur-
sos disponibles para alcanzar
los objetivos de capacitación.

– Análisis de las Tareas. Se refiere
a revisar las actividades que rea-
liza el personal según su cargo,
así como sus conocimientos,
habilidades y capacidades nece-
sarias para ejecutar tales activi-
dades. El primer paso, es enu-
merar todas las tareas u obliga-
ciones; el segundo, enunciar el
procedimiento de trabajo que
realiza el empleado en su cargo
y el tercero, la evaluación de
competencias, enfocado al con-
junto de habilidades y conoci-
mientos que necesita cada uno
a capacitar.

– Análisis de las Personas. Es con-
veniente para determinar qué
empleados requieren capacita-
ción, de tal manera que la infor-
mación de evaluación del de-
sempeño suele usarse en este
análisis. El mismo es importan-
te porque ayuda a las organiza-
ciones a no caer en el error de
enviar a todos los empleados a
capacitarse en áreas que tal vez
no necesitan.
FASE 2. DISEÑO DEL PRO-

GRAMA. Es el siguiente paso luego
de la detección de necesidades, to-
mando la información para estruc-
turar el programa a través de los si-
guientes pasos:

– Redacción de objetivos. Se re-
fiere a precisar las conductas
que se pretenden obtener de las
diferentes personas, conside-
rando: las áreas del aprendizaje
cognoscitivas, de habilidades,
de actitudes y de conductas ex-
ternas; los niveles requeridos
para el desempeño de los pues-
tos, para actualización o pro-
moción; ámbito general o espe-
cífico; la proyección temporal,
a corto, mediano o largo plazo
y el carácter esencial o instru-
mental para diseñar objetivos
terminales o intermedios.

– Estructuración de contenidos.
Consiste en establecer los cono-
cimientos, para formar en co-
nocimientos, habilidades y/o
actitudes a fin de lograr de los
objetivos de capacitación. Es
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una secuencia adecuada y pro-
gresiva de temas con un orden
lógico o psicológico y motiva-
dor, indagando en las ofertas
instruccionales existentes en el
mercado u otras instituciones
como información referencial
para la conformación del tema-
rio de las unidades de aprendi-
zaje o módulos.

– Diseño de actividades. Técnicas
de aprendizaje tales como Con-
ferencias, talleres, charlas, sim-
posios, foros, torbellino de
ideas, visitas guiadas, simula-
ciones y técnicas audiovisuales,
entre otras.

– Determinación de los recursos
de apoyo. Herramientas ins-
truccionales diseñadas para el
aprendizaje, las cuales permi-
ten explicar, demostrar e ilus-
trar, haciendo factible al facili-
tador la comunicación con los
participantes, como carteles,
gráficas, proyecciones en multi-
media, maquetas y objetos rea-
les. También material audiovi-
sual grabaciones y videos de
uso colectivo y otros de uso in-
dividual como fotocopias y ma-
terial de lectura.
FASE 3. IMPLEMENTACIÓN

DEL ENTRENAMIENTO. La imple-
mentación del programa de capaci-
tación es la elección de los métodos
de instrucción entre varios; una
consideración fundamental, es de-
terminar cuáles son apropiados
para los conocimientos, habilida-

des, y capacidades que se han de im-
partir dependiendo de las necesida-
des de capacitación y las personas a
capacitar.

Para organizar el análisis de los
diversos métodos de capacitación,
éstos se dividen en dos grupos pri-
marios: los que se utilizan para los
empleados no ejecutivos y los que
se usan para los ejecutivos.

Métodos de entrenamiento
para empleados: Se aplica princi-
palmente la capacitación en el pues-
to, tiene la ventaja de proporcionar
experiencia directa en condiciones
normales de trabajo; con prácticas
que sirven de guía para instruir a un
empleado nuevo en un puesto, o a
un empleado actual en habilidades
nuevas; para ello, primero, se debe
establecer qué enseñar al empleado;
contar con las herramientas, insu-
mes y materiales apropiados; arre-
glar el lugar de trabajo de manera
apropiada, del modo en que se es-
pera lo mantenga el empleado; lue-
go, descubrir qué sabe el empleado
con respecto del puesto, su interés y
deseos de aprender el nuevo puesto.

En segundo lugar, realizar la
presentación de las operaciones y el
conocimiento, mostrar, ilustrar y
preguntar, a fin de transmitir el nue-
vo conocimiento; ir despacio, con
ideas claras, completas y abordando
un aspecto a la vez. Comprobar,
preguntar y repetir, para asegurarse
de que el empleado realmente per-
cibió el conocimiento. El tercer as-
pecto es el ensayo de desempeño,
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probando con el empleado hacien-
do que realice el trabajo, observar el
desempeño, corregir errores y, en
caso necesario, repetir las instruc-
ciones. Finalmente, dar seguimien-
to, efectuando comprobaciones fre-
cuentes para asegurarse de que el
empleado sigue las instrucciones y
disminuir de manera gradual la su-
pervisión adicional y el seguimien-
to estrecho hasta que el empleado
esté calificado para trabajar bajo su-
pervisión normal.

– Instrucción programada: Un
método particularmente bueno
para permitir que las personas
trabajen a su ritmo, ésta supone
el uso de libros, manuales o
computadoras dividiendo el
contenido del tema en secuen-
cias lógicas y muy organizadas
que exigen respuesta continua
por parte del participante. Con
la instrucción programada, la
capacitación es individualiza-
da, los participantes lo hacen de
manera activa en el proceso de
instrucción, la retroalimenta-
ción y el refuerzo es inmediato.
Si bien quizá no eleva la canti-
dad de conocimientos que
aprende una persona, por lo ge-
neral aumenta la velocidad en
su labor.

– Métodos audiovisuales: Con-
siste en utilizar ciertos instru-
mentos audiovisuales. En su ni-
vel más sencillo, las cintas de vi-
deo sirven para ilustrar los pa-
sos de un procedimiento, como

por ejemplo manejar a un em-
pleado conflictivo. También, el
uso de cámaras de video permi-
te a instructores y participantes
ver grabaciones en el momento
y obtener retroalimentación in-
mediata sobre el avance respec-
to de los objetivos de aprendi-
zaje.

– Capacitación por computado-
ra: A medida que el desarrollo
tecnológico avanza con rapi-
dez, los métodos de capacita-
ción de alta tecnología encuen-
tran cada vez más en uso en los
medios académicos y organiza-
cionales. Esta capacitación su-
pone dos técnicas distintas: la
instrucción asistida y la instruc-
ción dirigida; el primero, colo-
ca material de capacitación a
través de un monitor en un for-
mato interactivo, permitiendo
hacer ejercicios y prácticas, so-
lucionar problemas, efectuar si-
mulaciones, usar formatos di-
vertidos de instrucción y ciertas
formas de instrucción indivi-
dualizada
Métodos para el desarrollo de

ejecutivos: Muchos de los métodos
que se utilizan para capacitar a los
empleados también se usan con los
directivos y supervisores. Pero ade-
más, existen otros métodos que se
reservan al desarrollo de estos, pues
se tiende a ampliar la experiencia de
la persona y proporcionar una pers-
pectiva a largo plazo de su función
en la organización. La importancia
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del desarrollo ejecutivo ha crecido
conforme las organizaciones pre-
tenden competir usando como
puntal su recurso humano; así, el
cambio organizacional y la reestruc-
turación estratégica dependen de lí-
deres, gerentes y supervisores bien
preparados, de modo que el desa-
rrollo ejecutivo es básico para dar a
los directivos las habilidades y pers-
pectivas que requieren para tener
éxito personal, así como el desarro-
llo y crecimiento organizacional.

FASE 4. EVALUACIÓN DEL
APRENDIZAJE. Consiste en la
pre-elaboración de instrumentos de
evaluación, para lo cual debe tener-
se en cuenta, las tres modalidades:
auto evaluación, coevaluación y
evaluación unidireccional, de ma-
nera que los participantes, a través
de los criterios e indicadores consi-
derados en dicho instrumento, pue-
dan manifestar su opinión sobre los
logros alcanzados.

Estrategias

– Establecer mecanismos para de-
tectar de manera consistente las
necesidades de entrenamiento
de empleados y docentes con-
sistentes con las necesidades
institucionales y comunitarias.

– Revisar las actividades que rea-
liza el personal según su cargo,
así como sus conocimientos,
habilidades y capacidades que
requiere reforzarlos mediante
entrenamiento.

– Establecer quiénes del personal
del liceo requieren capacitación
para evitar gastar recursos en
aquellos que tal vez no lo nece-
sitan en ciertas áreas.

– Estructurar una planeación para
entrenar al personal que al me-
nos esboce objetivos, conteni-
dos, actividades y la forma de
obtener los recursos para llevar-
la a cabo.

– Realizar capacitación en el
puesto, para aquellos docentes
o empleados que lo requieran,
lo cual resulta menos costoso a
estos liceos.

– Realizar una programación de
cursos, talleres y seminarios
dentro y fuera de la institución,
a fin de mejorar habilidades y
actitudes específicas y otras en
forma general para determina-
dos grupos del personal.

– Propiciar en los docentes la rea-
lización de formación tendien-
te al logro de su propio creci-
miento personal e inteligencia
emocional.

– Asignar proyectos a grupos in-
terdisciplinarios de docentes,
aprovechando sus propias si-
nergias de las relaciones infor-
males, para que trabajen en
asignaciones que les permitan
propiciar un pensamiento in-
novador que contribuya a la so-
lución de situaciones educati-
vas persistentes o cotidianas.

– Fomentar grupos de trabajo
que revisen y aporten ideas para
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mejorar procesos organizacio-
nales que faciliten la eficiencia
de algunas labores específicas
internas o hacia la comunidad.

– Considerar la importancia de la
formación para directivos y co-
ordinadores para que puedan
ayudar al personal a enfrentar
el cambio organizacional y una
real plantación estratégica bien
preparados.

Lineamiento Teórico

2.1.2. Factores de Desarrollo
Según Chiavenato (2002), Las

organizaciones deben aprovechar
en mayor grado la iniciativa y creati-
vidad de sus empleados; por lo cual
es necesario propiciar un grado de
compromiso y esfuerzo que con-
duzca al logro de los objetivos. El
desarrollo efectivo en los centros
educativos, implica la intervención
del personal directivo, administrati-
vo y docente, con conocimientos y
habilidades que puedan utilizar
creativamente para propiciar los
cambios educativos en estos liceos y
así formar a los jóvenes que requie-
re la sociedad en el cambiante con-
texto actual.

Los Factores de Desarrollo, se
logran a través de la aplicación de
métodos, programas de cambio y el
refuerzo de sistemas de comunica-
ción; los cuales son utilizados para
la formación del talento humano;
en las instituciones educativas se
pueden elegir entre diversos méto-

dos de desarrollo, tal como los ex-
pone Chiavenato (2002) en la teo-
ría relacionada, apropiados para re-
forzar técnicas y habilidades del ca-
pital humano directivo y docente.

Los Programas de Cambio, faci-
litan la transición de una situación a
otra implicando transformación y
mejorar en el ámbito interno del
centro educativo y los Sistemas de
Comunicación, según Hellriegel y
Slocum (2005) engloban aspectos
esenciales de este sistema para apro-
vechar las técnicas apropiadas para
trasmitir, comprender y recibir
ideas y sentimientos, a través de for-
mas verbal, de escucha, gestual, es-
crita, electrónica y otras semejantes,
para que los docentes en el aula
puedan transferir e intercambiar in-
formación y emociones con sus
alumnos.

MÉTODOS DE DESARROLLO.
Estos métodos se utilizan para re-
forzar técnicas y habilidades perso-
nales en relación con el cargo que se
detenta y la interrelación con otras
áreas de la institución educativa, e
incuso fuera de ésta.

CAMBIO ORGANIZACIONAL.
Para Chiavenato (2002), el cambio
es un aspecto esencial de la creativi-
dad y la innovación en las organi-
zaciones actuales, debe realizarse en
todos los aspectos de la organiza-
ción: en las personas, en los clien-
tes, en los productos, servicios, tec-
nología y en el clima. De manera
que cambio significa la transición
de una situación a otra que implica
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transformación, interrupción, per-
turbación y ruptura.

SISTEMAS DE COMUNICA-
CIÓN

Para Robbins (2004) diversas
investigaciones indican que existe
una importante relación entre la
comunicación y la productividad
de los empleados: pues mientras
menor es la incertidumbre, mayor

es la satisfacción y disposición de
estos por colaborar en las metas or-
ganizacionales. De este modo, las
distorsiones, ambigüedades e in-
congruencias en la comunicación
organización – empleado, tienen
un impacto negativo. De manera
que al reducir las ambigüedades y
aclarar las tareas se facilita el desem-
peño.
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Cuadro 1. Métodos de Desarrollo

Desarrollo
de Personas

En cuanto
al uso

Orientadas hacia el
contenido

Conferencia, instrucción
programada, instrucción asistida

por computador

Orientadas hacia el
proceso

En el puesto, entrenamiento de la
sensibilidad, desarrollo de grupos.

Mixtas (contenido y
proceso)

Estudio de casos, simulaciones,
conferencias y técnicas diversas en
el sitio de trabajo.

En cuanto al
tiempo (época)

Antes del ingreso
en la organización

Programa de inducción o de inte-
gración a la institución.

Después del ingreso
a la organización

Entrenamiento en el sitio de traba-
jo o fuera del sitio de trabajo.

En cuanto al
sitio de
trabajo

En el sitio de trabajo Entrenamiento en tareas, rotación de
cargos, enriquecimiento de cargos.

Fuera del sitio de
trabajo

Clases, películas, paneles, casos,
debates, simulaciones, videos.

Fuente: Adaptado de Chiavenato (2002). Clasificación de la Tecnología Educativa (p. 317).

Cuadro 2. Fases del Cambio Organizacional

Descongelamiento Cambio Recongelamiento

Los directivos y Coordinadores:
Crear sentimiento en el personal
de la necesidad del cambio.

Los directivos y Coordinadores:
Buscar consenso de los docentes
para Implementar cambios.

Los directivos y Coordi-
nadores:
Estabilizar los cambios.

A través de estrategias para crear
la necesidad de los cambios.

Estrategias para poner en prácti-
ca los cambios que requiere el
liceo.

Estrategias para reducir
la resistencia al cambio
y lograr colaboración.

Fuente: Adaptado de Chiavenato (2002, p. 333).



Estrategias
– Procurar que el método de de-

sarrollo sea motivador, para
que la persona tenga la volun-
tad de aprender. Si el empleado
percibe que el entrenamiento
no traerá resultados poco pue-
de esperarse de los resultados
del método.

– Capacitar al personal para que
adquieran ciertas aptitudes
para manejar asuntos comple-
jos.

– Procurar que el método admita
retroalimentación y refuerzo.
Las personas cuando realmente
aprenden reciben refuerzo in-
mediato de su nuevo compor-
tamiento

– La institución educativa debe
tener en cuenta mecanismos
para recompensar por el nuevo
comportamiento con reconoci-
miento, desarrollo o promo-
ción.

– Propiciar la aplicación práctica
para aumentar el desempeño
obtenido a través del método
empleado.

– Impulsar el pragmatismo, dan-
do tiempo para que la persona
acepte, interiorice y tenga con-
fianza en lo aprendido.

– Realizar rotación de cargos en los
liceos a nivel de coordinaciones
y de distribución de cátedras.

– Incentivar la creatividad y la in-
novación para reducir el riesgo
a la tolerancia a los cambios.

– Discutir para concienciar y ob-
tener apoyo del personal res-
pecto a los cambios que requie-
re la institución.

– Manejar buenas relaciones con
el personal y las personas invo-
lucradas en los cambios que re-
quiere el liceo.

– Reducir la resistencia de las ma-
nifestaciones respecto a los
cambios que se requieren.

– Identificar los comportamien-
tos nuevos que se requieren e
implementar los cambios al
respecto.

– Adecuación de las tareas, perso-
nas, tecnología, cultura o es-
tructura, según sea necesario
para lograr los cambios que se
requieren.

– Obtener el apoyo necesario
para estabilizar los cambios,
empleando recompensas y re-
conocimientos.

– Procurar una comunicación
efectiva con todos los grupos
que integran la comunidad
educativa.

– Sensibilizar en el personal de
coordinación para que escu-
che y tome en cuenta la parte
afectiva y los problemas exter-
nos que padecen los docentes
a su cargo.

– Aprovechar los propósitos esen-
ciales del PEIC para mejorar el
proceso de construcción colecti-
va que tienda a integrar la escue-
la, la familia y la comunidad.
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– Cultivar el refuerzo positivo
como una práctica para asegu-
rar el éxito del cambio que se re-
quieren para estar a tono con el
entorno externo actual.

– Implementar un estilo de ges-
tión flexible que permita agili-
zar los sistemas de informa-
ción internos para facilitar el
flujo de trabajo interdeparta-
mental.

– Propiciar la colaboración y co-
nectividad de los diferentes gru-
pos que interactúan con la ins-
titución.

– Mejoras en los Sistemas de Co-
municación de estos liceos para
contribuir a mejorar el ambien-
te laboral.

2.2. Mantenimiento del Talento
Humano

Explica Chiavenato (2000)
que el mantenimiento de recursos
humanos requiere de una serie de
cuidados especiales, mediante la
creación de condiciones ambien-
tales y psicológicas favorables para
las actividades de los empleados,
que les proporcionen un ambiente
de trabajo seguro y satisfactorio;
esto incluyen administración de la
disciplina, higiene, seguridad y ca-
lidad de vida, y manejo de las rela-
ciones laborales, entre otros. Esto
contribuye a que las personas se
sientan impulsadas a comportarse
en forma productiva.

Lineamiento Teórico
2.2.1. Condiciones Ambientales

Se refiere a las condiciones físi-
cas, que toman en cuenta los facto-
res que puedan afectar el trabajo de
las personas, asociadas a las instala-
ciones, planta física y mobiliario; de
modo que tengan que aumentar su
esfuerzo para cumplir sus labores y
contribuyen a que el trabajador sea
objeto de un agotamiento excesivo.

DISCIPLINA Se refiere a las re-
gulaciones internas constituyen una
manera de mantener en equilibrio el
ámbito laboral, por cuanto conside-
ra la forma en la cual se comportan
las personas frente a normas y proce-
dimientos de desempeño aceptables
para la organización y para la seguri-
dad de ellos mismos, que aprender a
aceptar y cumplir mediante la propia
disciplina y el control ejercido por la
organización de su cumplimiento.
En estos liceos no se obtuvo de los
resultados problemas con la discipli-
na por lo cual no se generan estrate-
gias al respecto.

HIGIENE-SEGURIDAD De
acuerdo a Chiavenato (2002), a las
condiciones de bienestar de las per-
sonas asociadas al área de trabajo,
las cuales deben mantenerse bajo
control con medidas para evitar que
agentes externos como ruido, tem-
peratura, humedad, iluminación
puedan resultar agresivos a los tra-
bajadores, pudiendo afectar su sa-
lud mental, es decir aspectos rela-
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cionados con las condiciones psico-
lógicas y sociológicas que puedan
ocasionar estrés laboral.

INFRAESTRUCTURA. Si bien
considera los aspectos físicos antes
mencionados, en este punto se hace
énfasis los sistemas administrativos
que incluyen todas las actividades,
agrupadas, las cuales son funda-
mentales para el comportamiento e
interacción del personal, pues influ-
ye en su percepción hacia la institu-
ción. Otros aspectos intangibles de
la infraestructura se refieren al estilo
de dirección que lleva a cabo la for-
mulación de estrategias, la planifi-
cación y el control; los procesos ad-
ministrativos, de gestión e informa-
ción, entre otros.

Estrategias
– Revisar los aspectos del ambiente

físico de trabajo del liceo que no
ofrecen Higiene-Seguridad al
personal para reducirlos.

– Propiciar mecanismos para eli-
minar las posibles causas de es-
trés laboral.

– Gestionar con los organismos
competentes el mobiliario-e-
quipos que se requiere para lo-
grar niveles óptimos de higie-
ne- seguridad en el trabajo.

– Acondicionar un lugar dentro
de las instalaciones del liceo
para que los educadores pue-
dan esperar su próxima hora de
clase o trabajar en labores ex-
tra-cátedra.

– Flexibilizar el estilo de direc-
ción para permitir a las perso-
nas en la medida de lo posible
auto-dirección y auto control,
para alcanzar sus objetivos.

– Comunicar la filosofía de la ins-
titución al personal administra-
tivo y docente y obtener suge-
rencias al respecto.

– Entablar contacto con los em-
pleados para conocer los pro-
blemas laborales y educativos
que se presentan en los liceos.

– Responder a las necesidades in-
dividuales de los docentes y en
lo posible brindarles asistencia
y apoyo.

– Deben existir políticas claras
para dirimir los conflictos.

Lineamiento Teórico
2.2.2. Condiciones Psicológicas

Las instituciones educativas de-
ben tener cuidado con los aspectos
que puedan afectar el personal des-
de el punto de vista psicológico, al-
gunos de los aspectos repercuten en
otros miembros de la comunidad
escolar como son los estudiantes;
de modo que la calidad de vida y las
relaciones de trabajo directivos - do-
centes; deben tener en cuenta la
confianza, el respeto y la considera-
ción expresada diariamente y esto
debe reflejarse en los educandos Al-
gunos aspectos del clima laboral
inhiben el cumplimiento del traba-
jo de las personas.
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CALIDAD DE VIDA. De acuer-
do a Chiavenato (2000), en el tra-
bajo representa el grado de satisfac-
ción de las necesidades de los
miembros de la institución durante
su actividad dentro de la misma.
Comprende diversos factores como
la posibilidad de futuro en la orga-
nización, satisfacción con el traba-
jo, reconocimiento de los resulta-
dos obtenidos, beneficios, relacio-
nes humanas con el grupo y la orga-
nización, la posibilidad de partici-
par. En su conjunto es la preocupa-
ción por el bienestar general y la sa-
lud de los trabajadores en el desem-
peño de sus tareas.

RELACIONES LABORALES.
Para Chiavenato (2002), el personal
requieren atención y acompaña-
miento pues enfrenta diversas con-
tingencias internas y externas; ade-
más, están sujetos a múltiples pro-
blemas personales, familiares, finan-
cieros de salud, preocupaciones di-
versas y otros que afectan el desem-
peño de las personas, de manera que
si no son tratados con justicia, con-
sejería y ecuanimidad se convierten
en empleados problemáticos, de
manera que estas situaciones del
personal exigen tiempo y disposi-
ción de los gerentes para proporcio-
nar asistencia como parte de la res-
ponsabilidad de la organización.

Estrategias
– Mejorar la motivación y senti-

do de pertenencia de los educa-
dores de estos liceos a través de

reconocimientos a los resulta-
dos exitosos en su trabajo.

– Emplear métodos que conside-
ren actividades en grupo para
mejorar las relaciones laborales

– Revisar y mejorar los sistemas de
gestión de la organización para
agilizar los procesos de trabajo.

– Implementar acciones motiva-
doras que contribuyan a conso-
lidar el compromiso de los edu-
cadores hacia la institución.
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parte del árbitro éstas serán enviadas al(los) autor(es) para su correc-
ción.

4.3. Cuando el trabajo sea aceptado, el(los) autor(es) será(n) informado(s)
del tiempo aproximado de publicación.

4.4. El(los) autor(es) recibirá(n) diez separatas sin costo alguno, y un ejem-
plar por cada autor.

168

Instrucciones a los Autores



UNIVERSIDAD DEL ZULIA
Facultad de Humanidades y Educación

Centro de Documentación e Investigación
Pedagógica (CEDIP)

Revista Encuentro Educacional

ISSN 1315-4079 Depósito Legal pp 1994402ZU41

Instrucciones a los Árbitros

• Leer cuidadosamente el formato anexo: Instrumento de evaluación y arbitraje de
artículos científicos.

• Colocar fecha de recepción y de devolución.
• Evalúe los siguientes aspectos:

1. Título y área temática: Verificar si se ajusta al contenido del artículo. No utilizar
abreviaturas ni siglas. La extensión máxima será de diecisiete palabras.

2. Resumen: Debe ajustarse a las normas contempladas por la Revista Encuentro
Educacional, las cuales aparecen en el formato anexo (Instrucciones para los au-
tores). También se presenta su versión en inglés (abstract).

3. Organización del artículo: Examinar si cumple con las pautas de presentación
exigidas por la revista, así como verificar la división de secciones, párrafos y ora-
ciones en cuanto a la secuencia de los objetivos y del contenido del trabajo.
Comprobar que el estilo de redacción sea apropiado en términos de sintaxis y
sindéresis. Verificar que los gráficos, figura y tablas estén debidamente tratados.
Se enviarán impresos sin color insertos en el lugar donde se mencionaron.

4. Desarrollo del trabajo: Se determina si el título tiene relevancia con el área de co-
nocimiento correspondiente, así como la pertinencia y actualización del tema.
Se sugiere que sea un tema novedoso, que el desarrollo implique aportes analíti-
cos e interpretaciones acertadas, donde se demuestre dominio y corresponden-
cia de la información con el trabajo suministrado.

5. Implicaciones prácticas: Se evalúa que el tema este dirigido a la comunidad aca-
démica especializada y que represente un aporte significativo para el área temáti-
ca o la práctica educativa.

6. Conclusiones: Verificar que guardan relación con el tema objeto del artículo y
deben ofrecer un aporte significativo vinculadas con los aspectos desarrollados
en el desarrollo del trabajo.

7. Referencias bibliográficas: Pertinente y actualizada, cumpliendo con las pautas
que se especifican en las instrucciones a los autores.

8. Datos sobre el árbitro: coloque los datos solicitados en el formato anexo.



REVISTA ENCUENTRO EDUCACIONAL
Facultad de Humanidades y Educación. Universidad del Zulia

Instrumento de Evaluación y Arbitraje de Artículos Científicos

Título del Artículo:

Área Temática:

Fecha de Recepción: Fecha de Devolución:

Escala  Valorativa:
A. Aceptable                         B.  Requiere modificaciones                       C. Inaceptable

ASPECTOS A EVALUAR Apreciación
A     B    C

RESUMEN

• Expresa adecuadamente el contenido del artículo.

• Presenta su versión en inglés (Abstract).

ORGANIZACIÓN DEL ARTÍCULO

• Cumple con las pautas de presentación exigidas por la revista.

• La división en secciones, párrafos y oraciones tiene una secuencia adecuada a los
objetivos y al contenido del trabajo.

• Los gráficos, figuras y tablas (si los hay) están debidamente tratados.

• Muestra coherencia en cuanto al propósito u objetivos del tema tratado.

• La expresión de ideas, la redacción y la ortografía corresponden a las normas
convencionales establecidas para la presentación de trabajos.

DESARROLLO DEL TRABAJO

• El tema tiene relevancia para el área del conocimiento correspondiente.

• Presenta información actualizada pertinente al tema tratado.

• Es original, en el sentido de que ofrece un tratamiento novedoso, aportes analíticos
e interpretaciones acertadas.

• Demuestra dominio y manejo adecuado de la información suministrada.

• El título del trabajo corresponde a su desarrollo.

IMPLICACIONES PRACTICAS

• El tema tratado está dirigido a la comunidad académica especializada.

• Representa un aporte significativo para el área temática o para la práctica educativa.

CONCLUSIONES

• Guardan  relación con el tema objeto del artículo.

• Contribuyen a sintetizar el aporte ofrecido por el autor.

REFERENCIAS

• Utilización adecuada del sistema de referencias bibliográficas.

• Demuestra la utilización de bibliografía actualizada.

CALIFICACIÓN:

De acuerdo a la evaluación realizada, en su opinión el artículo es:

• Aceptado sin modificaciones                                  (          )

• Aceptado con modificaciones                                 (          )

• Publicable con modificaciones sustanciales          (          )

• No publicable                                                          (          )

OBSERVACIONES:

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________



Encuentro Educacional
ISSN 1315-4079 ~ Depósito legal pp 199402ZU41

Suscripción

Las solicitudes de suscripción y de canje deben dirigirse a:
• Centro de Documentación e Investigación Pedagógica

Revista Encuentro Educacional
Ciudad Universitaria “Antonio Borjas Romero”
Avenida Guajira. Núcleo Humanístico.
Edificio de Postgrado e Investigación.
Correo electrónico: reecedip_luz@yahoo.com.
Apartado Postal 526. Maracaibo - Venezuela

Tarifas
• Suscripciones tres (3) números:

Venezuela Bs. 90,oo ~ América Latina: U.S.$ 30
EEUU y Canadá U.S.$ 25 ~ Resto del Mundo U.S.$ 45

• Número suelto: Bs. 35,oo

Encuentro Educacional
Ficha de Suscripción

Favor tomar nota de una suscripción a Encuentro Educacional, a
partir del No.               al No.             , cuyo importe remito.

Nombre y Apellido:______________________________________

Dirección: ______________________________________________

Organización: __________________________________________

Ciudad:______________________ País: _____________________

Telf.: _________________________ Fax: _____________________

E-mail:_________________________________________________

�



Encuentro Educacional Vol. 20, Nº 1 (2013)
se terminó de imprimir en abril de 2013

con tiraje de 500 ejemplares
en los talleres gráficos de Ediciones Astro Data, S.A.

Telf.: 0261-7511905  -  Fax: 7831345
E-mail: edicionesastrodata@cantv.net

Maracaibo, Venezuela


	New Table of Contents
	La inferencia de relaciones implicadas en la interpretación de textos escritos en inglés
	Elizabeth León1 y Carlos Pérez2	9
	The Implied Relationship Inference in the Interpretation of English Written Texts

	Los conocimientos geométricos de docentes
en situaciones especiales de aula
	María Garzón1, Damaris Vanegas2 y José Delgado3	35
	Geometric Knowledge of Teachers in Special Classroom Situations

	Concepciones educativas del docente venezolano
	Osmaira Fernández, Jenny Ocando y María José Ríos	49
	Educational Concepts of the Venezuelan Teacher

	Distribución de los proyectos de investigación ejecutados en el programa de maestría 
en matemática, mención docencia
	María Escalona Fuenmayor1 y Virginia Pirela2	63
	The Distribution of Research Projects Executed in the Master™s Program in Mathematics, Major in Teaching

	Infocultura y apropiación socio-crítica
del conocimiento biológico mediado por tecnologías de la información y comunicación
	Ramón Acosta, Johann Pirela y Víctor Riveros	81
	Infoculture and the Socio-Critical Appropriation of Biological Knowledge Mediated by Information and Communication Technologies

	Condicionantes investigativas y la conformación de un sistema innovador
en educación
	Yury Torres, Suleima Bustamante y Rafael Meza Cepeda	96
	Research Determinants and the Shaping
of an Innovative System in Education

	Inteligencia emocional y resiliencia
en gerentes universitarios
	Dulce Perozo, Diego Muñoz Cabas y Luz Maritza Reyes	105
	Emotional Intelligence and Resilience 
in University Managers

	Visión transcompleja y sociopolítica
del currículo universitario
	María Carrera	119
	Olga Bravo	119
	Freddy Marín	119
	Transcomplex and Sociopolitical Vision 
of the University Curriculum

	Análisis de la Planificación Didáctica relacionada con las Ciencias Naturales
en la Etapa Preescolar
	Johnmary Esis de Gallardo, Nirian Hernández y Mónica Ojeda	132
	Didactic Planning Analysis Related to the Natural Sciences in the Preschool Stage

	Lineamientos estratégicos para el desarrollo
y mantenimiento del talento humano en los liceos del Municipio Escolar Nº 1 de la parroquia Coquivacoa
	Nancy García* y Mónica Peñaloza Acosta**	149
	Strategic Guidelines for the Development and Maintenance of Human Talent in High Schools of School Municipality No. 1 in the Coquivacoa Parish


	ENCUENTRO-parte2.pdf
	New Table of Contents
	La inferencia de relaciones implicadas en la interpretación de textos escritos en inglés
	Elizabeth León1 y Carlos Pérez2	9
	The Implied Relationship Inference in the Interpretation of English Written Texts

	Los conocimientos geométricos de docentes
en situaciones especiales de aula
	María Garzón1, Damaris Vanegas2 y José Delgado3	35
	Geometric Knowledge of Teachers in Special Classroom Situations

	Concepciones educativas del docente venezolano
	Osmaira Fernández, Jenny Ocando y María José Ríos	49
	Educational Concepts of the Venezuelan Teacher

	Distribución de los proyectos de investigación ejecutados en el programa de maestría 
en matemática, mención docencia
	María Escalona Fuenmayor1 y Virginia Pirela2	63
	The Distribution of Research Projects Executed in the Master™s Program in Mathematics, Major in Teaching

	Infocultura y apropiación socio-crítica
del conocimiento biológico mediado por tecnologías de la información y comunicación
	Ramón Acosta, Johann Pirela y Víctor Riveros	81
	Infoculture and the Socio-Critical Appropriation of Biological Knowledge Mediated by Information and Communication Technologies

	Condicionantes investigativas y la conformación de un sistema innovador
en educación
	Yury Torres, Suleima Bustamante y Rafael Meza Cepeda	96
	Research Determinants and the Shaping
of an Innovative System in Education

	Inteligencia emocional y resiliencia
en gerentes universitarios
	Dulce Perozo, Diego Muñoz Cabas y Luz Maritza Reyes	105
	Emotional Intelligence and Resilience 
in University Managers

	Visión transcompleja y sociopolítica
del currículo universitario
	María Carrera	119
	Olga Bravo	119
	Freddy Marín	119
	Transcomplex and Sociopolitical Vision 
of the University Curriculum

	Análisis de la Planificación Didáctica relacionada con las Ciencias Naturales
en la Etapa Preescolar
	Johnmary Esis de Gallardo, Nirian Hernández y Mónica Ojeda	132
	Didactic Planning Analysis Related to the Natural Sciences in the Preschool Stage

	Lineamientos estratégicos para el desarrollo
y mantenimiento del talento humano en los liceos del Municipio Escolar Nº 1 de la parroquia Coquivacoa
	Nancy García* y Mónica Peñaloza Acosta**	149
	Strategic Guidelines for the Development and Maintenance of Human Talent in High Schools of School Municipality No. 1 in the Coquivacoa Parish



	pag-87.pdf
	New Table of Contents
	La inferencia de relaciones implicadas en la interpretación de textos escritos en inglés
	Elizabeth León1 y Carlos Pérez2	9
	The Implied Relationship Inference in the Interpretation of English Written Texts

	Los conocimientos geométricos de docentes
en situaciones especiales de aula
	María Garzón1, Damaris Vanegas2 y José Delgado3	35
	Geometric Knowledge of Teachers in Special Classroom Situations

	Concepciones educativas del docente venezolano
	Osmaira Fernández, Jenny Ocando y María José Ríos	49
	Educational Concepts of the Venezuelan Teacher

	Distribución de los proyectos de investigación ejecutados en el programa de maestría 
en matemática, mención docencia
	María Escalona Fuenmayor1 y Virginia Pirela2	63
	The Distribution of Research Projects Executed in the Master™s Program in Mathematics, Major in Teaching

	Infocultura y apropiación socio-crítica
del conocimiento biológico mediado por tecnologías de la información y comunicación
	Ramón Acosta, Johann Pirela y Víctor Riveros	81
	Infoculture and the Socio-Critical Appropriation of Biological Knowledge Mediated by Information and Communication Technologies

	Condicionantes investigativas y la conformación de un sistema innovador
en educación
	Yury Torres, Suleima Bustamante y Rafael Meza Cepeda	96
	Research Determinants and the Shaping
of an Innovative System in Education

	Inteligencia emocional y resiliencia
en gerentes universitarios
	Dulce Perozo, Diego Muñoz Cabas y Luz Maritza Reyes	105
	Emotional Intelligence and Resilience 
in University Managers

	Visión transcompleja y sociopolítica
del currículo universitario
	María Carrera	119
	Olga Bravo	119
	Freddy Marín	119
	Transcomplex and Sociopolitical Vision 
of the University Curriculum

	Análisis de la Planificación Didáctica relacionada con las Ciencias Naturales
en la Etapa Preescolar
	Johnmary Esis de Gallardo, Nirian Hernández y Mónica Ojeda	132
	Didactic Planning Analysis Related to the Natural Sciences in the Preschool Stage

	Lineamientos estratégicos para el desarrollo
y mantenimiento del talento humano en los liceos del Municipio Escolar Nº 1 de la parroquia Coquivacoa
	Nancy García* y Mónica Peñaloza Acosta**	149
	Strategic Guidelines for the Development and Maintenance of Human Talent in High Schools of School Municipality No. 1 in the Coquivacoa Parish



	pag44-45.pdf
	New Table of Contents
	La inferencia de relaciones implicadas en la interpretación de textos escritos en inglés
	Elizabeth León1 y Carlos Pérez2	9
	The Implied Relationship Inference in the Interpretation of English Written Texts

	Los conocimientos geométricos de docentes
en situaciones especiales de aula
	María Garzón1, Damaris Vanegas2 y José Delgado3	35
	Geometric Knowledge of Teachers in Special Classroom Situations

	Concepciones educativas del docente venezolano
	Osmaira Fernández, Jenny Ocando y María José Ríos	49
	Educational Concepts of the Venezuelan Teacher

	Distribución de los proyectos de investigación ejecutados en el programa de maestría 
en matemática, mención docencia
	María Escalona Fuenmayor1 y Virginia Pirela2	63
	The Distribution of Research Projects Executed in the Master™s Program in Mathematics, Major in Teaching

	Infocultura y apropiación socio-crítica
del conocimiento biológico mediado por tecnologías de la información y comunicación
	Ramón Acosta, Johann Pirela y Víctor Riveros	81
	Infoculture and the Socio-Critical Appropriation of Biological Knowledge Mediated by Information and Communication Technologies

	Condicionantes investigativas y la conformación de un sistema innovador
en educación
	Yury Torres, Suleima Bustamante y Rafael Meza Cepeda	96
	Research Determinants and the Shaping
of an Innovative System in Education

	Inteligencia emocional y resiliencia
en gerentes universitarios
	Dulce Perozo, Diego Muñoz Cabas y Luz Maritza Reyes	105
	Emotional Intelligence and Resilience 
in University Managers

	Visión transcompleja y sociopolítica
del currículo universitario
	María Carrera	119
	Olga Bravo	119
	Freddy Marín	119
	Transcomplex and Sociopolitical Vision 
of the University Curriculum

	Análisis de la Planificación Didáctica relacionada con las Ciencias Naturales
en la Etapa Preescolar
	Johnmary Esis de Gallardo, Nirian Hernández y Mónica Ojeda	132
	Didactic Planning Analysis Related to the Natural Sciences in the Preschool Stage

	Lineamientos estratégicos para el desarrollo
y mantenimiento del talento humano en los liceos del Municipio Escolar Nº 1 de la parroquia Coquivacoa
	Nancy García* y Mónica Peñaloza Acosta**	149
	Strategic Guidelines for the Development and Maintenance of Human Talent in High Schools of School Municipality No. 1 in the Coquivacoa Parish



	articulo-3.pdf
	New Table of Contents
	La inferencia de relaciones implicadas en la interpretación de textos escritos en inglés
	Elizabeth León1 y Carlos Pérez2	9
	The Implied Relationship Inference in the Interpretation of English Written Texts

	Los conocimientos geométricos de docentes
en situaciones especiales de aula
	María Garzón1, Damaris Vanegas2 y José Delgado3	35
	Geometric Knowledge of Teachers in Special Classroom Situations

	Concepciones educativas del docente venezolano
	Osmaira Fernández, Jenny Ocando y María José Ríos	49
	Educational Concepts of the Venezuelan Teacher

	Distribución de los proyectos de investigación ejecutados en el programa de maestría 
en matemática, mención docencia
	María Escalona Fuenmayor1 y Virginia Pirela2	63
	The Distribution of Research Projects Executed in the Master™s Program in Mathematics, Major in Teaching

	Infocultura y apropiación socio-crítica
del conocimiento biológico mediado por tecnologías de la información y comunicación
	Ramón Acosta, Johann Pirela y Víctor Riveros	81
	Infoculture and the Socio-Critical Appropriation of Biological Knowledge Mediated by Information and Communication Technologies

	Condicionantes investigativas y la conformación de un sistema innovador
en educación
	Yury Torres, Suleima Bustamante y Rafael Meza Cepeda	96
	Research Determinants and the Shaping
of an Innovative System in Education

	Inteligencia emocional y resiliencia
en gerentes universitarios
	Dulce Perozo, Diego Muñoz Cabas y Luz Maritza Reyes	105
	Emotional Intelligence and Resilience 
in University Managers

	Visión transcompleja y sociopolítica
del currículo universitario
	María Carrera	119
	Olga Bravo	119
	Freddy Marín	119
	Transcomplex and Sociopolitical Vision 
of the University Curriculum

	Análisis de la Planificación Didáctica relacionada con las Ciencias Naturales
en la Etapa Preescolar
	Johnmary Esis de Gallardo, Nirian Hernández y Mónica Ojeda	132
	Didactic Planning Analysis Related to the Natural Sciences in the Preschool Stage

	Lineamientos estratégicos para el desarrollo
y mantenimiento del talento humano en los liceos del Municipio Escolar Nº 1 de la parroquia Coquivacoa
	Nancy García* y Mónica Peñaloza Acosta**	149
	Strategic Guidelines for the Development and Maintenance of Human Talent in High Schools of School Municipality No. 1 in the Coquivacoa Parish



	pag125-127.pdf
	New Table of Contents
	La inferencia de relaciones implicadas en la interpretación de textos escritos en inglés
	Elizabeth León1 y Carlos Pérez2	9
	The Implied Relationship Inference in the Interpretation of English Written Texts

	Los conocimientos geométricos de docentes
en situaciones especiales de aula
	María Garzón1, Damaris Vanegas2 y José Delgado3	35
	Geometric Knowledge of Teachers in Special Classroom Situations

	Concepciones educativas del docente venezolano
	Osmaira Fernández, Jenny Ocando y María José Ríos	49
	Educational Concepts of the Venezuelan Teacher

	Distribución de los proyectos de investigación ejecutados en el programa de maestría 
en matemática, mención docencia
	María Escalona Fuenmayor1 y Virginia Pirela2	63
	The Distribution of Research Projects Executed in the Master™s Program in Mathematics, Major in Teaching

	Infocultura y apropiación socio-crítica
del conocimiento biológico mediado por tecnologías de la información y comunicación
	Ramón Acosta, Johann Pirela y Víctor Riveros	81
	Infoculture and the Socio-Critical Appropriation of Biological Knowledge Mediated by Information and Communication Technologies

	Condicionantes investigativas y la conformación de un sistema innovador
en educación
	Yury Torres, Suleima Bustamante y Rafael Meza Cepeda	96
	Research Determinants and the Shaping
of an Innovative System in Education

	Inteligencia emocional y resiliencia
en gerentes universitarios
	Dulce Perozo, Diego Muñoz Cabas y Luz Maritza Reyes	105
	Emotional Intelligence and Resilience 
in University Managers

	Visión transcompleja y sociopolítica
del currículo universitario
	María Carrera	119
	Olga Bravo	119
	Freddy Marín	119
	Transcomplex and Sociopolitical Vision 
of the University Curriculum

	Análisis de la Planificación Didáctica relacionada con las Ciencias Naturales
en la Etapa Preescolar
	Johnmary Esis de Gallardo, Nirian Hernández y Mónica Ojeda	132
	Didactic Planning Analysis Related to the Natural Sciences in the Preschool Stage

	Lineamientos estratégicos para el desarrollo
y mantenimiento del talento humano en los liceos del Municipio Escolar Nº 1 de la parroquia Coquivacoa
	Nancy García* y Mónica Peñaloza Acosta**	149
	Strategic Guidelines for the Development and Maintenance of Human Talent in High Schools of School Municipality No. 1 in the Coquivacoa Parish






