
 

1 

ISSN: 2343-6441 

Año 7 - Nº 13 

Julio – Diciembre 2018 

HumanArtes 

Revista de Ciencias Sociales y Educación 

 

 

 

 
 

Afiche Aniversario del Bicentenario del Correo del Orinoco, 1818 - 2018 

Centro Nacional de Estudios Históricos 

 

 

 

Universidad Pedagógica Experimental Libertador 

Instituto Pedagógico de Maturín Antonio Lira Alcalá 

Subdirección de Investigación y Postgrado 

Departamento de Humanidades y Artes 

Centro de Investigaciones Sociales y Humanísticas Jesús Rafael Zambrano 

 



 

2 

SUMARIO 

 

Normas Generales, 4. 

Ejemplo de artículo, 4. 

Presentación, 7. 

El habitar de los espacios universitario con valor patrimonial. Luz Marina 

Zambrano, ULAC, p. 9. 

Epistemología de la transición: una mirada arqueológica al pensamiento 

pedagógico venezolano. Carlos Arturo González, UPEL, p. 16 

Alteridad en la Educación transcompleja: un desafío de insurgencia sin ataduras 

paradigmáticas. Arquímedes Márquez, UBV-MS, p. 28. 

Implementación y visualización de la cátedra por la paz en las instituciones 

educativas, desde las pedagogías críticas, en la formación ciudadana. Juan 

Carlos Ramos. UC, p. 35. 

La estética de la educación: ¿la fractalidad de la sociedad? Denise Vásquez, 

CIEC, p. 53. 

Martín Ignacio Burk: una mirada a la enseñanza de la ciencia en Venezuela. 

Mitchell Camacho, p. 63. 

Cumaná: reconstrucción e interpretación fotogeológica, histórica y cartográfica 

de las fundaciones, siglos XVI-XVIII. Servando Marín-Lista. Libre ejercicio, 

p. 89. 

Política, pedagogía y transformación curricular: una mirada hermenéutica al 

contexto educativo venezolano, a través de Paulo Freire y Henry Giroux. Alí 

Marcano. CIM – Sucre, p. 107. 

La formación docente ante el desafío de la sociedad del conocimiento para 

transformar la educación y la sociedad venezolana. Yeletza Campos. UPEL, 

p. 139. 

Urbis et ruris: ¿contradicción superable? Visión político formativa para la 

soberanía. Aquiles Amares. UTDFT, p. 157. 

Sanación de cuerpo y alma: el caso de María Lionza. Armando González. 

UNEARTE, p. 178. 

Venezuela: socio-política y educación. Mariperfis Pino. UPEL, p. 188. 

El niño, su crianza y formación. Claves desde el pensamiento Rousseau. Johanna 

Longoria. UPEL, p. 197. 

La escuela como centro de acogida. Carmen D’Arthenay. MPPE, p. 203. 

Encapsular al niño por la libertad. Marilennys Salazar. UNA, p. 212. 

Alteridad y ética de la responsabilidad en la educación venezolana. Eustacio 

Barreto. MPPE, p.  219. 

Reseña: Transdisciplinariedad, ontoepistemología y educación. Bianney 

Cedeño. UDO, p. 229. 

Reseña: 1º de mayo de Venezuela. Miguel Manrique. UPEL, p. 231. 



 

3 

 

HumanArtes 

Revista Electrónica de Ciencias Sociales y Educación. 

Periodicidad Semestral. 

Depósito Legal: 20122MO4131 

ISSN: 2343-6441 

 

Director (E): 

Luis Peñalver Bermúdez 

• Universidad Pedagógica Experimental Libertador 

 

Consejo de Redacción: 

Maximino Valerio (Coordinador) 

• Universidad Pedagógica Experimental Libertador 

Nelson Caraballo 

• Universidad de Oriente. Venezuela. 

Ricardo Pino Torres 

• Universidad Central “Martha Abreu” de las Villas. Cuba. 

Jesús Alejandro Marcano. 

• Universidad Bolivariana de Venezuela. 

María Arisela Medina. 

• Universidad Nacional Experimental Rómulo Gallegos. Venezuela. 

Hernán Venegas Delgado. 

• Universidad Autónoma de Coahuila. México. 

Hancer González Sierralta 

• Biblioteca Febres Cordero. Venezuela. 

Luis Felipe Díaz 

• Universidad Nacional Experimental Francisco de Miranda. Venezuela. 

Antonio Juan Briones Peñalver 

• Universidad Politécnica de Cartagena. España. 

Luis R. Peñalver Bermúdez 

• Universidad Pedagógica Experimental Libertador 

 

 

 

 

 

La Revista HumanArtes, es una publicación arbitrada e indizada. 

 

 

 

 

 

 



 

4 

 

 

HumanArtes. Revista Electrónica de Ciencias Sociales y Educación 

Año 7,  N° 13, julio – diciembre 2018 

www.revista-humanartes.webnode.es 

 

NORMAS GENERALES 

Enviar textos (artículos de investigación, ensayos, reseñas, proyectos) en 

ciencias sociales y educación, siguiendo el modelo que se incorpora al final de 

estas Normas Generales. 

El Consejo de Redacción no procesará arbitrajes para textos que: a) hayan sido 

publicados por cualquier medio; b) no estén enmarcados en las ciencias sociales 

y la educación; c) contengan secciones de textos que no pertenezcan al autor (o 

a los autores); d) no sigan el modelo que se incorpora al final de estas Normas 

Generales; e) lo suscriban más de tres (3) autores. 

Todo texto ajeno o del autor (en caso de obra publicada), tendrá que ser 

presentado con las debidas referencias, siguiendo las normas APA. 

Se aceptará un artículo de autor o autora, por año. 

Todo artículo será evaluado por el sistema doble ciego. 

Alguna duda: por favor escribir a: revistahumanartes@gmail.com 

 

 

 

(EJEMPLO DE ARTÍCULO) 

TÍTULO DEL TEXTO PARA HUMARTES 

 

Nombre Apellido Apellido del primer autor[*] 
Departamento o Institución, Universidad 

Ciudad, País 

dirección de correo electrónico 

 

Nombre Apellido Apellido del segundo autor[**] 
Departamento o Institución, Universidad 

Ciudad, País 

dirección de correo electrónico 

 

Resumen 

 

Este documento es un modelo que proporciona a los autores las instrucciones 

necesarias para preparar sus textos para esta Revista. Los artículos deben estar 

escritos en español, incluir un resumen en español de no más de 200 palabras en 

Times New Roman 10, y un resumen en inglés de longitud similar, donde queden 
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claramente incorporados: tema del artículo, propósito, aspectos que se 

desarrollan, importancia y conclusión general. 

Palabras claves: Palabra clave 1, Palabra clave 2, Palabra clave 3, Palabra clave 

4, Palabra clave 5. 

 

Abstract 

 

This document is a sample that provides the guidelines and format required for 

preparing and submitting your paper to this journal. The paper must be written in 

Spanish. All papers must include an abstract in english of no more than 200 

words. Also, an abstract in spanish of no more than 200 words must be included, 

which are clearly identified: subject of the article, purpose, aspects that are 

developed, importance and general conclusion. 

Keywords: Keyword 1, Keyword 2, Keyword 3, Keyword 4, Keyword 5. 

 

Introducción 

 

Iniciar el artículo con una Introducción, para incorporar: descripción del tema a 

ser desarrollado, antecedentes históricos y teóricos, objetivo de la investigación, 

importancia.  Al final de ésta, describir el contenido de las otras secciones. 

 

Tamaño y Cantidad de Páginas 

 

El tamaño de papel a utilizar es carta. Los márgenes deben ser: superior e inferior: 

3 cm.; izquierdo y derecho: 4 cm. Las páginas no deben estar numeradas ni tener 

encabezados ó pies de páginas. Cada artículo tendrá un mínimo de 6 páginas 

escritas a un espacio y no debe exceder de 20. 

 

Tipo y Tamaño de Letra 

 

Los artículos deben estar escritos en procesador de texto (word) usando letra 

Times New Roman de 12 puntos. El título del trabajo, los autores y los títulos de 

las secciones y subsecciones usan el mismo tipo de letras pero de diferentes 

estilos y tamaños, tal como se indican en este modelo. 

 

Título del trabajo y autores 

 

El título del trabajo, que refleja el tema central de la exposición, debe estar en 

negrita, 14 puntos. El nombre de los autores en negrita, 12 puntos; la dirección 

de afiliación y el correo electrónico de los autores (en un máximo de 3) en letra 

de tamaño 12 puntos. Todos estos datos deben estar centrados. 

 

Referencias y notas al pie 
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Para indicar las referencias, se utilizarán las normas APA. Para notas de 

ampliaciones, sugerencias, aclaratorias, etc., en el texto se incluirán números 

entre corchetes (por ejemplo [1]). Al final del artículo, colocar la lista numerada 

ordenada según su aparición en el texto, como se ejemplifica al final de este 

documento. 

 

Secciones 

 

El título de cada sección debe estar en negrita en Times New Roman 12 puntos, 

centrado, con letras mayúsculas iniciales. 

 

Subsecciones 

 

El título de cada subsección debe estar alineado a izquierda, en Times New 

Roman, en negritas cursivas de 12 puntos y la primera letra en mayúscula. 

 

Subsubsecciones 

Los títulos de las subsubsecciones deben estar alineados a izquierda, en Times 

New Roman, cursiva de 12 puntos  y la primera letra en mayúscula. 

 

Figuras y Tablas 

 

Las figuras o gráficos, y las tablas se deben insertar en el texto en la ubicación 

apropiada. 

Las figuras y los gráficos deben estar subtitulados con un número consecutivo y 

un texto breve descriptivo. 

Las tablas deben tener un título que las preceda con un número consecutivo y un 

texto breve descriptivo. 

Los subtítulos de las figuras y los títulos de las tablas deben estar centrados y 

escritos en Times New Roman de 10 puntos. 

Las figuras y las tablas deben estar centradas. 

 

Conclusiones 

 

Finalizar el artículo con las conclusiones. Se desprenden del desarrollo del 

trabajo y dan cuenta de los hallazgos relevantes que corresponden a cada sección 

del texto. 

 

Notas 

[*] Incorporar síntesis curricular. Extensión máxima: cinco (5) líneas. 

[**] Incorporar síntesis curricular. Extensión máxima: cinco (5) líneas. 

[1] Se presenta el texto necesario en Times New Roman de 10 puntos. 

[2] Se presenta el texto necesario en Times New Roman de 10 puntos. 
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Presentación 

EL NÚMERO 13 

 

Cerramos el año 2018, con el N° 13 de vuestra HumanArtes, que ya está en sus 

siete intensos años. 

En esta oportunidad, recordando grandes acontecimientos de nuestra historia 

nacional, engalanamos la portada con un afiche dedicado al bicentenario del 

Correo del Orinoco 1818-2018, escenario vital para la batalla de las ideas durante 

la Guerra Nacional de Independencia. Nuestro reconocimiento al Centro 

Nacional de Estudios Históricos, por compartir concepto y diseño. 

En este modesto y discreto número, investigadoras e investigadores de diversas 

instituciones, del ámbito nacional e internacional, tuvieron la confianza de enviar 

sus producciones científicas para el arbitraje y resultaron con éxito en los 

resultados. Las creaciones dispuestas para la lectura, en libre acceso, provienen 

de instituciones como la Universidad Pedagógica Experimental Libertador, la 

Universidad de Oriente, el Ministerio del Poder Popular para la Educación, la 

Universidad Nacional Abierta, la Universidad Nacional Experimental de las 

Artes,  la Universidad Territorial Deltaica Francisco Tamayo, el Centro 

Internacional Miranda – Sucre, la Universidad Centro Occidental Lisandro 

Alvarado, el Centro Internacional de Educación Continua, la Universidad de 

Córdoba (Colombia), la Universidad Bolivariana de Venezuela y la Universidad 

Latinoamericana y del Caribe. Los temas que recoge el presente número, son 

buena parte de las voces que, seguro, acompañaran vuestras lecturas. Un fuerte 

abrazo y a sus órdenes: 

 

Luis Peñalver Bermúdez 

Director (E) de la Revista HumanArtes 
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EL HABITAR DE LOS ESPACIOS UNIVERSITARIOS 

CON VALOR PATRIMONIAL 
 

Luz Marina Zambrano Parra [*] 

Universidad Latinoamericana y del Caribe (ULAC) 

Cumaná, Venezuela 

luzambranoster@gmail.com 

 
Resumen 

 

Dentro del contexto del patrimonio cultural, es necesario develar el habitar de los espacios 

universitarios con valoración patrimonial. A partir de la concepción de Heidegger y el habitar 

humano. En este sentido, se da el crecimiento humano desde la individualidad del ser a lo social. 

El ser al que hago mención, está en continuo cambio y aprendizaje, es responsable de su vida y 

tiene libertad de acción, la cual utiliza para incluirse en la sociedad y pertenecer a la comunidad 

de los hombres, se incorpora a distintos grupos sociales y hace uso social de los espacios 

patrimoniales. La importancia del ensayo está en comprender el vínculo que surge entre el ser, el 

patrimonio y el espacio, al permanecer y residir. Pues en la relación ser espacio, emerge la esencia 

del lugar que vincula al ser con el espacio en su vida cotidiana y conlleva al habitar humano. 

Finalmente, el ser habita el espacio universitario no porque reside en él como residencia sino 

porque realiza la existencia del ser en su habitar, es decir, lo vive a través de su sentir, de su 

permanencia y vínculo con el espacio, y además lo cuida porque se identifica con él. 

Palabras clave: habitar, espacio universitario, valor patrimonial 

 

Abstract  

 

Within the context of cultural heritage, it is necessary to unveil the inhabiting of university spaces 

with heritage valuation. From the conception of Heidegger and the human dwelling. In this sense, 

human growth is given from the individuality of being to the social. The being to whom I make 

mention, is in constant change and learning, is responsible for his life and has freedom of action, 

which he uses to include himself in society and belong to the community of men, joins different 

social groups and makes social use of patrimonial spaces. The importance of the essay lies in 

understanding the bond that arises between being, heritage and space, by remaining and residing. 

For in the relationship to be space, emerges the essence of the place that links the being with the 

space in their daily life and involves human dwelling. Finally, the being inhabits the university 

space not because it resides in it as a residence but because it realizes the existence of the being 

in its dwelling, that is to say, it lives through its feeling, of its permanence and bond with the 

space, and also takes care of it because it identifies with him. 

Keywords: inhabit, university space, equity value 

mailto:luzambranoster@gmail.com
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Introducción 

 

Todo espacio universitario con declaratoria municipal, nacional y mundial forma 

parte del patrimonio cultural [1],  y éste de la generaciones que hacen uso social 

de estos espacios. Los cuales han sido valorados patrimonialmente por 

especialistas y un grupo de personas que le han asignado atributos y lo han hecho 

merecedor de una declaratoria. Sin embargo, para que el patrimonio sea 

reconocido por la sociedad en general debe difundirse su valor simbólico [2], su 

uso y el papel de la sociedad en los procesos de valoración. En el entendido que 

todo valor patrimonial, “forma parte de un complejo mayor de sistema de valores 

sociales, son conceptos éticos, socialmente cambiantes, aceptados y deseados 

como ideales en un determinado contexto social e histórico” (Caraballo, 2011:26). 

Es decir, que está referido a la forma como la persona percibe y atribuye ciertos 

valores a los objetos, incluye las manifestaciones y las expresiones que lo 

representan, reconociéndolos, aceptándolos y transfiriéndolos a otras 

generaciones. 

 

Para que se de ese proceso de valoración es necesario que los usuarios del 

patrimonio, habiten el espacio universitario, el cual deja de ser un espacio 

arquitectónico definido por elementos referenciales para convertirse en un lugar 

de significado, con el que se identifican y le atribuyen valor simbólico producto 

de su permanencia.  

 

Convirtiéndose la permanencia y el residir como elementos claves en el habitar, 

el cual lo visualizo a partir de la concepción de Heidegger [3], su habitar en el 

mundo y la forma cómo lo construye, pues el ser se relaciona con los espacios y 

recibe la esencia de los lugares [4]. Así ser se vincula con los otros, el entorno y 

el lugar, se identifica y lo hace suyo, mediante su cultura. De allí, que planteé 

como objetivo: Develar el habitar de los espacios universitarios con valor 

patrimonial. Cuya importancia está en comprender el vínculo que surge entre el 

ser, patrimonio y el espacio, incorporando la esencia del lugar a la vida cotidiana 

del ser y generando un vínculo que conlleva al habitar humano. 

 

Por lo cual, reflexionare sobre tres elementos fundamentales: El ser: de individual 

a social; la cultura: manifestación del ser social y el habitar humano: esencia del 

lugar. Elementos que describo en los apartados del ensayo, dada su relevancia en 

el tema abordado. 

 

El Ser: de Individual a Social 

 

El ser al que hago mención, es un proyecto, un ser que debe hacerse en continuo 

cambio y aprendizaje, capaz de romper con su pasado e inventar un mundo con 

sentido y valores (Sartre, 1954:39). Es un ser consciente, para sí, porque se 

proyecta y transforma, es dinámico, cuyo fin es hacerse a sí mismo.  Siguiendo 
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al filósofo, es un ser en libertad, responsable de su vida y de sus acciones, las 

cuales se dan porque existe un motivo que conlleva a un acto-fin. Surge así una 

organización compleja entre motivo-intención-acto fin. En esta relación el 

motivo está referido a valorar patrimonialmente el espacio universitario desde la 

esencia del lugar, con intención de identificarse, vincularse, reconocerlo, 

preservarlo y transferirlo a las futuras generaciones, proceso mediante el cual el 

ser logra el acto del habitar humano.  

 

De no ser así, la naturaleza misma del acto se pierde si el ser no alcanza el motivo 

propuesto, es decir “no hay acto sin motivo” (Ibídem, 268). Está organización 

compleja, conlleva a un desarrollo en el ser, que siendo consciente de sí y de sus 

posibilidades, asume con libertad sus acciones, con  absoluta con determinación 

en su superación, pues se supera en cada uno de sus actos.   

 

En su existencia, el ser es consciente, deja su individualidad para convertirse en 

un ser social, al reconocerse la existencia del ser al interaccionar con los otros, 

diferenciarse de los demás e identificarse con ellos. De manera que el ser no es 

aislado, todo lo que hacemos tiene una dimensión social, en la cual se dan las 

relaciones personales, grupales y de pertenencia. 

 

Como ser social, se desarrolla, convive, valora, respeta y fija su identidad frente 

a los demás, sin perder su esencia se incorpora a distintos grupos sociales y 

comparte aspectos comunes, permeando su vida de la relación con los otros y con 

el lugar. Se integra a la comunidad de los hombres, es uno de ellos y es 

reconocido como tal, evoluciona gracias a su característica social y a la 

transmisión de su cultura. A través de ésta se vincula al patrimonio, que forma 

parte de su herencia y su forma de vida. 

 

Socialmente, participa de los procesos de valoración patrimonial al asignar 

valores significativos a un objeto o espacio universitario, lo vive y se identifica 

con él. En grupo interacciona con los otros, intercambia valores e influye en su  

comportamientos frente a los demás, que lo distinguen e identifican, pero que 

además lo hacen pertenecer mediante la cooperación y el intercambio, lo que 

significa que ha desarrollado aspectos positivos como el reconocimiento de la  

identidad [5] y la alteridad [6]. En otras palabras, construye su identidad, la cual 

varía con el tiempo y está llena de historicidad, lo que permite interaccionar con 

el otro en su dimensión social. 

 

La Cultura: Manifestación del Ser Social 

 

En la relación que surge entre el ser y los otros, el ser expresa un conjunto de 

manifestaciones, costumbres, repertorios, tradiciones y comportamientos que 

forman parte de su cultura [7], ésta “alude a nuestras prácticas, creencias y 

significados rutinarios, fuertemente sedimentados” (Grimson, 2010:65). La 

cultura está dada en la existencia del ser y se devela en la sociedad. Así, la cultura 
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solo existe en la sociedad, pues el ser social no puede vivir sin el otro y sin la 

cultura. De manera que el ser social es producto de la sociedad y la cultura a la 

que pertenece, y en la que está inmersa. 

 

En este sentido, la cultura y el ser son inseparables al vincularse y generar 

sentimientos significativos que le dan sentido a su vida, expresándolo mediante 

distintos comportamientos que contribuyen a la formación cultural. En su cultura, 

el ser y los otros acumula repertorios culturales, mediante las vivencias y las 

experiencias, que comparte con otras culturas e incluso las asimila, se revitaliza 

con la transmisión de los mencionados repertorios que continuamente 

experimentan las generaciones. Tal como se da en los espacios universitarios al 

interaccionar el ser y los otros, provenientes de distintas regiones y sectores 

sociales, lo que representa un ejemplo de la diversidad, de la transmisión del 

lenguaje y de las ideas. Elementos éstos que se construyen producto de la 

interacción del ser y de los otros, el respecto y la aceptación, y que además 

enriquece la identidad del ser al requerir de entornos o contextos para construirse 

y compartir la cultura.  

 

Dentro del ámbito cultural está inmerso el patrimonio, su significado y 

simbología, los cuales son atribuidos por los usuarios y transmitidos como  

producto de la herencia cultural que se modifica de generación en generación, 

por ser dinámica y variar en el tiempo. El significado que representa el 

patrimonio, se expresa a través de la comunicación como proceso simbólico de 

la cultura, es decir, a través de la comunicación simbólica, definida como: “la 

transmisión de significados por el uso de símbolos”. (De Miguel, 2010:44). Este 

tipo de comunicación es un mecanismo que emplea el ser y los otros, para 

difundir el patrimonio y su valor, lograr su reconocimiento, preservación y 

transferencia. Por lo que está referido a lo intangible del patrimonio, el cual se 

crea, recrea e inventa, se transmite, le da uso, valor y significado.  

 

En definitiva, la manifestación del ser social se expresa en su cultura y en los 

grupos sociales a los que pertenece, con los cual se identifica y comparte aspectos 

comunes, entendiendo su mundo, interaccionando y socializando, y 

compartiendo una identidad colectiva [8], en la cual los rasgos distintivos 

configuran un sentido de pertenencia [9]. Por ello, la relevancia en el uso social 

que se le da a los patrimonios culturales de la ciudad, llámese espacios 

universitarios, los cuales forman parte de la cultura del ser y de los otros, tienen 

sentido de permanencia cuando se vincula con su esencia como lugar de 

significado. Otorgándole valor patrimonial como referente de un modo de vida. 

 

Habitar Humano: Esencia del Lugar 

 

El habitar humano, pasa por comprender la esencia del lugar, su carácter y el 

vínculo que se genera entre el ser, el entorno y el lugar en sí. Vínculo que supone 

una relación y se manifiesta en cada uno de los espacios que ocupa el ser y los 
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otros, como es el caso de los espacios universitarios. Lo que me hace pensar 

¿Cómo es el habitar en estos espacios desde la concepción de Heidegger (1889-

1976)? 

 

Para este filósofo, “el horizonte de nuestro habitar es más amplio que el simple 

lugar de residencia” (Heidegger, 1954:118). De manera que el ser, se establece 

en un lugar a través de su permanencia y le da sentido en su vida cotidiana, así 

interacciona con los otros, sin perder la esencia del lugar. Por tanto, el ámbito en 

el que el ser habita es mucho mayor, y desde su permanencia le otorga una 

relación particular y significado al lugar, avanzando hacia una visión ontológica, 

en busca del ser, de su esencia, con la cual se vincula incorporándose en su 

interior y relacionándolo con el exterior. Bajo esta premisa surge la duda ¿Si el 

ser universitario habita el espacio universitario sin residir en él?  

 

Para responder esa pregunta, consideraré lo expresado por Heidegger, al señalar 

que  “la manera como el hombre es sobre la tierra es el construir, el habitar” 

(Ibídem, 119). Por lo cual, hace referencia al antiguo verbo alemán “bauen”, que 

significa “construir como sinónimo de habitar (Ibídem, 119), en el sentido de 

permanecer y residir. Es la forma como descansa el ser en el mundo, la forma 

como  lo cuida, resguarda su esencia y alberga parte de ella. 

 

También refiere el mencionado filósofo, que el ser se vincula con los espacios y 

éstos con los lugares, al recibir la esencia de éstos, así emerge la esencia del lugar 

que vincula al ser con el espacio. En este sentido, existe un espacio donde se 

emplaza la universidad dentro de un entorno al que le da sentido, pues surge una 

relación entre ser y el lugar, el ser vive habitando, no como residencia sino como 

morada. “habitar (…) no es ocupar un edificio, sino “sentirse en casa” (Ibídem, 

119). Por tanto, la morada nos habita y nos incorpora al mismo tiempo. 

 

En la construcción del espacio, el ser y los otros participan activamente en la 

comprensión y apropiación del espacio universitario, que deja de ser un espacio 

arquitectónico, con elementos referenciales para convertirse en un lugar de 

significado, si se considera la esencia de la universidad desde sí misma y la 

relación lugar espacio con el ser. 

 

Reflexiones Finales 

 

El ser manifiesta un desarrollo de su existencia cuando interacciona su 

individualidad con la sociedad, fija su identidad frente al otro, sin perder su 

esencia, se relaciona, vive humanamente en sociedad, se integra a la comunidad 

de los hombres y es reconocido como tal. En su dimensión social, pertenece a 

diferentes grupos con los que comparte aspectos comunes, y hace uso de los 

patrimonios culturales de la ciudad, como los espacios universitarios, los 

reconoce como emblemas de la ciudad, los vive y se siente pertenecer. Cuyo 

sentir y vinculación hacia estos espacios, desentrañan la esencia del ser y lo 
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vincula a la del lugar.  

 

En sociedad, el ser expresa frente a los otros su cultura, la comparte, la asimila y 

la incorpora a su cotidianidad, por lo que le da sentido a su vida. Al interaccionar 

con los otros, el ser internaliza distintas realidades, se basa inicialmente en sus 

vivencias y experiencias, como fundamento de su identidad. Fortaleciendo el ser 

en su espíritu a través de la cultura, y basado en ésta y en su diversidad, participa 

en diferentes grupos sociales y se siente pertenecer al espacio universitario, en el 

que asume lo habitual y la cotidianidad de estos espacios como criterios para 

crear representaciones sociales y valores significativos. 

 

Finalmente, cuando el ser crear vínculos con el lugar se apropia del espacio 

universitario a través de la plenitud de su esencia y, desarrolla vivencias, 

experiencias que dan a conocer la historia, los significados y los valores 

patrimoniales. Además crea representaciones sociales con las que se identifica 

dentro del grupo social al que pertenece, reconoce al otro y comparte su cultura, 

mediante la convivencia y la permanencia, los valores y los significados, que 

surgen de la relación con el lugar y su esencia. Es decir, que lo habita no porque 

reside en él como residencia sino porque realiza la existencia del ser en su habitar, 

es así  lo como lo vive a través de su sentir, de su permanencia y relación con el 

lugar, y que además lo cuida porque se identifica con él. 

 
Notas 
[*]  Luz Marina Zambrano Parra, Arquitecto, Magister en Educación a Distancia, Doctoranda es 

Patrimonio Cultural.  
[1] (…) las manifestaciones culturales que una sociedad produce o hereda de sus antepasados, y 

que la pueden diferenciar de otras sociedades. El reconocimiento de una manifestación como 

patrimonio cultural proviene de la comunidad local, de la sociedad en general o de organismos 

especializados en el tema. (Instituto de Patrimonio Cultural, 2004: 7).   
[2] En el valor simbólico: “estamos abordando el patrimonio como vehículo de transmisión de 

ideas y contenidos, de una cultura, de un acontecimiento, de un personaje), como medio de 

comunicación de dos mundos distintos, del pasado y del presente. (Gómez, 2010).   
[3] Filósofo y profesor universitario, quién desarrolla el habitar humano, desde el permanecer y 

residir, considerando la esencia del lugar. (1889-1976). 
[4] “Desde una perspectiva antropológica puede ser definido como el medio físico organizado y 

constituido por un grupo social en respuesta a sus necesidades de identidad y relación, donde las 

personas se integran e identifican con su comunidad, y reconocen su historia y su cultura. 

(Barbero, 2011:280).   
[5] “nuestra identidad sólo puede consistir en la apropiación distintiva de ciertos repertorios 

culturales que se encuentran en nuestro entorno social, en nuestro grupo o en nuestra sociedad”.  

Giménez, 2005:1) 

[6] “un no-yo, como lo absolutamente ajeno, externo, o como un referente de contraste u oposición 

respecto al yo”. (García, 2006: 48).   
[7] “conjunto de saberes, saber-hacer, reglas, normas, interdicciones, estrategias, creencias, ideas, 

valores, mitos, que se trasmiten de generación en generación, se reproduce en cada individuo, 

controla la existencia de la sociedad y mantiene la complejidad sicológica y social.” (Morin, 1999: 

26). 
 [8] "la autopercepción de un nosotros relativamente homogéneo en contraposición con los 'otros', 

con base en atributos o rasgos distintivos, subjetivamente seleccionados y valorizados, (…)”. 
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(Arteaga, 2000:54).   
[9] “todas aquellas expresiones psicosociales y culturales que dan cuenta de los grados de 

vinculación e identificación ciudadana con respecto a la sociedad mayor como a los grupos que 

la integran”. (CEPAL, 2007b:17).   
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Resumen 

  

La derivación sociohistórica del pensamiento pedagógico situado en Venezuela del saber al 

conocer; coloca a la sociedad en el hecho mismo de la transición; del momento de elisión de los 

grandes metarrelatos en el país; su noción epistémica; y de cómo ello, se ha manifestado por 

diversos paradigmas que pretenden explicar al sujeto devenido. A partir de esta premisa, se 

propone arqueologizar con un enfoque genealógico, por medio del análisis del discurso, la 

voluntad de poder de las ideas encontradas; y de cómo a través, de esta “crisis” provocada (o 

permitida) no devenida, los elementos deconstruidos preconfiguran la formación del sujeto 

pedagógico, en lo que es, el sujeto estructural, devenidos por el desamblaje, o bloqueo de 

epistemes en desuso temporal, configurando un nuevo relato; el sujeto cambiante (el sujeto 

pedagógico) que tiene como objeto al nuevo ser social con matiz resiliente; sin dejar de un lado 

la insistencia histórica de cada relato. Convertirlo de no-sujeto (individuo) en sujeto. 

Palabras claves: saber, epísteme, discurso, sujeto estructural, voluntad de poder.  

 

Abstract  

 

The sociohistorical derivation of the pedagogical thought located in Venezuela of knowing when 

knowing; it places society in the very act of transition; of the moment of elision of the great 

metanarratives in the country; his epistemic notion; and how it has been manifested by various 

paradigms that seek to explain the subject become. From this premise, it is proposed to 

archaeologize with a genealogical approach, through discourse analysis, the will to power of the 

ideas found; and how, through this "crisis" provoked (or allowed) not reached, the deconstructed 

elements preconfigure the formation of the pedagogical subject, in what is, the structural subject, 

caused by the dismemberment, or blocking of temporary disused epistemes , configuring a new 

story; the changing subject (the pedagogical subject) whose object is the new social being with a 

resilient nuance; without leaving aside the historical insistence of each story. Convert it from non-

subject (individual) into subject. 

Keywords: know, episteme, speech, structural subject, will to power. 

 

Introducción. 
 

El sujeto pedagógico en la sociedad venezolana, devenido del encuentro violento 
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entre la axiología pragmática de la sociedad moderna occidental; y las posturas 

positivistas de todo ese anclaje epistémico que encierra el modo de configurar el 

saber y al sujeto al mismo tiempo; dieron origen a una forma de entender mejor 

el conocer del hombre; sobre todo en momentos de convergencias de ideas, bajo 

la noción de crisis social. Para ello, es necesario epistemologizar  las diversas 

nociones entre las diferencias del saber y epísteme, entre ciencia y epistemología, 

que bajo un enfoque arqueológico del discurso; y en función del análisis del 

mismo, busca genealogizar los elementos intervinientes en el pensamiento 

pedagógico venezolano a inicios del siglo XXI. Genealogía para la ubicación de 

los grandes relatos (según Lyotard) y como dos de ellos (capitalismo y 

socialismo), pretenden hegemoni-resilienciar el discurso de sometimiento del 

sujeto. ¿Pero qué es socialismo? ¿No será más bien; y así lo dice Nietzsche que 

el socialismo es una derivación nefasta del hombre para servirse del él? Tal como 

se ha planteado, el pensamiento situado venezolano, pareciera irse por los 

caminos de la dialéctica pura hegeliana. Un encuentro de voluntades de poderío 

cuyo resultado son proporcionados por fuertes paradigmas que preconfigurarán 

la sujeto en la estructura, como sujeto estructurante, no de sujetar al sujeto, como 

lo pretendiera Foucault, sino más bien que el sujeto sea parte de la estructura 

devenida. Si es así; debería la genealogía deconstruir los elementos 

desarmándolos, construyéndolos o simplemente bloqueándolos. Permitiendo así 

el discurso manifiesto del nuevo sujeto en porvenir. Pero esto va más allá de la 

simple resistencia; es más bien, un matíz resiliente que una insistencia histórica. 

Esta coyuntura ideológica de cambios epistémicos en Venezuela, al llevado al 

sujeto político y lo han cambiado al sujeto pedagógico, no como individuo (no-

sujeto) sino como sujeto de choque: el sujeto en la estructura 

 

El Saber y el Conocer en Crisis y su Metódica en la  

Convergencia de los Metarrelatos 

 

Entre los elementos fundamentales determinado por la UNESCO, en su informe 

sobre el cómo accionar ante el papel o rol de la educación en un mundo cambiante, 

no solo en lo tecnológico; sino de cómo ello ha incidido también en lo ideológico 

formativo; o de los “pilares” como así fue definido por la comisión encargada, el 

ser, el hacer, el conocer y el convivir en el nuevo contexto globalizado, se pudiera 

decir que el conocer, aparte de ser un pilar es también transversal a los demás. 

Para cumplir el conjunto de las misiones que les son propias, 

la educación debe estructurarse en torno a cuatro aprendizajes 

fundamentales que en el transcurso de la vida serán para cada 

persona, en cierto sentido, los pilares del conocimiento: 

aprender a conocer, es decir, adquirir los instrumentos de la 

comprensión; aprender a hacer, para poder influir sobre el 

propio entorno; aprender a vivir juntos, para participar y 

cooperar con los demás en todas las actividades humanas; por 

último, aprender a ser, un proceso fundamental que recoge 

elementos de los tres anteriores. Por supuesto, estas cuatro vías 
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del saber convergen en una sola, ya que hay entre ellas 

múltiples puntos de contacto, coincidencia e intercambio. 

(Delor.1996) 

 

La vía de convergencia, dice Jacques Delor es el del conocer; y está en lo cierto. 

Es así entonces, que el saber se llega por el conocer, pero ¿Quién es el que conoce? 

Y a todas estas ¿Qué se conoce? No hay duda que existe desde luego una relación, 

bien dual o no; pero siempre presente entre estas dos convergentes que son la 

ciencia y el saber. La ciencia adaptada y dominada por el discurso del momento 

al saber propio que la confiere o le va confiriendo una especie de sistema que va 

haciendo mella en el sujeto resultante de la cambiante actitud del ser humano en 

su devenir histórico. 

 

Dentro de ese orden del saber; es recurrente explicitar el método epistemológico 

el cual va a ser utilizado en este trabajo; el análisis histórico del discurso 

pedagógico en la fragmentación ahistórica [1] de los principales relatos, éste con 

un enfoque foucaulteano genealógico (genealogía de Foucault) de los hechos 

históricos, a partir de diversos “escenarios” devenidos. Para ello es necesario 

aclarar en términos postmodernos la etiología [2] del concepto propuesto y 

aplicado por Michel Foucault, la genealogía. La genealogía, debe: 

percibir la singularidad de los sucesos, fuera de toda finalidad 

monótona; encontrarlos allí donde menos se espera y en 

aquello que pasa desapercibido por no tener nada de historia 

(…); captar su retorno, pero en absoluto para trazar la curva 

lenta de una evolución, sino para reencontrar las diferentes 

escenas en las que han jugado diferentes papeles; definir 

incluso el punto de su ausencia, el momento en que no han 

tenido lugar (Focault. 2006). 

 

A partir de ello, se deconstruyen saberes en la ubicación y encuentro del sujeto; 

pero sobre todo en el sujeto pedagógico, o el sujeto que sabe, en la estructura a 

la cual, cuyo accionar puede, porque lo hace, o desea hacerlo (voluntad de poder) 

ser libre de conciencia y sometimiento. 

 

Ahora bien, las principales ideas actuales, inmersos en los principales relatos 

históricos culturales, todas de pensamiento occidental: el cristianismo, el 

socialismo, el capitalismo y todas las corrientes iluministas que dieron como 

surgimiento a lo que se conoció como el movimiento de la de la ilustración del 

siglo XIX que son considerados por Jean Francois Lyotard (1987) como los 

cuatro principales relatos del siglo XX. Estos relatos han devenido en la sociedad 

venezolana, como causalidad fenomenológico de la esencia misma de sus 

acontecimientos, de fenómenos sociales bajo una concepción metafísica de la 

historia, adecuados al iluminismo, ajustados a premisas de “leyes” históricos-

devenidas y a la utopía de la máxima humana, la procura de la apoliniedad 

teleológica.  
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En Venezuela los grandes relatos del momento han estado presentes y asimilados 

por diversos grupos ideológicos; pero solo dos se han convertido en movimientos 

históricos-culturales con sus propias peculiaridades (doctrinas); es decir, se han 

atribuido la voluntad de poder, sobre todo el poder sobre la gente; el poder 

político. Estos son el socialismo utópico, propiamente dicho; y el capitalismo 

avasallador y dominador que pugna no solo en la hegemonía local, si quisiera 

manifestar su voluntad de poder globalizante y envolvente; donde una de sus 

características principales es el agrupamiento de clases o castas, una dominante 

y una dominado, fiel cumplidora del mandamiento hegeliano de la historia; pero 

en el momento de la negación, totalizadora, destructora del otro, en el sentido 

racista, porque necesita de él para mantener sus status. Este estado convierte tanto 

al dominante como al dominado en cosas pensadas por él. Esta idea de 

agrupamiento como derivación histórica de la modernidad, da la oportunidad al 

relato socialista como máxima utópica del ser. Nietzsche, en su obra “Voluntad 

de poder”, dice al respecto; que el “socialismo es en realidad consecuencia de las 

`ideas modernas` y de su anarquismo latente”; y que por ello pregona una idea 

teleológica “¡y de qué clase de piadosos y ridículos sentimientos da testimonio 

su estilo! Y de la inofensiva felicidad de cordero de sus esperanzas y anhelos”.  

 

Lo cierto es que ambos relatos, capitalismo y socialismo buscan es la totalidad; 

el primero en función del capital como doctrina, y el segundo como consecuencia 

histórica cultural del primero. Dialéctica hegeliana. También su deseo es querer 

explicar que los acontecimientos devenidos están insertos en esa necesariología[3] 

en un porvenir social, cuyo elemento característico entre muchos otros está la 

escuela; y esta, como invención social, la cual ha sido el centro de bifurcación de 

dichos relatos e instrumento de su propagación, expansión y principal relator de 

los mismos. 

 

Estos relatos están llenos de voluntad de poder; el historicismo es prima face su 

discurso. La sociedad venezolana lo ha experimentado. No hay sino un 

paradigma cambiante. En un algún momento parecieran afianzarse, pero los 

saberes se dispersan en la continuidad histórica cultural de estos acontecimientos. 

¿Se podría decir que ambos relatos pregonan saberes que estructuran al sujeto?  

 

Los otros y los unos han hecho que el sujeto venezolano quede libre a su 

conciencia sometida más colectiva que particular; por ser así, el sujeto ha 

quedado a la deriva de un pensamiento situado y ubicado en su propio tiempo. El 

sujeto entonces, ha querido dirigir una conciencia un poco a lo interior de la moral 

histórica; pero siempre sujeto al interés de la idea de cada uno produciendo un 

choque hegemónico y resiliente [4]. La situación es caleidoscópica y esto permite 

una visión múltiple y de cómo esas diversas cadenas nocionales se rompen y se 

deconstruyen atendiendo a una funcionalidad estructural, tal como lo plantea 

Gastón Bachelard (2004) “poner la cultura científica en estado de movilización 

permanente, reemplazar el saber cerrado y estático por un conocimiento abierto 
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y dinámico, dialectizar todas las variables experimentales, dar finalmente, a la 

razón motivos para evolucionar”. Esta noción busca desarmar, destruir o 

bloquear los conocimientos anteriores y ponerlos a la disposición del sujeto. No 

es sujetar al sujeto como lo quisiera Foucault sino que es en-sí-mismo un sujeto-

dispuesto, o que es lo mismo, que es la propuesta de esta investigación: el sujeto 

estructural.  

 

¿Cómo entender ahora esta forma de saber de estos relatos iluministas en el sujeto 

pedagógico? La concepción epistémica, dice Foucault (1969) es; 

el conjunto de relaciones que pueden unir, en una época 

determinada, las prácticas diversas que dan lugar a unas 

figuras epistemológicas, a unas ciencias, eventualmente a unos 

sistemas formalizados; el modo según el cual en cada una de 

esas formaciones discursivas se sitúan y se operan los pasos a 

la epistemologización  

 

Esto da la respuesta. Diversos epistemes, diversas explicaciones que explican el 

saber anterior a la modernidad, el de la misma modernidad y de lo que se pretende 

siguiendo nuevas raíces el relato en porvenir. Si se concienciza desde el devenir, 

entonces el porvenir será el conocimiento práctico. 

 

La Arqueología como Método en la Deconstrucción del Pensamiento 

Situado Venezolano 

 

Toda esta metódica arqueológica de buscar elementos satisfactorios en la 

deconstrucción de nociones hace referencia el “sacar a la luz este pensamiento 

anterior al pensamiento”, el pensamiento `libre` (Foucault. 1966). En esta 

coyuntura (¿crisis?) [5], de entender o asimilar cuales son los aportes relatados 

sobre el sujeto pedagógico venezolano, que en ese momento de fragmentación 

pudiera asumir un nuevo relato; cuya búsqueda no son “las  verdades del pasado” 

sino de descubrir el pasado de las verdades. Se trata de encontrar lo que identifica 

al sujeto con su asimilación del relato, llegar a ser lo que es, pero como es. El 

relato en construcción descubre que existe un horizonte más allá de la concepción 

moderna iluminista, que conlleva en sí un espíritu de indagación y 

descubrimiento. Como ha sucedido en el momento actual del pensamiento 

pedagógico venezolano, los relatos viejos, haciendo referencia al pensamiento 

gramsciano “todos los hombres son intelectuales” ha devenido en la construcción 

de la intelectualidad social en conciencia colectiva; aunque se debe aclarar lo 

siguiente “todos los hombres son intelectuales (…); más no todos los hombres 

tienen en la sociedad la función de intelectuales” (Gramsci, 2007) Los relatos 

modernos, o mejor dicho los metarrelatos iluministas, que han afectado 

directamente el discurso del saber se mueven hacia la descripción del fenómeno 

histórico. 

 

Describir la situación actual del pensamiento pedagógico venezolano en el sujeto 
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estructural, está enmarcada en la arqueología como método histórico. Sí, es cierto; 

Foucault (1969) dice: 

Hubo un tiempo en que la arqueología, como disciplina de los 

monumentos mudos, de los rastros inertes, de los objetos sin 

contexto y de las cosas dejadas por el pasado, tendía a la 

historia y no adquiría sentido sino por la restitución de un 

discurso histórico; podría decirse, jugando un poco con las 

palabras, que, en nuestros días, la historia tiende a la 

arqueología, a descripción intrínseca del monumento.  

 

Los metarrelatos se pueden arqueologizar analíticamente en su discurso; estos se 

pueden explicitar en dos términos; uno hacia lo ulterior y otro en la interacción 

del discurso práctico sujeto-sujeto y sujeto-objeto. Estos términos se 

dimensionan por la magnitud del nuevo relato. En primer lugar, como todo relato 

iluminista, los metarrelatos se crean un complejo de fenómenos metafísicos, que 

sí y solo sí, cumplen un fin dialéctico de proyección temporo-espacial; algo como 

lo que se es, ya fue; un discurso manifiesto. Discurso manifiesto, cuyo contenido, 

en este caso es el sujeto pedagógico, darle sentido en esa misma dimensión 

tiempo-espacio. Aquí y ahora. Convertir al sujeto, no sujetado, sino desplazado 

en la estructura, haciendo énfasis en los acontecimientos, haciéndose historia. En 

segundo lugar, se tienen las manifestaciones externas, donde los metarrelatos 

tienen su desarrollo en el hecho mismo de la convergencia entre ellos. La 

praxología exige que las prácticas sociales sean al mismo tiempo; y ellas se 

definen a sí mismas en prácticas discursivas. 

 

Se pudieran tomar de los mismos metarrelatos, elementos que le van dando forma 

a la concepción neosocial de la interacción sujeto-sujeto. Una nueva noción del 

concepto mismo del socialismo que una doctrina más del montón de ideas 

sociales; ordenándolos de tal manera, que exista una interacción social entre los 

individuos y una interacción sistémica entre el sujeto y su situación social. Es en 

este momento de dichas convergencias de los metarrelatos, en el plano 

venezolano, que esta coexistencia da lugar a la formación de sujetos pedagógicos 

con características epistémicas singulares superando los obstáculos 

paradigmáticos que los sostienen. 

 

El conocimiento en los relatos actuales, hacen énfasis, en que es necesario 

reproducirlo para mantenerlo. Unos los producen para los otros y otros para los 

unos. Es la búsqueda de la permanencia o inmovilidad intelectual. Con el 

conocimiento se llega al dominio y con él mismo se deja dominar. ¿Voluntad de 

poder? Aquí los discursos son: coherentes, demostrados, institucionalizados; y al 

ser institucionalizados son ordenados, jerarquizados y sistematizados. (Messina 

y De la fuente. 2012). No obstante, descubrir esos elementos que explicarían el 

proceso de convergencia de metarrelatos, sin fijar límite alguno, sin cronología 

específica, aportaría, teniendo en cuenta que está aplicando un método 

arqueológico, una perspectiva distinta en la construcción del sujeto social, 
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partiendo del sujeto pedagógico.  

 

Toda esa gama de institucionalidad, representa el dominio de cientificidad; que 

pretende dar por cierto la metafísica de los metarrelatos recurrentes en este 

momento en su forma práctica discursiva. Al converger, estos metarrelatos se van 

fragmentando hasta alcanzar la forma de nuevos relatos. Los saberes se 

deconstruyen superando los umbrales de la ficción que a bien pudieran aportar y 

hasta ahora lo ha hecho esta contingencia histórica. Pero ¿Dónde está el saber? 

¿Cómo hacer para que traspasen umbrales? Terminando el siglo XX y 

comenzando el XXI, se inició un proceso político que involucraba referencias 

socialistas como excusa, por así decirlo, de la lucha contra la hegemonía del 

capital bajo la forma de las reformas económicas, auspiciadas por el régimen de 

capitalismo mundial. Este movimiento se convirtió desde el principio, en un 

pequeño relato para una gran audiencia movilizada; en sentido opuesto y 

dirección diferente, cuya desavenencia se vio claramente en el primer lustro de 

este siglo; cuando los currículos escolares y sobre sí mismo, se cambiaban a la 

forma que se iba adaptando a las pretensiones sociales de formación del sujeto, 

sujetado de manera definitiva a lo que se ha dominado, “el proceso” [6]. De allí, 

nuevas concepciones pedagógicas se preconfiguraron en los currículos y sobre el 

momento. ¿Adaptación? Estos fragmentos no definidos doctrinalmente del poder 

político dominante, lo que procura es articular bajo la premisa del sujeto social 

una estructura pedagógica, donde se diferencian los diversos roles del 

protagonismo del sujeto en formación y como el “nuevo” ser social [7] se va 

levantando bajo una premisa nocional de elevar tanto el espíritu del sujeto; así 

como su interacción socio-sujetal aludiendo a estrategias que más se adecuan a 

estas especificaciones de cambio social centradas necesariamente en la 

transformación del currículo nacional. 

 

Al explicar estos fenómenos en la sociedad venezolana durante los últimos 

acontecimientos, lo que se ha hecho es geneagolizar con un enfoque arqueológico 

que busca, como lo plantean los historiadores; reconstruir el pasado que los 

produjo, ni siquiera interpretarlo a priori, ni probar su veracidad. (Ob. Cit.); sino, 

cuáles son esos elementos que los metarrelatos pretenden explicar e historizar 

estas ideas, sobre todo desde el punto de vista de los aportes “transcendentes”; 

en todo lo que tiene que ver con la relación entre los sujetos; lo cual va a explicar  

la construcción de nuevos socios (sujetos) en ese hilo histórico que parece 

explicarlo todo. El manual hegeliano de la dialéctica. Distinguiendo primero 

¿Cómo se convergieron esos relatos y en ese momento? Segundo; ¿Qué 

significado tiene “el proceso” más que un accesorio de un relato? Y tercero 

¿Cómo se configura una nueva teoría socializadora del saber a partir de 

argumentos deconstruidos, pasando por encima de los supuestos de tal discurso? 

 

Del Sujeto Sujetado al Sujeto Pedagógico o Estructural 

 

Este juego dialéctico de la historia venezolana en los inicios del siglo XXI, 
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descubre cómo se forman los discursos y su derivación pedagógica al sujeto 

estructural, haciendo una fragmentación con matiz resiliente. El análisis del 

discurso bajo un enfoque genealógico, posibilita la deconstrucción del discurso 

social en discurso pedagógico; y la articulación entre ideas que lo componen, y 

las que se van acumulando y añadiendo al mismo proceso como la 

transformación de un sujeto sujetado, en un sujeto estructural en la práctica social; 

el cual es un indicador de que el sujeto está siendo abordado. Este abordamiento, 

implica por lo tanto; la consumación de lo antiguo (lo que de ella, que sirve para 

construir), el desarrollo de las actividades dadas sobre todo las realizadas por la 

escuela y todo su sistema escolar y sus diversas transformaciones curriculares, 

que más por resiliencia, se debe sobre todo a la insistencia histórica de los relatos 

deconstruidos. 

 

Una de las virtudes de este proceso, más que coyuntura histórica, es que ha 

querido superar obstáculos de origen epistémicos.  

Es necesario que el pensamiento abandone al empirismo 

inmediato. El pensamiento empírico adopta entonces, un 

sistema. Pero el primer sistema es falso. Es falso, pero tiene 

por lo menos la utilidad de desprender el pensamiento 

alejándolo del conocimiento sensible; el primer sistema 

moviliza al pensamiento (Bachelard. 2004).  

 

Así que el establecimiento de un curriculum de este tipo, figura un sujeto 

cambiante, un sujeto eminentemente pedagógico; pues está sujeto al saber 

epistémico; pero eso sí, en la libertad de cada sujeto, en la construcción de nuevas 

nociones elaboradas para el período de elevación del espíritu humano a lo 

humano; volver a lo humano. Esta discontinuidad y ruptura pareciera ser 

dialéctica; pero no, es más bien una lucha entre la voluntad de poder y la voluntad 

de verdad, antes de definirla como relación dominado-dominante y que después 

se revierte; la historia es así si se cuenta; pero los acontecimientos no hay ciencia 

que las pueda escatalogizar. Sí es cierto, hay obstáculos de origen conciencial 

que detienen o frenan la continuidad, sobre todo paradigmas antagónicos; pero 

que no detienen la discontinuidad histórica.  

 

La sociedad venezolana ha sido sometida a la existencia de hechos sociales, 

donde cada hecho social ejerce un poder sobre su grupo determinante; Estos 

producen cada día, individuos (no sujetos); y esta existencia de querer constituir 

sujetos, busca ayuda ideológica en lo social para ejercer sumisión sobre otro 

grupo social. Esta negación de conciliación de relatos, de negación del otro, crea 

perspectivas diferentes, diferente en todo. En lo único que estos relatos son 

parecidos, es en el lugar donde suceden los acontecimientos. Así; se pueden 

identificar al momento grupos sociales económicos, políticos, étnico-racistas que 

se hacen fuertes y llegan hasta la imposición y la violencia. Estos han producido, 

no sujetos, sino individuos; individuos dominantes e individuos dominados. 

¿Cómo explicar la situación social del país, si el mismo está sujeto a las reglas 
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occidentales iluministas regidas por el gran relato del capitalismo? Por lo tanto; 

como todo estado moderno, Venezuela está bajo las directrices hobelianas de 

negar al sujeto su liberalidad al servicio de una hegemonía de tipo económica-

dominante; pero no es así; y se puede observar de antemano en el rechazo 

violento que de una parte de estos grupos hace a programas de soporte social y 

sobre todo los currículos del sistema escolar. Negarse a ello. ¿Pero cómo quedaría 

la escuela en su papel de instrumento de dominio del poder político del estado? 

Es en la escuela donde se inician los cambios sociales del sujeto, ya que en ella 

se encuentran ambientados pequeños relatos socio-ambientales que permitirán al 

sujeto elegir. La escuela, entonces se convierte en el principal agente de decisión 

social. El sujeto pedagógico ya estructurado, indaga, inquiere, no solo a su 

entorno; sino cómo será su entorno a medida que la interacción sistémica-

epistémica crece. El sujeto no está en la estructura; se desplaza en la estructura. 

Ahora bien, si para todo sujeto corresponde un objeto ¿Cuál es el objeto del sujeto 

estructural y pedagógico? El objeto para el sujeto estructural es en de la 

formación para la libertad del sujeto; esta es la premisa del crisol pedagógico de 

estas relaciones sociales intemporales. Deconstructivamente el discurso 

pedagógico abarcaría esta parte de la práctica de las representaciones hasta que 

entre en la fase de desarrollo del mismo. 

 

El encuentro de los metarrelatos y su derivación fragmentaria en pequeños relatos, 

con sus propias características de movimientos sociales, societales, y contrarios 

(Tourine. 2000) articulan entre sí una configuración teórica social y pedagógica 

del sujeto en formación. No es cartesiana, porque esta consiste en “el proceso de 

asegurar que las representaciones correspondan a la realidad, de modo que una 

realidad fija significa un método fija” Tampoco es hegeliana porque esta busca 

“exhibir la superioridad del presente respecto del pasado, y dar útiles sugerencias 

a las tareas atrasadas de la cultura para demostrarles que podrían ponerse a la par 

de las áreas progresistas” (Rorty. 1994).  Por ello; al sentido metódico epistémico, 

hay que darle sentido histórico a estas articulaciones teóricas-epistémicas, sin que 

por ello se praxiologizen intenciones teleológicas de los relatos iluministas en 

pugna, que a la vez toman de cada de ellos elementos históricos que dan una re-

visión ajustada a las intenciones de resiliencia neosocial. Este sentido histórico 

se pudiera ignorar la metafísica y llegar a ser un “instrumento privilegiado de la 

genealogía”; o sea, dirimir nuevas expectativas en nuevas perspectivas;  

Dado esto, corresponde a la agudeza de una mirada que 

distingue, separa y dispersa, la clase de visión disociadora que 

es capaz de descomponerse, capaz de quebrar la unidad del ser 

de los hombres por lo cual se pensaba que él podía extender su 

soberanía a los acontecimientos del pasado” (Foucault. 1979). 

La construcción del sujeto estructural y por ende el sujeto pedagógico en estos 

cambios neosociales en Venezuela, ha pasado por la deconstrucción ahistórica de 

las ideas históricas de continuidad y dialecticismo.  

 

A través de lo que esta deconstrucción desea que los sujetos conozcan del saber 
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en contraste con el deseo de voluntad de poder. ¿Ser humanista? La construcción 

de la noción de humanismo en el mundo moderno occidental, limitan o restringen 

ese poder. Por lo tanto, se puede decir entonces, que la situación devenida en 

Venezuela ha querido ir un poco más allá de modelos iluministas, aunque esa ha 

sido la intención de un sector antagónico; pero esto lo que ha hecho es crisolizar 

el espíritu del sujeto de humano-moderno a humano-humano; a la manera de 

Nietzsche, volver a lo verdaderamente humano. 

 

La estructura del Estado venezolano entonces, presenta a un sujeto visible, 

condicionado para reconocer al mundo, al cual está sujetado, por sus principios 

y formuladas leyes de sometimiento, que van de lo utópico hasta la más aberrante 

banalidad del discurso sometedor. El sujeto está sujetado a su estructura, el 

conocimiento que se propone, es un conocimiento de ubicación; ya no es el sujeto 

libre que desea su liberalidad, sometido a los entes ya cosificados y cosificantes 

del momento histórico; del encuentro de los grandes relatos durante este período 

de re-pensamiento del sujeto estructural-social. Es en esta estructura del sujeto 

caracterizado por su clasificación como ser social, más como individuo que 

sujeto. Esta clasificación puede ser según las funciones representativas que lo 

visible del sujeto ejerce sobre sí mismo; en sistematizadores y metódicos, en los 

cuales; los primeros son “elementos representativos”, “fijados de antemano”. Los 

segundos, elementos que se van  desprendiendo “poco a poco a partir de una 

confrontación progresiva”. (Foucault.1966). Es entonces, cuando el sujeto en la 

estructura ya sabe con anterioridad a sí mismo, su funcionalidad social; y la forma 

como el sujeto busca ser un ser estructural en la estructura misma, para ello hace 

frente a la organización social devenida en identidad comunitaria o individual.  

 

Organización que ubica al sujeto en el todo estructural, constituyendo así un 

orden, para la misma organización. Cualquier sujeto en este  orden establecido 

en la sociedad tiene una actividad propia que lo define como tal. Esta actividad 

tiene especificaciones funcionales según su carácter (actividad del sujeto). Pero; 

“un carácter no es importante por ser frecuente en las estructuras observadas, al 

contrario, se le encuentra con frecuencia por ser funcionalmente importante” (ob. 

cit). Las presiones a la cual está sometido el sujeto, infiere la activación de otras 

funciones “invisibles”, que no están a la luz de la sociedad civil; sino en las 

intenciones de cada sujeto, que cada vez, que se intenta cosificar o simplemente 

convertirlo en un sujeto más del poder que domina, invoca su espíritu de libertad 

y su forma impredecible de resistir a ese poder; y esto conlleva a una forma de 

crisolizar los metarrelatos en  desarrollo. Es “relacionar lo visible con lo invisible 

(…), y después, subir a partir de esta arquitectura secreta hasta los signos 

manifiestos de ella que se dan en la superficie de los cuerpos” (ibid.). El sujeto 

no es solo lo visible, eso sería lo de menos, el sujeto es intencionalidad provocada 

por la interacción entre lo que se proponen de él y de lo que éste provoca en su 

accionar. 
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Notas 

(*) Tesista del Doctorado en Educación de la UPEL-IPMaturín.  

[1] Al converger los diferentes grandes relatos; estos dan un aporte (devenido) al “nuevo relato” 

que es deconstruido en una forma epistémica singular.  

[2] La etiología desde la vista de la postmodernidad, hace su referencia; no a la construcción 

antropomorfa de la concepción del origen de la palabra (etimología); sino más bien a la 

deconstrucción arqueológica de nociones interpretativas del momento en referencia. 

[3] Las cosas que deben suceder no son axiológicas en lo que a “devenir” se refiere; es más bien 

causalidad del “porvenir”. 

[4] Hegemonía y resiliencia. El poder en pugna se debate en seguir los mismos principios 

teleológicos, o simplemente “adaptarse” a la manera de sobrevivir en colectivo a los cambios no 

derivados; sino a los provocados por las circunstancias mismas de dicho choque. 

[5] ¿Crisis?, ¿No es más bien una situación provocada? Las crisis (todas) son devenidas; pero en 

Venezuela el pensamiento situado es un caso en particular; la crisis no fue devenida sino inducida, 

alimentada por la insistencia del poder dominante occidental que no aceptaba como propia 

ninguna opción que tenga que ver con ceder ideas de control social, mucho menos que se llegue 

a ello por la resistencia económica. 

[6] El proceso en el metarrelato socialista forma sujetos para la continua formación del ser social; 

pero en esta confrontación a la venezolana, no es acabado, es un sujeto buscando sujeción en la 

estructura de un movimiento “Pathos” a lo Tourine (movimiento societal). 

[7] No es que se esté buscando un nuevo hombre, al estilo de Guevara (el Ché), sino que hay 

como una relación; o mejor dicho una interacción en ese sujeto devenido y el ser pretendido. No 

se podrá entender sino se le ubica como estructurante y no como en perenne formación. 
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Resumen 

 

Este artículo permite presentar al otro, la alteridad en la educación transcompleja como un desafío 

de insurgencia sin ataduras paradigmáticas donde se hacen presentes diversas posturas 

paradigmáticas. Las mismas, han de ser tratadas de manera conjuntiva y no disyuntiva, donde el 

sujeto educativo se toma en cuenta desde su “yo” y su interioridad en relación dialéctica con el 

“yo” del otro, ambos, desde el pensar-saber-hacer hermenéutico critico hacen uso del 

pensamiento complejo para abordar e interpretar lo ontológico con nuevas semióticas y epistemes 

que facilitan categorías y variables para concebir una metodología acorde con esta conjunción, 

en tanto abren caminos para forjar una nueva manera de mirar al yo-otro-nosotros desde lo 

académico, científico, educativo, social y cultural. 

Palabras claves: Alteridad, Educación Transcompleja, Paradigma. 

  

Abstract 

 

This article allows you to present to the other, the otherness in the Transcomplex Education as a 

challenge of insurgency untethered paradigmatic where are present paradigmatic positions. The 

same, have to be treated conjunctiva and not dilemma, where the subject of education is taken 

into account from your "i" and its interiority, in dialectical relation with the "I" of the other, both 

from the think-hermeneutical critical know-how make use of complex thinking to address and 

interpret what ontological with new semiotics and epistemes that facilitate categories and 

variables in order to devise a methodology consistent with this conjunction, in both open ways to 

forge a new way of looking at i-other-us from the academic, scientific, educational, social and 

cultural development. 

Keywords: Otherness, Education Transcomplex, Paradigm. 

 

Este artículo permite hacer un discurso teórico sobre la existencia y presencia del 

sujeto de la interioridad, ya se trate del “yo” y del “otro”, con la intención de 

presentar al otro lector la otredad desde el marco de la educación transcompleja, 

donde se plantean de manera transversa las diversas realidades ontológicas, el 

sujeto epistemológico, el pensamiento complejo, la interioridad del “yo” en 

conjunción con su exterioridad y con el mundo del “otro”, para en encuentro 

armónico posibilitar la conjunción del pensar-saber-hacer de manera 
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transcompleja, constituyente y transformadora. 

 

La alteridad en la educación transcompleja como un desafío de insurgencia sin 

ataduras paradigmáticas funda un pensar-saber-hacer constituyente sobre el “yo” 

y su interioridad, el cual se ha de relacionar con el “otro” para en conjunto asumir 

la presencia transversa de los diversos niveles de realidad que conforman lo dado 

y que pueden ser abordados con hermenéutica critica desde nuevas epistemes. 

Ello amerita que el sujeto de lo educativo haga uso de los diversos recursos éticos, 

axiológicos y epistemológicos para dar al traste con las posiciones de ataduras 

disyuntivas de los paradigmas imperantes, y abrir escenarios donde estos últimos 

se conjuguen como una totalidad abierta y sistémica, en tanto permita la 

dialéctica entre categorías y variables por cuanto todas ellas son construcciones 

del sujeto pensante que es a la vez el “yo” y el “otro” del todo vida. 

      

La educación de la razón tautológica que modela al “yo” y al “otro” y lo 

construye de acuerdo a sus intereses, negando sus diferencias y sistematicidades, 

no admite pluralidad y alteridad, la acogida de lo extraño y por tanto no abre 

espacios a lo sensible, lo ético y lo axiológico, en otro tipo de pensar-saber-hacer 

que posibilite asumir el hacer educativo de manera transcompleja, donde lo dado, 

concebido como realidad ontológica sea abordada por un sujeto de otredad que 

este poseído de hermenéutica crítica y de conocimiento complejo. Desde esta 

postura, es permisible acudir a Lanz, C. (2008: 132)  citando a Ricoeur donde 

este último asume la educación como una acción que: No es inteligible como un 

“yo mismo” que otorga sentido al otro desde su propia individualidad acabada y 

autosuficiente. Por el contrario, ella es consecuencia de la reflexividad, puesto 

que cada ser humano se realiza como un “si mismo” (ipse) a través del 

compromiso en sus obras, proyectos y empeños reales en los que el otro aparece 

como condición necesaria. 

 

Esta cita permite inferir la presencia de un sujeto “yo” que abre espacios a la 

reflexión y por ende a la creatividad y para que esto último se produzca, es 

necesario la presencia de un “otro” pensante arropada por el hacer educativo 

transformador, en otras palabras, amerita la presencia de una alteridad en la 

educación transcompleja pero sin ataduras paradigmáticas. 

 

Esta alteridad para que se pueda conjugar, precisa la presencia del dialogo del 

“yo” con los “otros”, se necesita tener,  de acuerdo con Freire “fe” en los “otros”, 

lo que amerita un reto transformativo al cual hay que asumir, por cuanto en esta 

dialéctica, se hace imperioso concebir la diatriba y la confrontación 

enriquecedora del pensar y del hacer como una caja de herramientas para 

enrumbar las acciones  educativas a un accionar transcomplejo. 

 

En los momentos actuales, es necesario abordar las coyunturas y confrontaciones 

paradigmáticas que se generan en el campo del pensar-saber-crear con acciones 

que conlleven a posturas de insurgencia de pensamiento y praxis. La vetusta 
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demarcación fronteriza que existe entre las ciencias naturales y las ciencias 

humanas no conllevan al encuentro de los disímiles todos que las conforman en 

un todo ecosistémico, donde se transversan las diversas categorías y variables 

que validan los paradigmas existentes; que integre el mundo del “yo” interno del 

sujeto con los numerosos constructos ontoepistemológicos que conforman  el 

orbe del “otro” y abren escenarios a la alteridad en el campo de la educación 

transcompleja.  

 

La vieja demarcación paradigmática que valida la acción axiomática y 

tautológica del hacer cognitivo facilita aportes de conocimiento disciplinar, sirve 

para que los haceres aislados en los espacios de crisis muestren realidades 

separatistas las cuales, han hecho potencia disyuntiva en todas las instancias de 

las prácticas académicas, científicas y educativas al respecto Lanz, R. (1998:9) 

expresa: “Refugiarse en algún campo superespecializado produce un efecto 

ilusorio de protección. Solo la ignorancia y el pragmatismo pueden “normalizar” 

esta esquizofrénica separación entre un determinado quehacer científico y la 

crisis generalizada de la racionalidad de todos los paradigmas cognitivos”.  

 

Situación que ha de ser asumida como una realidad de integración-dialéctica 

donde los diversos componentes del empirismo, el pragmatismo y la realidad 

científica (desde sus diversas manifestaciones), han de enriquecer de manera 

transversa y conjuntiva los desiguales paradigmas existentes; han de forjar el 

encuentro entre el todo de la otredad, lo educativo, lo cultural y lo transcomplejo 

de manera sistémica, forjando como consecuencia de ello, una nuevo pensar-

saber-hacer epistemológico y paradigmático, que se ha de prorrumpir desde 

nuevos espacios metodológicos con quehaceres donde se forjen presentes 

diferentes niveles de realidad así como el orden, desorden, organización y 

desobediencia constituyente. 

 

El mundo de hoy está siendo admitido desde diversas interconexiones y redes 

que se conforman a través de un panorama amplio y global, donde los fenómenos 

biológicos, físicos psicológicos, sociales, culturales, ambientales y cotidianos se 

interactúan y relacionan de manera transversa. Para figurar este orbe de la otredad 

en la educación transcompleja sin ataduras paradigmáticas, precisamos  miradas 

prospectivas más amplias, transformadoras y utópicas que no nos pueden 

concebir las concepciones reduccionistas y tautológicas del mundo 

paradigmático, ni las diferentes disciplinas de las ciencias humanas con acciones 

aislacionistas, todas ellas, han de ser concebidas como lo señala Morín en un 

“orden-desorden-organización” donde la alteridad abra espacios al encuentro del 

“yo” con el “otro” a manera de eterno retorno. 

 

Requerimos la presencia de una nueva visión de la realidad otra, pretendemos de 

un paradigma que este en desobediencia con el de la disyunción, donde ambos 

hacen presencia en la formación del yo-otro-nosotros, en tanto permita concebir 

la otredad como una creatividad sin ataduras paradigmáticas, es decir, 
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demandamos una revolución en el modo de pensar-saber-hacer del yo-otro, que 

se ha de concebir desde el marco de la alteridad en la educación transcompleja 

como un accionar categorial insurgente alambrado de recursos para superar el 

realismo ingenuo y entrar en el mundo del realismo mágico; de un contexto de 

carácter universal e integrador. En una postura cognitiva que produzca 

insubordinación en los diversos todos que conforman lo epistémico, lo 

ontológico de lo disciplinar y lo paradigmático de lo establecido. 

 

La alteridad en la educación transcompleja asumida sin ataduras paradigmáticas 

conlleva romper con la razón pedagógica de los paradigmas que apresan al sujeto 

de la educación y con ello, restringe sus oportunidades intelectuales y cognitivas 

para expresarse con nuevos constructos semióticos y epistémicos de 

conocimiento complejos y encuentros de diversos niveles de realidad. En este 

caso, es imperioso el encuentro y la dialéctica entre paradigmas, pero sin ataduras 

singulares para configurar la formación del “yo-otro” como un accionar 

transverso y transformador. 

 

La alteridad en la educación transcompleja no es tan solo del “yo” y lo otro de 

ese “yo”, es el sujeto que se expresa desde su interioridad en tanto rompe con lo 

que desarraiga y hace encuentro con la interioridad del otro y que como dice 

Pérez, E. (2015:42) “se convierte en sujeto-conciencia, conciencia de la 

interioridad creadora que se desdobla desde el conocimiento del que soy”  Esa 

es una postura transversa que rasga el velo de la ética del sujeto en su interioridad 

y le permite hacer convergencia con el pensamiento-conciencia del otro para 

juntos concebir un encuentro educativo sin ataduras paradigmáticas. 

 

Abordar la alteridad en el contexto de la educación transcompleja con-forma un 

constructo con pinceladas de utopía, es decir, un atrevimiento cognoscitivo 

emancipado de testimonio ante el “yo y el nosotros” que nos invita a asimilar de 

modo insurgente nuevos agujeros de cartografía epistemológica y metodológica, 

en la inagotable aventura por construir desconocidos conocimientos desde la 

libertad de pensamiento, los cuales conllevarían a dirigir las miradas de 

investigación hacia escenarios paradigmáticos que den participación a la 

integración y al encuentro de los diversos modos de razonamiento, conservando 

cada uno se postura, donde se admite la conjunción como una realidad que nace 

y emerge desde el sujeto pensante. 

 

Es importante dale presencia a la otredad en el enfoque integrador transcomplejo 

como una nueva cosmovisión donde se imbrican las realidades onto-

epistemológicas del sujeto, que enriquecen el marco de lo transdisciplinar y lo 

complejo, en este accionar integrador hace presencia la investigación como un 

proceso de creación de conocimientos enmarcado en la insurgencia de la 

insurgencia, que da cabida a los diversos escenarios ontológicos y 

epistemológicos, así como a las disímiles posturas paradigmáticas existentes en 

el marco del pensar-saber-hacer para con ello, abordar la realidad académica, 
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científica, educativa, cultural, social y cotidiana que hace encuentro transverso 

con la subjetividad del sujeto pensante. 

 

Es un desafío de insurgencia que permite al “yo” interno abordar su otro externo 

y relacionarlo con el otro del otro. Aquí, el sujeto altero de la educación 

transcompleja adopta una postura abierta, flexible, inacabada, integral, sistémica 

y multivariada donde el pensamiento de razón pura hace encuentro con el pensar 

de las ciencias humanas y la dialéctica, en tanto se complementan en una matriz 

epistémica, multifuncional, transformadora y constituyente. A estos diversos 

recursos de variables y categorías se incorporan de manea conjuntiva la 

tautología axiomática y la subjetividad del investigador, sujeto que en su realidad 

morfológica está concebido de realidades medibles y no medibles para validar la 

conjunción sin ataduras, donde ambas conforman un todo transcomplejo de 

existencia planetaria y cósmica. 

 

Se plantea como un proceso sistémico de integración donde el “yo” no se puede 

concebir sin la presencia del “otro”, ambos están en la responsabilidad de abordar 

lo ontológico desde escenarios disyuntivos paradigmáticos que se contrastan y 

que sin embargo, la insurgencia de esta nueva postura de saber-pensar-hacer los 

ha de poner a converger como un todo ecosistémico con el propósito de generar 

ideas y respuestas que den consistencia a la conformación de un sujeto que como 

bien señala Morín, ha de ser un creador de ciencia con conciencia para ayudar al 

nosotros a concebir un ser humano más humano. 

 

La presencia de la alteridad en la educación transcompleja exige la presencia de 

nuevos criterios metodológicos los cuales facilitan cajas de caudales para abordar 

realidades ontológicas que bien pueden se sacudidas desde una hermenéutica 

critica; las mismas, emergen desde una matriz epistemológica concebida como 

una creatividad cognitiva del orden-desorden-organización que emerge desde el 

pensamiento complejo. Es decir, la comparecencia del sujeto de la otredad en el 

hacer transcomplejo puede ser el sur de una nueva concepción de otredad, donde 

el sujeto educativo se proyecte desde un escenario transdisciplinario hacia un 

escenario transcomplejo. 

 

Es importante resaltar que los diversos componentes que conforman al yo-otro 

de la educación transcompleja sirven para abrir caminos hacia lo constituyente, 

cuyas potencialidades no se conciben desde la separación paradigmática sino 

todo lo contrario, desde la dialéctica y la conjunción, y que no es el resultado de 

asumir la presencia y el accionar del “yo” sin la presencia del “otro”. Una 

conformación humana, que tomando en cuenta lo ético y lo axiológico que 

envuelve al sujeto de la otredad, está abierta a la presencia de lo nuevo y lo 

desconocido, a lo que no se sabe y a la expectación; como bien lo señala Larrosa, 

J. (1998. 59) cuando señala la presencia de un porvenir que no depende de nuestro 

saber ni de nuestra voluntad. 

 



 

33 

La alteridad en la educación transcompleja emerge de la necesidad de la 

coherencia del saber y de la existencia de problemas tratados de maneta 

transversa y transdisciplinaria por más de una disciplina, donde el sujeto 

educativo asume posturas de conocimiento complejo para relacionar las diversas 

categorías y variables que se puedan presentar en el acto educativo para lograr 

un mejor hacer. Dicho enfoque es imperioso en la formación del yo-otro-yo, lo 

que exige se considere un abanico muy amplio de semióticas y epistemes 

proporcionados por acciones epistemológicas donde el sujeto aborda lo dado de 

manera transcompleja. Esto conlleva presentar la siguiente interrogante: ¿Es 

posible la alteridad en la educación transcompleja como un recurso para 

transformar el mundo de vida del sujeto? Realmente creo que si, en tanto esta se 

asuma como realidad para transformar el todo educativo en sus diferentes niveles 

y modalidades y tomando en cuenta la presencia de lo social extramuros. 

 

Según Tellez, M. (1998:128) “en el plano de la relación yo-otro, el pensamiento 

de la alteridad significa la ruptura con las constricciones asociadas a los 

principios de unidad y cohesión en torno a los mismos valores y formas de 

vida;… se configuran como referentes de un nosotros univoco y homogéneo…” 

Esta conjunción de alteridad entre el yo y el otro se concibe en el marco de la 

educación transcompleja como una asociación de recursos paradigmáticos sin 

ataduras que no se niegan entre sí, todo lo contrario se convergen en una unidad 

abierta y sistémica que como ecosistema actúan en orden-desorden-organización, 

donde lo antológico es abordado por el sujeto de conocimiento complejo de 

manera transversa y transmetodológica. 

 

Planteada la alteridad en la educación transcompleja como realidad 

paradigmática sin ataduras a los mismos y desde una perspectiva sistémica y 

complejizante es revalorizar la presencia del yo y del otro desde un pensamiento 

emancipador e integrador, donde se transversan y relacionan realidades 

ontológicas desde el conocimiento complejo. En este contexto, es importante 

señalar que esta nueva mirada de saber-pensar-hacer educativo abre brechas 

enriquecedoras para abordar y concebir el hecho educativo como una relación 

onto-epistemológica de categorías y variables que se confunden en la idea de 

concebir un sujeto de hermenéutica crítica y acciona metodológico sin ataduras 

de modelos cosificados y librescos pensante. 
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Resumen 

 

En América Latina existe una tendencia geo histórica que apunta a definir la construcción de 

nuevos escenarios educativos, que merecen ser analizada y contextualizada a partir de un 

pensamiento colectivo, que sea capaz de romper el pensamiento europeo, como las corrientes 

descolonizadoras o las denominadas pedagogías críticas. El análisis y reconocimiento de las 

nuevas realidades educativas presentes en la sociedad colombiana, plantean la necesidad de 

construir nuevos enfoques o escenarios, que defina la formación ideológica y política desde las 

instituciones educativas, teniendo como sustento la revisión teórica de algunos autores situados 

en las pedagogías del sur. El presente artículo, surge como una respuesta, para definir criterios  

teóricos y pedagógicos en la implementación de la Cátedra por la Paz, que se puede direccionar 

hacia la formación de nuevas generaciones de ciudadanos, que luchen por cambiar y renovar su 

realidad social y política actual. El trabajo analiza la posibilidad de hacer irrupciones desde un 

movimiento social y educativo, capaz de incidir en la construcción de políticas públicas que 

cambien y renueven los relatos tradicionales, por otros enmarcado hacia la formación de “nuevos 

ciudadanos” en este sentido, la Cátedra por la Paz, es una herramienta en Colombia, y ante todo, 

a la consolidación de un capital cultural generador de un modelo desarrollo humano. 

 
Palabras Claves: Pedagogías críticas, educación, Cátedra por la Paz 

 

Abstract 

 

In Latin America there is a geo-historical trend that aims at defining the construction of new 

educational scenarios that deserve to be analyzed and contextualized from a collective thinking, 

capable of breaking the European thoughts, such as decolonizing currents or the so-called critical 

pedagogies. The analysis and recognition of the new educational realities present in the current 

Colombian society, set the need of shaping new approaches or scenarios, which define the 

ideological and political formation of Colombian society from educational institutions, based on 

the theoretical review of some authors located in the southern pedagogies. This article, as a 

response to define theoretical and pedagogical criteria in the implementation of the “Catedra por 

la Paz”, can be directed towards the creation of new generations of citizens, capable of struggling 

for the change and renew of their current social and political reality. The work analyzes the 

possibility of making irruptions from a social and educational movement, able to influence the 
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construction of public policies that change and renew the traditional stories, for some framed in 

the formation of “new citizens”; in this way, the Catedra por la Paz, is an instrument in Colombia, 

and over all, the consolidation of a cultural capital towards a model of human development. 

 Keywords: Critical Pedagogies, Education, Cátedra por la Paz.  

 

Presentación 

 

Uno de los grandes problemas que afronta la educación contemporánea se 

circunscribe en dimensionar la articulación de la escuela a partir de las realidades 

locales, con su modelo de desarrollo, entendiendo la importancia que tiene la 

educación para resignificar sus procesos, dándole un gran valor al sujeto; en este 

sentido la educación, se concibe como una idea de transformación social y desde 

ella misma, se pueden entender cómo las tendencias de las pedagógicas 

“críticas”, se pueden definir algunos discursos capaces de aportar nuevas formas 

de resistencia hacia la emancipación, y cambio social. 

 

Desde la educación, es posible comprender la problemática de la humanidad, 

como también establecer pautas de solución a esos problemas, a través del 

desarrollo y fomento de valores y principios que favorezcan nuevos procesos de 

enseñanza y aprendizaje que potencie la imaginación, la sensibilidad social y el 

afecto por la vida, permitiendo hablar y dimensionar un nuevo proyecto de 

formación ciudadana. En este sentido, la implementación de la Cátedra por la 

Paz, como política educativa para mejorar la convivencia social en Colombia, se 

establece como una categoría de interés en la consolidación y formación de 

nuevos ciudadanos; convirtiéndose, en una propuesta pedagógica, con sentido 

político e ideológico hacia la construcción de un pensamiento social crítico, como 

también la posibilidad de abordar y entender la complejidad de los conflictos 

sociales a partir de las subjetividades locales.  

 

La sociedad colombiana y latinoamericana necesitan de una masa de jóvenes con 

un amplio sentido crítico, que estén dispuestos a dar un paso más allá del sentir 

y vivir plenamente vida en comunidad. El sentido crítico no se visibiliza en el 

quehacer cotidiano en las escuelas; de allí la pertinencia de realizar acciones a 

corto, mediano y largo plazo para evitar que nuestros niños y jóvenes sigan 

formándose en medio de posiciones pedagógicas y didácticas que no favorecen 

el desarrollo de procesos cognitivas idóneos para afrontar los problemas de 

convivencia y desarrollo humano. Esta falencia puede estar asociada a muchos 

factores,  y para el análisis de presente trabajo se expone la importancia de hacer 

una contextualización del tema bajo el enfoque de las pedagogías críticas en la 

búsqueda de alternativas para favorecer el desarrollo del aprendizaje desde el 

aula. 

 

Las pedagogías críticas abordan la educación como un lugar privilegiado, en 

dónde no sólo se pueden analizar las relaciones de poder existente por parte del 

Estado, sino que además, exigen de la implementación de propuestas tendientes 
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a buscar superar las dificultades sociales y culturales impuestas por la matriz 

hegemónica imperante por el Capitalismo. El cambio de la praxis tradicional, 

exige que las instituciones educativas sometidas al modelo neoliberal, deben 

asumir la responsabilidad de redireccionar el cambio educativo a partir de nuevas 

propuestas o discursos pedagógicas, y didáctico, ofreciendo una visión más 

consecuente, para asumir críticas y debates frente a las políticas educativas que 

durante las últimas décadas se han impuesto con la modernidad en toda 

Latinoamérica. 

 

La búsqueda de nuevos escenarios para el desarrollo de la educación, requiere 

del análisis de algunos problemas que son relevantes en el quehacer pedagógico, 

como también la definición de acciones pertinentes frente a estas realidades; y 

partiendo  de la reflexión de las prácticas pedagógicas, caracterizadas como una 

realidad indispensable para ejercitar la crítica, en especial, posibilita identificar 

loa elementos básicos que se puede evaluar, reconociendo además el sentido que 

brindan los docentes a la formación académica, en el contexto contemporáneo, 

entendiéndose que: “la escuela recrea continuamente los conocimientos 

producidos en otros contextos sociales y, para que los reproduzcan otros sujetos 

sociales distintos del nuestro. La escuela no inventa el conocimiento ni 

monopoliza su circulación, lo que hace es enseñarlo intencionalmente, 

públicamente” (Cullen, 1997: 35).    

 

Es importante analizar las nuevas realidades sociales y pedagógicas presentes en 

las escuelas; las cuales en algunos casos, denotan la necesidad e interés en 

mejorar las formas de fortalecer los procesos de enseñanza y aprendizaje; en 

efecto, el desarrollo social, la crisis de valores y de convivencia en las escuelas, 

permiten elaborar nuevos discurso construir, nuevas posibilidades hacia un salto 

educativo que faciliten la articular la formación que reciben los estudiantes en las 

escuelas con su entorno inmediato; con nuevas propuestas de transformación de 

las políticas educativas vigentes; desde ésta perspectiva se tiene que: “la 

educación puede ser “producto”, que uno gana y conserva, atesora y protege y 

ciertamente, ya son pocos los que hablan a favor de la educación 

institucionalizada (Bauman 2017:31).  

 

Se aprecia entonces, que los docentes requieren de un rediseño de sus propuestas 

o políticas que fundamentan los discursos de las prácticas pedagógicas, teniendo 

presente, que ellas, no puede seguir convirtiéndose en un ente promotor y 

defensor del aparato ideológico e intereses sociales del modelo imperante, que 

durante muchos años ha dejado una huella de imposición en los procesos de 

formación en los estudiantes, dedicado preocupado más por fortalecer lo técnico 

que lo humano. Los cambios que se avizoran entonces, deben enfocarse en 

comprender y dimensionar que desde la educación, se puede establecer la 

posibilidad de formar individuos con un alto sentido altruista y de conciencia 

social; es decir, generar la posibilidad de educar para la esperanza y el bienestar, 

invitando a los alumnos a ser consecuentes con su entorno, desde y sus realidades 
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locales, con el compromiso de impactar los procesos de gestión académicos e 

institucionales en aquellos problemas que lo apremian. En este sentido, se deben 

reconocer los planteamientos expuesto por Trainer y Golty al coincidir que: La 

tarea docente como mera metáfora del espacio “hogareño”, emergió a principios 

del siglo XX cuando se comenzaría a valorar los aportes y visualización de la 

escuela como organización subordinadas (en términos de gestión) a las teorías de 

la administración y que en términos generales, proponen una lectura tecnocrática 

y asertiva del espacio escolar como ámbito  de legitimación del sistema de 

reproducción del  orden social vigente (Trainer y Golty, 2015:98) 

 

Estos lineamientos, resaltan que los relatos tradicionales de la educación, han 

estados centrados en la transmisión de contenidos y saberes asociados en muchos 

casos a un plan de estudio, o a los requerimientos que el Estado demarca desde 

sus “políticas formadoras”, realidades socioeducativas que para algunos autores 

contemporáneos es una acción anacrónica y descontextualizada; pues visión de 

la educación a grandes rasgo se olvidó de la verdadera esencia que le compete a 

la educación al interior de la sociedad. Desde el aula, se puede dar un gran salto 

educativo, pues desde esos espacios se tiene la posibilidad de desarrollar y definir 

estrategias pedagógicas que redunden en una formación dirigida a consolidar lo 

humano, fundamentando el sentir de lo que los pueblos luchan y anhelan 

colectivamente construir.  

 

Se deben hacer un reconocimiento analítico desde el punto de vista ideológico y 

político  sobre las pedagogía de la liberación, y con ello identificar el tipo de 

educación que se desea institucionalizar, infiriendo que las actividades de 

docencia y aprendizaje, cambien el modelo tradicional, conllevando a las 

instituciones formadores a fomentar continuamente habilidades para la 

innovación de la gestión y desarrollo de conceptos útiles en el desarrollo 

individual y profesional, atendiendo una visión más práctica del quehacer 

educativo, puesto que: “el aprendizaje está considerado a ser una búsqueda 

interminable de objetos siempre equívocos que para colmo, tiene la desagradable 

y enloquecedora costumbre de evaporarse o perder su brillo en el momento que 

se alcanza”(Bauman 2007:33).       

. 

Cambios, Retos y Transformaciones de los Relatos  

Tradicionales en la Educación 

 

 La escuela es el escenario por excelencia, en dónde el estudiante aprende a 

pensar, aprende a aprender y  aprende a ser, elementos pedagógicos expuestos 

por Jacques Delors (1996), en su trabajo sobre los cuatro pilares de la educación, 

resalta que prevalecen dogmas y esquemas imperantes que merecen ser 

cambiados al interior de los sistemas de formación. Convocando a las 

comunidades académicas a generar debates para fortalecer el aprender para 

convivir, como también llevar a los niños y jóvenes a participar activamente 
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desde su cotidianidad, a er ciudadanos críticos ante su propia realidad. Por 

consiguiente cualquiera que sea el hecho que se pretenda cuestionar, es 

importante asumir una posición crítica, hacia la búsqueda de los cambios 

requeridos,  dándole relevancia al dialogo entre los actores, escuchado y 

proponiendo respuestas consecuentes con la realidad.  

 

De allí, que los cambios y retos de la educación discutidos desde las instituciones 

educativas, tienen presente la importancia de establecer lineamientos que 

favorezcan la implementación de nuevos escenarios, dedicados a discernir en 

torno al mejoramiento de los procesos de enseñanza y aprendizaje, a partir de los 

aporte y perspectivas que se han generado en diferentes escenarios académicos, 

en especial los universitarios, pues ellos se han dedicado no solamente a 

reconocer los problemas que afrontan las instituciones formadores, sino también 

al diseño de propuestas consecuentes con sus realidades pedagógicas. Estas 

discusiones evidencian, entre otros problemas, los de convivencia ciudadana, 

específicamente en la vulneración de los derechos fundamentales; realidades que 

requiere de un esfuerzo académico fundamentado en propuestas que favorezcan 

el ejercicio de un liderazgo pedagógico y didáctico, capaz de generar procesos de 

innovación y ante todo romper con el tradicionalismo que ha caracterizado el 

contexto socio educativo en América Latina.  

 

Los retos y cambios del sistema educativo, se deben centrar en implementar unos 

nuevos relatos pedagógicos que sienten las bases o herramientas necesarias para 

desarrollar en los estudiantes mejores procesos cognitivos, socio afectivos y 

emocionales, que  impacten las estructuras mentales y sociales de los estudiantes. 

Problemas que a pesar de haber sido diagnosticados hace varias décadas, aún se 

viene añorando la necesidad de consolidar un sistema de raciones interpersonales 

que desde las escuelas fortalezcan la aceptación y el respeto hacia el otro, como 

también la participación, en la resolución de los diferentes conflictos presentes 

en las realidades locales y regionales del contexto social.  

 

Es de aclarar, que el modelo socio educativo imperante en la mayor parte de los 

países  latinoamericanos, muestra algunas realidades marcadas por una serie de 

injusticias sociales que merecen ser estudiadas y con ellos implementar una 

nueva propuesta social, que tiene como punto de referencia las pedagogías 

emancipadoras. Al respecto, algunos de sus pensadores han analizado el 

problema y han expuestos alternativas de orden político y académico en aras de 

construir un modelo de sociedad “más humana”, enfocado a superar la crisis 

social y la alta dependencia de la lógica estructural impuesta desde el 

Capitalismo. En este sentido Rauber (2010), expone que: “para ello es vital 

construir otra lógica, no contraria a la del capital sino radicalmente diferente y 

superadora, capaz de poner fin a su cadena creciente de exclusión, enajenación, 

jerarquías, opresión y explotación humana” (Rauber 2010: 17).      

   

Desde la educación, se vienen deliberando algunos procesos de reflexión que 
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analizan cada una de las particularidades e impactos que tienen muchos relatos 

pedagógicos en los contextos locales, demostrándose que muchos de los 

problemas identificados están asociados a los interés que se pretenden imponer 

desde el modelo neoliberal; desconociendo nuestras particularidades o realidad 

social. Este hecho exige, la búsqueda de nuevas lógicas transformadoras, que 

deben partir del análisis e impacto de las prácticas pedagógicas desarrolladas en 

las instituciones educativas; en especial, los paradigmas socio educativos 

fundantes alrededor del quehacer pedagógico, entendiendo que la visión crítico 

de los relatos existentes, nos invita a reconocer que la educación está inmersa en: 

“una época de crisis histórica sin precedentes que afecta a todas las formas del 

sistema capitalista, no nada más al capitalismo”(Mezaros 2010).  

 

La hegemonía imperante del modelo Capitalista sobre la educación, impone un 

esquema que se puede caracterizar como utilitarista, esclavizador y defensor de 

sus propios intereses, realidad que avizoran un panorama oscuro y peligroso para 

la sociedad que tradicional y mayoritariamente ha sido excluida del bienestar y 

la esperanza. Este panorama, es interesante para realizar estudios de 

transformación, por los movimientos sociales y pedagógicos de carácter 

marxista, sosteniendo en sus ideas y propuestas que esta realidad excluyente, 

requiere una acción consecuente con sus casusas, explorando e impulsando 

diferentes esquemas hacia la transformación y el cambio social que requieren las 

instituciones educativas latinoamericanas.   

 

Las instituciones educativas en el contexto regional, durante muchas décadas han 

estado sumergidas en modelos poco consecuentes con su realidad, además 

preocupa que sus modelos y resultados muy poco transciende en la formación 

personal, individual y colectiva de los sujetos, puesto que, el mejoramiento del 

mismo requieren de una visión colectiva pues: “a través de esos relatos podemos 

inscribirnos, pertenecer, adherir o inclusive a denegar una determinada afiliación 

como pate de un proceso genealógico en nuestras vida relativo a nuestras 

construcción colectiva de nuestra propia identidad”(Trainer, 2013: 162).  

 

Al analizar la forma como se ha estandarizado el relato capitalista, al interior del 

sistema educativo, se puede establecer que sus políticas ideológicas pretenden 

garantiza la difusión de los fines y propósitos del mismo; como también “de los 

mecanismos de producción y reproducción de la enajenación creciente de la 

humanidad”, elementos pedagógicos y políticos que son ampliamente analizados 

por Mezaros, quien nos invita a generar debates conducentes a implementar la 

búsqueda de esquemas o propuestas de cambio a los denominados relatos y 

tradiciones que han impactado muy negativamente en las realidades 

socioeducativas presentes en las escuelas latinoamericana, requiriendo que “se 

supere al capitalismo y al capital”. El autor citado expone una serie de 

argumentos que pueden ser pautas o nuevos ejes ideológicos que fundamentan la 

necesidad de promover y consolidar una masa crítica capaz de luchar por superar 

las diferencias presentes, a través “de procesos de supresión/separación de la 
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lógica del funcionamiento del capital” (Rauber 2010: 18).   

 

Para superar las diferencias analizadas en las escuelas, se resalta entre otros 

aspectos la educación que trascendencia de la educación tradicional en los 

alumnos, ha sido su interés de transmitir datos en los individuos, ideologías, 

prácticas sociales y sistema de creencias que direccionan e imponen de manera 

directa el sistema de capitalista, como el mentor de la prosperidad y crecimiento 

social. En este sentido, la escuela ha servido a lo largo de la historia como la 

institución inculca ese imaginario social, y económico, llegando a constituir 

sectores de la sociedad que defienden su forma de pensar, realidad que denota 

una falta de argumentos en el seno de la sociedad para actuar, pero de otro lado 

se tiene una posición de antítesis, que ha afectado a la mayor parte de la 

humanidad a enfrentarla, desde una posición pedagógica y política más crítica; 

en este sentido, para aclarar estos planteamientos, resaltamos algunas ideas 

expuestas por Hassoun (1996) en “Los Contrabandista de la Memoria”, 

exponiendo que:  

Todos somos portadores de un nombre, se una historia 

singular, ubicada en la historia de un país, de una región, de 

una civilización, somos sus depositarios y sus transmisores, 

somos sus pasadores…. Lo que me resulta apasionante en la 

aventura propia de la transmisión es precisamente que somos 

diferentes de quienes nos procedieron y que nuestros 

descendientes  es probable que sigan un camino diferente al 

nuestro… y sin embargo… es allí en esta serie de diferencias 

en donde inscribimos aquellos que transmitiremos. Un paso 

más me permitirá afirmar algo que es paradójico: una 

transmisión lograda ofrece a quien la recibe un espacio de 

libertad y una base que le permite abandonar (el pasado) para 

(mejor) reencontrarlo (Hassoun 1996: 69-70). 

 

Desde la perspectiva anterior, se tiene que en la escuela, han perdurado relatos 

que fundamentados en el paradigma de la transmisión, y el autor citado, brinda 

algunos argumentos que se centra en analizar y entender que desde el modelo 

capitalista “lo que estamos condenados a reproducir”; pues las instituciones 

educativas centran sus procesos de enseñanza y aprendizaje con un interés  neo 

colonizador; razón por la cual el autor, nos convoca hacer una reconsideración 

de nuestra praxis cotidiana, invitándonos a asumir y entender que el aprendizaje, 

más bien debe centrarse en la innovación, y búsqueda de nuevos escenarios que 

favorecen el desarrollo pleno de la actitud crítica de los individuos. De otra parte, 

nos convoca a dilucidar un cambio exhaustivo de las relaciones desconectadas 

que también han perdurado por décadas, entre: la escuela, las familias, las 

ideologías y el ejercicio del poder. Desde la perspectiva anterior, se puede 

sostener el requerimiento de las escuelas y universidades dedicadas a formar 

ciudadanos desde una conciencia crítica, y de esta forma lograr consolidar una 

aptitud y actitud de cambio frente a los problemas sociales existentes, a través de 
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la búsqueda de propuestas socioeducativas que impacten sobre las desigualdades, 

pobreza como causas esenciales de los problemas de convivencia ciudadana en 

la sociedad. 

 

Según los crítico de la pedagogía, las instituciones educativas durante las últimas 

décadas, han fracasado en la búsqueda de una verdadera formación crítica, pues 

muchos de sus relatos o discursos formativos están descontextualizados de los 

interés sociales; pues ha prevalecido una educación sumisa frente a sus 

problemas, una educación poco pensante de su conexto, dedicada a repetir y 

transferir un sistema de creencias, ideologías y subjetividades (capitalismo) que 

se han heredado y recibido a través de diferentes generaciones. Por lo anterior, la 

educación del siglo XXI, debe pregonar por un cambio en sus propósitos y fines 

que le asisten, generando nuevos relatos dedicaos a formar ciudadanos 

responsables con su realidad, consciente de sus problemas sociales, sustituyendo 

la matriz tradicional de trasmitir la cultura occidental.    

 

Hemos venido exponiendo y analizado como las instituciones educativas están 

sumergidas en una estructura que requiere de cambios y transformaciones que 

necesario establecer la búsqueda de alternativas para el estudio y puesta en 

marcha de nuevas políticas educativas que sean concurrentes con los intereses y 

el bienestar social. Una de esas alternativas puede ser la investigación social y 

educativa, sirviendo de apoyo, y sus resultados pueden aportar respuestas de 

orden teórico y metodológico en la construcción de nuevos escenarios para la 

formación de una “ciudadana crítica”.  

 

La búsqueda de los cambios de relatos en la formación ciudadana, pueden 

encontrar en  las Ciencias Sociales, una serie de conceptos y categorías, como 

también de métodos y principios, que consolidan el “corpus epistemológico” 

sobre el cual se puede fundamentarse la formación “ciudadana para la paz y la 

convivencia”, y desde el dialogo, y la discusión sobre las realidades que requieren 

ser intervenidas, se pueden impactar con soluciones prácticas en los problemas 

de desigualdad, injustica, violación y vulneración de derechos humanos, y para 

el caso de Colombiano, éstos no son la excepción, de allí que la búsqueda de 

alternativas para la convivencia social es una constante, con relación a ello, se 

sostiene que:  

La educación tiene el potencial de ser un factor que contribuye 

en un conflicto violento, pero también tiene el potencial de 

enseñar nuevos valores, actitudes, habilidades y 

comportamientos, al igual que puede ayudar a promover 

nuevas relaciones sociales que construirán resiliencia al 

conflicto. La educación puede ayudar a reducir polarizaciones 

económicas, sociales y étnicas; promover el crecimiento y el 

desarrollo equitativo, y construir una cultura de diálogo en vez 

de una de violencia. El asegurar que los colegios y los sistemas 

educativos tengan un papel constructivo requiere un gran 
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conocimiento de la manera como los conflictos afectan los 

sistemas educativos (Infante, 2013:229) 

 

Desde la educación entonces, se pueden generar las bases que promuevan y 

garantizan la reconstrucción del tejido social al interior de la comunidades que 

han sido vulnerables y afectadas por los conflictos; diseñando estrategias 

pedagógicas y didácticas de intervención, que sean consecuentes con la realidad 

global y local, como también motivar a la sociedad a no caer en los errores del 

pasado, en especial aquellos que han sido el soporte de los conflictos; realidad 

social que tiene un gran camino por explorar, y desde la educación, se puede 

asumir una nueva forma de dimensionar, pensar y actuar razonablemente frente 

a las causas o raíces que caracterizan una sociedad conflictiva, con la convicción 

de no repetir los errores del pasado. 

 

Para buscar respuestas que sean consecuentes con los problemas expuestos 

anteriormente, las instituciones educativas del siglo XXI, deben analizar y 

confortar los contenidos que se imparten desde el aula, pues ha sido el Estado, 

quien viene imponiendo modelos políticas dirigidas a la formación de su modelo 

o prototipo de sociedad, requiriéndose de parte de las instituciones reconsiderar 

este esquema impositivo, como también reconocer que desde el sistema 

educativo de debe garantizar la búsqueda de un mayor sentido en la exploración 

de cambios de las prácticas pedagógicas, como también una ruptura del esquema 

estandarizado desde las políticas estatales, para Ander Egg (2005):  

La educación (podríamos decir la escuela) tiene entre si retos 

de diferentes naturaleza: unos como consecuencia de los 

avances científicos y tecnológicos; algunos derivados de los 

cambios culturales y modo de vida, otros fruto de las 

transformaciones socio-económicas… como todos estos 

cambios sean producido aceleradamente la educación- el 

sistema educativo- no han podido enfrentarlos al mismo ritmo 

en que se han venidos produciendo (Ander- Egg, 2005:17) 

 

De acuerdo al autor, las problemáticas educativas contemporáneas, demuestran 

que la mayoría de las instituciones educativas no están preparadas, o en el mejor 

de los casos no son conscientes y responsables frente a sus propios desafíos; por 

tanto, los cambios educativos deben tener presente su realidad cotidiana como 

también buscar la innovación continua desde el aula, frente a ello, Ander-Egg se 

pregunta: “en qué medida el modelo educativo incorpora el acervo cultural 

acumulado, habida cuente que ninguna mejora de la calidad parte con propuestas 

desde cero…la educación se sitúa entre el pasado y el presente; entre la tradición 

y la innovación (Ander-Egg 2005:29). En este mismo orden de ideas, Bauman 

sostiene que: “la historia de la educación esta plegada de periodos críticos en los 

cuáles se hizo evidente que las premisas y estrategias aprobadas y aparentemente 

confiables habían perdido contacto con la realidad y exigían ajuste o una 

reforma” (Bauman, 2007:27). La educación para transformar su realidad requiere 
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de cambios en sus relatos tradicionales y desde la investigación e innovación de 

sus prácticas sociales  se generan rupturas tendientes a construir un modelo más 

justo y equitativo con su realidad. 

 

La Cátedra por la Paz: una Mirada desde las Pedagogías Críticas 

Según la UNESCO (1998), “las instituciones de educación deben formar a los 

estudiantes para que se conviertan en ciudadanos bien informados y 

profundamente motivados, provistos de un sentido crítico y capaz de analizar los 

problemas de la sociedad, buscar soluciones, aplicarlas y asumir 

responsabilidades sociales”. En la lógica de lo planteado, por ésta declaratoria, 

se puede inferir que esta visión, es pertinente con la realidad de los pueblos de 

Latinoamérica, y en especial con Colombia, frente a la imperiosa necesidad de 

buscar alternativas y respuestas  que fomenten la criticidad por parte de los 

estudiantes y el  ejercicio de la práctica docente. Se ha venido dilucidando en el 

desarrollo del artículo que éstas, debe dirigir a la escuela hacia un nuevo 

escenario, que se convierta en el lugar propicio del desarrollo del pensamiento 

social, frente a hechos que dejan consecuencias trascendentales en la sociedad y 

que desde el aula los estudiantes estén en capacidad de interpretarla y poder 

participar en la búsqueda de mejores escenarios para su futuro; en especial el 

tema de la paz y convivencia escolar. 

 

La Cultura por la Paz, debe asumirse como una propuesta que puede dimensionar 

desde las escuelas una visión crítica en el mejoramiento de los problemas sociales 

existentes, teniendo como eje fundamental la implementación de un modelo 

pedagógico dirigido a cuestionar el papel del Estado y como ha implementado 

sus relaciones o procesos de dominio sobre una clase obediente oprimida. Desde 

la educación, históricamente se vienen asumen posiciones que cuestionan esta 

tendencia, cuestionando duramente la forma en que se pretende imponer algunas 

políticas que están desconectadas de las realidades sociales, entre ellas las 

relaciones de convivencia social, generándose con ello el interés de algunos 

sectores, por elaborar propuestas o esquema de pensamiento que incidan de 

manera trascendental en las raíces de los problemas geo históricos asociados a 

los problemas del conflicto y en especial la convivencia ciudadana dentro y fuera 

del aula. 

 

La implementación de la cátedra por la paz en las instituciones educativas 

colombianas, requiere que desde las aulas, se puedan desarrollar acciones 

pedagógicas para lograr que el estudiante sea capaz de hacer una reflexión 

comprensiva acerca de su acontecer individual en relación a los conflictos 

sociales, familiares y locales, puesto que muchas regiones se encuentran inmersas 

en entornos sociales que requieren de acciones concretas. Desde la educación se 

puede buscar un  modelo de formación en el cual los estudiantes sean 

protagonistas en la construcción de nuevos modelos sociales y culturales. 

Definiendo el reto de los docentes para incentivar el pensamiento crítico en los 
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estudiantes, convirtiéndose en una opción útil y necesaria en la medida en que 

los maestros reflexionen sobre su papel al momento de desarrollar sus funciones 

y prácticas educativas; consolidando habilidades para: la toma de decisiones, 

solución de conflictos, a partir de la indagación introspectiva colectiva, que tiene 

por objetivo mejorar la lógica y la justicia de sus prácticas cotidianas en los 

aspectos sociales y educativas.  

 

Las pedagogías críticas, han generado fundamentos teóricos que facilitan 

desarrollar esquemas de pensamientos en los docentes y estudiantes diferentes en 

la lectura de la finalidad tradicional de la educación, de otra parte aporta 

argumentos para la consolidación de habilidades que fomenten la capacidad de 

actuar frente a los hechos generadores de violencia; que desde el punto de vista 

geohistórico, explican las realidades existentes, y en especial, aquellas 

relacionadas con las desigualdades, injusticias sociales, violación de los derechos 

que van en contravía de la existencia humana. Las instituciones educativas a 

través de los docentes pueden asumir un mayor sentido práctico a las prácticas 

de la liberadoras, en donde se requiere criticar y cambiar “la homogenización y 

deshumanización, dentro  de la historia, en un contexto real; concreto, objetivo, 

son posibilidades de los hombres como seres inconclusos y conscientes de sus 

inconclusiones” (Freire, 1999:3).     

 

Colombia, al igual que la mayor parte de los países Latinoamericanos, reconocen 

la existencia de una realidad social inmersa en un mundo de injusticias, de 

explotación opresión y violencia que afecta la convivencia de los pueblos, 

conllevando a la búsqueda de nuevas alternativas para alcanzar la libertad y lucha 

por el bienestar común. En este sentido, el cambio social se convierte en uno de 

los grandes retos de la educación y desde la Cátedra de la Paz, se generan 

espacios de reflexión sobre las teorías y prácticas que han generado ese modelo 

de Estado, considerado como represivo y lesivo, caracterizado por prácticas poco 

consecuentes pues de manera tradicional y repetiva niega su propia realidad, en 

efecto, “la escuela recrea continuamente los conocimientos producidos en otros 

contextos sociales y, para que los reproduzcan otros sujetos sociales distintos del 

nuestro, la escuela no inventa el conocimiento ni monopoliza su circulación. Lo 

que si hace es enseñarlo, intencionalmente, sistemáticamente, públicamente” 

(Cullen 1997:35).     

 

Por lo anterior, la implementación de la Cátedra por la Paz, puede tener como 

eje de análisis algunas categorías expuestas por la cultura post-moderna, y desde 

las denominadas escuelas libertarias, se tiene como fundamento epistemológico 

el desarrollo de un pensamiento humanístico basado esencialmente, en 

construcción de una biopolitica que según Bourdieu, permite hacer reflexiones 

sobre el papel de las escuelas desde el punto de vista ético y político, pues en 

muchos casos, éstas tienden hacer una reproducción del modelo imperante por lo 

tanto Cátedra por la Paz, debe abrirse al mundo exterior de la escuela y no 

centrarse en los lineamientos del modelo estandarizado. En este sentido, la 
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formación de los estudiantes debe estar centrada en el desarrollo de las 

potencialidades de los alumnos, como también la capacitad creativa, en este 

sentido Bauman expone que tales virtudes deberán desarrollarse “desde dentro”, 

mediante la liberación y expansión “desde las fuerzas interiores” que están 

latente en las oscuras y extrañas de la personalidad, unas fuerzas que esperan ser 

despertadas para ponerse a trabajar (Bauman 2007:40). 

 

Es importante poder estudiar y analizar la forma en que las instituciones 

educativas están respondiendo a los cambios que demanda la sociedad, y en 

especial para garantizar una verdadera convivencia ciudadana; como también, 

reconocer cuales son los enfoques teóricos y pedagógicos que la soportan el 

cumplimiento de este propósito. Para algunos pedagogos críticos, la nueva 

realidad social demanda una Cátedra de la Paz, soportada en la formación de 

valores ciudadanos, democráticos y éticos, tendientes a superar las diferencias, y 

con ello, una mejor tolerancia al interior de la sociedad.  

 

Su implementación debe partir del reconocimiento de las diferencias entre las 

clases sociales, que marcan una gran brecha entre ellas, conllevando a enorme 

deseo de cambiar los relatos en existentes las escuelas, al respecto se tiene que 

al: “hablar de resignificación social de las escuelas como un deseo de mantener 

vivo algo que sabemos está muerto o está muriéndose. Este deseo encadena 

significantes, que marcan a la escuela como “templo del saber” a la enseñanza 

como “normalización en la comunicación del saber”, al aprendizaje como 

disciplina en la apropiación del saber” (Cullen, 1997:47).   

 

Por lo anterior, las instituciones educativas, en especial las universitarias, han 

sido testigos ciegos y sordos de estas realidades, pues el problema no son las 

políticas educativas impuestas por el Estado, sino, más bien la falta de un relato 

pedagógico que sea coherente con la formación ciudadana. Por tanto, se requiere 

de la implementación de una Cátedra por la Paz, que transforme, los modelos de 

formación, como también la “mentalidad de las personas”; frente a esta 

situación, es importante resaltar el siguiente relato de una experiencia 

implementada por una experta en el tema:  

Enseñar Estudios de Paz y Conflicto en una institución del 

Norte, donde un alto porcentaje del cuerpo estudiantil es 

homogéneo, no desafía el sistema en el cual uno se 

desenvuelve. Después de todo, esta enseñanza dotará a esta 

élite privilegiada para ir y salvar al mundo después que se 

gradúen. Cuando llegué a la UPAZ, la base de mis clases en 

Estudios de Paz y Conflicto eran los clásicos. Después de un 

par de años, repitiendo los mismos modelos, me fui dando 

cuenta cada vez más que la mayoría de nuestros estudiantes, 

que provenían del gran Sur, se estaban cansando tanto de las 

teorías como de los casos de estudios utilizados en el curso. 

Como mencioné antes, ellos eran el sujeto “estudiado” con un 
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ojo del Norte. Algunos se sintieron “objetivizados”, mientras 

que otros cuestionaban su lugar dentro de la estructura de la 

universidad, donde la mayoría se percibía como la minoría 

(Fontan 2012: 57). 

 

Nuevamente nos encontramos con la urgente necesidad de implementar cambios, 

que permitan asumir los retos que infiere  la implementación de una formación 

para la convivencia social, que sea coherente y consecuente con la realidad 

vivida. Es de anotar, que las instituciones educativas en el marco del posconflicto 

deben analizar y aceptar los retos y cambios que se están dando desde la 

pedagogía, en este sentido, el enfoque contemporáneo que toman validez es el 

modelo socio-critico, fundamentado en el esquema inclusivo que “intenta 

configurar y resinificar las prácticas educativas; buscando una mayor capacidad 

de innovación, desocultar los mecanismos que constriñen la posibilidad de pensar 

al campo institucional como escenario de acción liberadora” (Tranier 2012). 

 

La construcción de una Cultura de Paz al interior de las instituciones educativas, 

requiere hacer unos profundos cambios, y desde el modelo de la pedagogía de la 

liberación, se puede desarrollar ese libre pensar en contra del modelo europeo o 

nortemericano, como lo anota Cruz (2013) en su reseña del texto 

“Descolonizacion de la Paz”, afirmando que la importancia del dialogo de 

resistencia y posiciones poscoloniales, en las cuales la paz, no es un término o 

concepto libre de contenidos y cargas de poder hegemónicos por parte de los 

estados modernos y las instituciones internaciones. Este poder se manifiesta 

muchas veces en imposiciones, prácticas y discursos que colonizan las 

comunidades locales. En este orden de ideas se debe resaltar que desde la 

educación se puede darle sentido humanístico a la formación ciudadana, discurso 

que encaja dentro de los propósitos de la Cátedra por la paz, esta propuesta puede 

ser interesante si se centra en estudiar, analizar y poner en práctica  los postulados 

de Freire, quien es considerado como el transformador de las prácticas educativas 

en América Latina, en sus ensayos expone un interés en reconocer que desde la 

educación es abre un camino para la “libertad”, aludiendo que  

Allí radica la tarea humanista de los oprimidos, liberarse a sí 

mismo y liberar a los opresores. Estos, que oprimen, explotan 

y violentan e razón de su poder, no pueden tener en dicho poder 

la fuerza de liberación de los oprimidos por sí mismo. Sólo el 

poder que renace de la debilidad de los oprimidos será lo 

suficientemente fuerte para  liberar a ambos. Es por esto por lo 

que el poder de los opresores cuando pretenden suavizarse ante 

la debilidad de los oprimidos, no sólo se expresa, casi siempre, 

en una falsa generosidad, sino que jamás la sobrepasan (Freire 

1999: 4). 

 

Ahora bien, se debe reconocer que la búsqueda de nuevos escenarios para 

fortalecer un sistema educativo más equitativo y menos opresor con las clases 
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populares, se requiere que los individuos a través de su análisis y lectura de la 

realidad dimensiones que es posible añorar la utopía de la liberación, y desde el 

texto la Pedagogía del Oprimido, se afirma que “la educación debe apuntar a una 

liberación gradual, pero total, del hombre oprimido. De hecho, las clases 

populares están sumidas en la miseria y los sufrimiento físicos, pero, por 

añadidura, viven encarceladas en la prisión de su conciencia mistificada Una 

transformación de estructuras no es posible, ni durable, sin la mediación de una 

auténtica liberación de las conciencia”. Esto se corrobora con los planteamientos 

de Dussell al sostener que: “La liberación no es una acción fenoménica, 

intrasistémica; la liberación es la praxis que subvierte el orden fenomenológico 

y lo perfora hacia una trascendencia metafísica que es la crítica total a lo 

establecido, fijado, normalizado, cristalizado, muerto” (Dussell 1996:76). 

 

Los planteamientos de Dussel, reafirman muchas de las ideas descritas 

anteriormente, al sostener entre otros aspectos que la búsqueda de nuevas 

propuestas para reformar la educación, deben tener presente el papel de la 

formación en la universidad, dándose ante todo un giro descolonizador, y aportar 

de la búsqueda de la Catedra por la paz, es posible hablar de la liberación en el 

aula de clases, a partir del lenguaje de la liberación, popular, feminista, de la 

juventud, de los oprimidos , y que en opinión de Freire (1974), se puede 

considerar la «educación como práctica de la libertad», como «pedagogía del 

oprimido» y como «acción cultural» dirigida por individuos que tratan de 

construir ellos mismos su propia historia. 

 

La llamada Cátedra de la Paz, dentro de sus contenidos pueden ayudan a fomentar 

la “Acción liberadora de las clases oprimidas en Colombia”, se pueden incluir 

entre otros aspectos: el fomento de valores y derechos de participación de los 

ciudadanos para la resolución pacífica de conflictos, educación para la Paz, que 

se basa en la apropiación de competencias por el respeto a los derechos humanos, 

la pluralidad, entre otros. Buscando y generándose la posibilidad de consolidar 

escenarios para vivir juntos, reconocer las diferencias en los espacios vividos, 

aprender a reconocer mejor los problemas y dificultades sobre los espacios 

percibidos, para analizar opciones que nos faciliten vivir en paz, y de esa forma 

ayudar en la formación de colectivos sociales que tengan este propósito. 

 

La enseñanza de la Cátedra por la Paz, requiere que los docentes promuevan 

estilos de aprendizaje para favorecer el desarrollo el pensamiento científico, 

como también el pensamiento crítico en los estudiantes. Merenne-Schoumaker 

(2006), sostiene que “entender y explicar las reglas de funcionamiento de los 

diferentes  territorios, de las sociedades humanas, en el caso de esos espacios: el 

entorno ecológico de las sociedades, hechos de la organización social, el peso de 

las culturas; entender y explicar las dinámicas de los cambios y los cambios” 

(Merenne-Schoumaker, 2006: 631). De acuerdo a lo expuesto, uno de los grandes 

retos y problemas que tiene en la sociedad colombiana, es la búsqueda de 

alternativas para la reorganización social del espacio, a partir de las expectativas 
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y promesas relacionadas con el cambio y mejoramiento de la calidad de vida de 

la gente en las regiones afectadas por el conflicto durante las décadas pasadas.  

 

Los procesos de formación para la convivencia, exigen hacer un análisis sobre el 

papel que tiene la educación sobre los individuos, reconociendo que en este 

proceso existen otros factores que actúan fuera de la escuela, es decir entender y 

analizar que el proceso de formación tiene agentes múltiples externos, como son 

la familia, los medios de comunicación, el internet, entre otros. Desde la 

pedagogía por la paz en su legislación (Colombia) establece la posibilidad de 

involucrar y generación en las aulas  educativos  que favoreciendo la interrelación 

de los individuos, las  familias y las políticas del Estado, entre otros (ver figura 

1); a través de las pedagogías críticas, se puede implementar un discurso 

hermenéutico enfocado a entender las relaciones de dominio y  de poder 

impuestas por parte del Estado y las familias, como también las formas de 

gobierno como se direccionan las relaciones sociales entre los individuos. 

 

La Cátedra por la Paz, puede asumir un rol de liderazgo escolar frente al tema, 

con la visión de implementar un ejercicio de corresponsabilidad entre el Estado 

– las escuelas- las familias  y los individuos, actuando de una forma coordinada, 

exigente y cíclica, bajo una concepción diferente. En donde el papel de los 

docentes, sea aprender a formar de una manera integral a niños y jóvenes y sobre 

todo que aprendan a dimensionar la forma sencilla, resolver problemas en el aula, 

a parir de la interacción de elementos que se pueden esquematizar con la figura 

1. 

Figura 1: La pedagogías críticas y la educación para la Paz 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fuente: Elaboración propia: 2017 

 

De acuerdo a la figura anterior, las pedagogías críticas brindan las herramientas 

conceptuales, pedagógicas y metodológicas facilitando no sólo comprender los 

problemas de la familia, el niño, estado, sino que integra una serie de conceptos 

y enfoques de las mismas en el proyecto estatal, para el manejo sino que brindan 

un amplio interés por impulsar un gran debate sobre las tendencias de la 

educación contemporánea, en el contexto social propio, infiere reconocer que el 

currículo va más allá del plan de estudios, se interesa por los micro mundos, 

Individuo 

   Estado /sociedad 

Escuela 

Pedagogías Críticas 

   Familia 
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realidades individuales y colectivas, reconociendo las crisis sociales como 

hechos complejos.  

 

La legislación colombiana permite abordar algunos aportes hechos por la Ley 

1732 de 2014, como un saber de obligatorio cumplimiento en las Instituciones 

educativas. De otra parte el Decreto 1038, establece cómo reglamentar y 

establecer los planes de estudio, en dónde se debe fomentar el desarrollo de 

competencias hacia la apropiación del territorio, la cultura y la memoria histórica, 

entre otros elementos que favorecen la reconstrucción del tejido social 

comunitario. El dialogo pedagógico se convierte en una herramienta de apoyo 

para entender y superar desde el aula las diferencias, a partir de las percepciones 

e imaginarios que tienen los niños que han sido testigos de los efectos del 

conflicto, pues sus territorios reflejan huellas que marcan una clara 

diferenciación socio espacial a través del tiempo, por tanto, aparecen: Historias 

recientes, Derechos humanos, Desarrollo territorial con enfoque social y 

ambiental. Dentro de los contenidos que se deberían incluir en la Cátedra de la 

Paz se debe citar la cultura de paz. 

 

El conflicto armado ha dejado muchas lacras en el territorio colombiano; por 

tanto, el sistema educativo no solo están direccionados a reconocer y actuar sobre 

los procesos de organización y desarrollo territorial, sino, también, aportar 

consideraciones de orden teórico para mejorar la articulación de la enseñanza con 

el proceso posacuerdo de paz. Existen amplios territorios que han soportado por 

décadas los efectos del conflicto, de allí que la Cátedra por la Paz pueden aportar 

lineamientos que aborden la forma en: ¿Cómo generar procesos de perdón y 

reconciliación? ¿Cómo superar las diferencias?, ¿Cómo se pueden consolidar 

modelos de desarrollo territorial con enfoque hacia la sostenibilidad y desarrollo 

social? La Cátedra por la Paz, debe centrarse en la construcción de espacios 

democráticos y participativos que promuevan la autogestión y desarrollo local, 

en dónde la geografía se convierte en un saber que permite problematizar la 

realidad social y espacial, generando pensamiento crítico y científico como 

respuesta a las necesidades locales y nacionales. Las alianzas en las 

organizaciones formadoras (escuelas –universidades), prevén una modificación 

de orden sustancial, sus currículos deben tener un punto de encuentro para 

delinear y favorecer la gestión social y el desarrollo integral,  identificando y 

potenciando un modelo en el que se aprovechen y exploten las capacidades y 

expectativas que tienen los jóvenes. 

 

Conclusiones 

 

La construcción de nuevos escenarios en la educación Latinoamérica infiere 

reconocer en la necesidad de verdaderos líderes sociales que promuevan la 

construcción de una nueva sociedad, en donde prevalezca el interés colectivo 

sobre los derechos humanos, el bienestar social y la creación de espacios de 
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convivencia que favorezcan las relaciones entre los individuos. En este sentido 

la Cátedra por la paz en Colombia, se convierte en una estrategia pedagógica 

encaminada a promover valores ciudadanos en la formación para la convivencia 

y el bienestar social. Para el logro de este propósito, las pedagogías críticas 

ofrecen dos escenarios importantes, el primero de ello centrado en consolidar una 

alternativa para enfrentar y dilucidar un debate analítico, reflexivo y consecuente 

con la transformación de las realidades sociales.  

 

El desarrollo del pensamiento crítico es una opción educativa que genera acción 

educativa para la transformación del estudiante, desarrollando en él la capacidad 

para indagar acerca de las problemáticas sociales que afecta su existencia 

presente y futura, brindándole las herramientas necesarias para hacer 

razonamientos de los hechos que dificultan la sana convivencia dentro y fuera 

del aula, asumiendo una posición abierta a las diversas  opiniones que favorezca 

su desarrollo personal y colectivo. Finalmente, desde las instituciones educativas 

se puede ejercer un liderazgo social facilitando la concurrencia de diferentes 

actores (docentes, directivos, familias, instituciones), que tienen e interés y 

posibilitan caracterizada por la explotación e imposición de un sistema que 

oprime y repeine las posibilidades del desarrollo integral de la mayor parte de la 

humanidad a nivel global. 
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Resumen 

 

El tema que se desarrolla en este artículo tiene la intención de mostrar como la estética de la 

educación que hemos tenido hasta ahora, ha centrado sus bases en la fractalidad de la sociedad: 

se forman rebaños, masas que siguen patrones similares, repetitivos, manteniendo un hilo 

conductor histórico: la codicia. Urge una mirada a nuevos cimientos estéticos de la educación, 

basados en redescubrir a los seres políticos, capaces de vivir en armonía en sociedad, rescatando 

el individualismo epistémico. Para este estudio, se usa un enfoque hermenéutico ontológico, que 

busca develar el ser, y que ve al otro en tanto como yo, haciendo un recorrido de la mano de los 

filósofos existencialistas Nietzsche, Heidegger y Sartre. Se abordan los tópicos: (a) Sociedad 

fractal, explica cómo la humanidad se ha fragmentado; (b) Desde el Yo, el Otro es el infierno, 

presenta la problemática de un ego fortalecido que niega rotundamente la posibilidad del “Yo y 

Tú” y, (c) Una mirada a la estética de la educación, expone la belleza de la naturalidad del hombre 

en cuanto tal. En la reflexión final, se destaca que la estética de la educación abraza al hombre 

para volver a sus raíces. 

Palabras clave: estética, fractalidad, educación, sociedad 

 

Abstract 

 

The subject that develops in this article has the intention to show how the esthetic of education 

that we have had so far, has focused its bases on the fractality of society: herds are formed, masses 

(crowd) that follow similar patterns, repetitive, keeping a common historical thread: greed. It is 

urgent to look towards new esthetics foundations of education, based on rediscovering political 

beings, capable to live in harmony in society, rescuing epistemic individualism. For this study, an 

approach hermeneutic ontological is used, that seeks to reveal the being, and see to the other one 

just like me, making a travel of the hands of the existentialist philosophers Nietzsche, Heidegger 

and Sartre. Topics are addressed: (a) Fractal society, explains how humanity has become 

fragmented; (b) From the self, “Hell is the Other People”, presents the problematic of a 

strengthened ego that denies outright the possibility of the “Me and You” and, (c) A look at the 

esthetics of education, exposes the beauty of man’s naturalness. In the final reflection, it is 

emphasized that the esthetics of education embraces men to their roots. 

Keywords: esthetics, fractality, education, society.  
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Después de un tiempo, uno aprende la sutil diferencia entre  

sostener una mano y encadenar un alma / y uno aprende 

que el amor no significa acostarse y una compañía  

no significa seguridad, y uno empieza a aprender… 

 
Jorge Luis Borges. Aprendiendo 

Muere lentamente quien se transforma en esclavo del hábito, 

repitiendo todos los días los mismos trayectos... 

Muere lentamente quien evita una pasión, 

quien prefiere el negro sobre blanco y los puntos 

sobre las "íes" a un remolino de emociones… 

 

Pablo Neruda. Muere lentamente 

 

 

Introducción 

 

Desde los tiempos remotos hasta ahora, la educación que hemos tenido ha 

centrado sus bases y sus ejes en la fractalidad de la sociedad: repetición de 

patrones por doquier que ha inundado nuestros espacios públicos y la esfera de 

lo privado; está prohibida la singularidad, la unicidad, por lo que realmente, el 

individuo en cuanto tal, no existe, sino un rebaño amorfo, simple expresión de 

pensamientos y sentimientos según el código social establecido.  

 

La educación, como ciencia social, pudiera abrir sus horizontes, salir del cascarón 

de la instrucción racionalista y otear los linderos de la interioridad del ser humano 

para que éste se comprenda, se conozca realmente alcanzando algunos objetivos 

planteados por la Unesco: paz y comprensión internacional. Urge una nueva 

mirada, amorosa, subjetiva, no se trata de un simple mirar, sino un sentir 

apasionado por la educación del ser, en la que el hombre logra revelar su 

mismidad, haciendo un viaje hacia su ontológico, así pasaríamos del 

individualismo epistémico a un hombre capaz de establecer una otredad genuina. 

La educación la llevamos pegada a la piel, nos acompaña de la cuna a la tumba, 

reímos, lloramos, danzamos, estamos implicados en este viaje llamado vida.  

 

La metodología empleada es la hermenéutica ontológica, que siente, se acerca y 

se distancia de los filósofos escogidos para este estudio. En el epígrafe de 

Sociedad Fractal, se muestra como la humanidad ha vivido en rebaños para lograr 

la respetabilidad en el mundo, y continuar con el estigma de la codicia; para ello 

nos apoyamos en el Zarathustra nietzscheano que nos hace una radical invitación 

a alejarse de las tribus. Posteriormente, se muestra que el fortalecimiento del ego 

ha impedido la posibilidad de una sana relación entre “Yo y Tú”, apoyándonos 

con una reflexión de la frase sartriana (1944): “El infierno son los otros”, pasar 

del caos del ego al lugar común que está en sociedad. Finalmente, se intenta 

dibujar la estética de la educación, que nunca quedará establecida pues varía con 

la temporalidad de la historia; por eso, hoy nos ocupa una educación que permita 
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que emerja el ser natural, con todas sus contradicciones y aporías, para lograr un 

sujeto político realmente ético. 

 

La Sociedad Fractal 

 

La infinitud de formas y fenómenos presentes en la naturaleza se han explicado 

desde la rigurosidad de las matemáticas y la física, sometiéndolos a reglas y leyes 

que obedecen a un orden, con tal estilo pitagórico, que pareciera que todo puede 

expresarse desde el trono de los números. Sin embargo, recientemente, se han 

abierto terrenos que parecían impenetrables, nos referimos a formas irregulares 

que se repiten indefinidamente, denominadas fractales. 

 

En 1976, Mandelbrot referido en el documental de Apsell (2008),  expresó que 

los fractales son formas fragmentadas que aparecen de modo interminable, lo que 

en matemáticas se conoce como auto similitud: “la totalidad del fractal es igual 

que cualquiera de sus partes, que es igual a otro trozo más pequeño; la similitud 

del patrón no deja de sucederse”. Este comportamiento natural es perfecto en 

cuanto tal, cuando lo vemos en los ecosistemas: en las montañas, las olas, las 

flores, el tallo de los árboles; sin embargo, se levanta una perversa neblina al 

observar esa repetitividad cuando es producto de una artificialidad forzada. Las 

imposiciones para convivir, las reglas para comportarnos como seres políticos, 

han aglutinado al hombre en masa, divididas en piezas prefabricadas, con el 

objeto de encajar en donde quiera que se encuentren, formándose la gran coliflor 

social; de esta manera, cada ramificación presenta los mismos patrones que el 

conjunto, teniendo un hilo conductor histórico: la codicia.  

 

Esa apetencia por las cosas, es sentida por los versos de un autor anónimo (1987) 

de la poesía Verdades Amargas: “Yo no quiero mirar lo que he mirado / a través 

del cristal de la experiencia / el mundo es un mercado donde se compran / honores, 

voluntades y consciencia” (p.53). En estas estrofas queda develada un alma 

entristecida frente a tanta iniquidad, expresa las cosas indecibles de la vida y, 

resuenan en nosotros como las ondas de la piedra en el agua. Nuestra conciencia 

histórica está saturada de hechos signados por la codicia, dejando una impronta 

de profundo pesar en la humanidad.  

 

El hombre ha llegado al punto de caer subyugado frente a los delirios del deseo, 

bien sea: prestigio, dinero, fama, títulos que engruesan el poder dentro de la masa, 

sin importar el costo ni los medios para adquirirlo, por eso, hasta lo inmaterial, 

dice el poeta, tiene un precio. Lo que interesa a la masa, es obtener respetabilidad 

social, tener el llamado éxito financiero, económico, con la consecuente 

seguridad, así eso signifique mantenerse en el redil, doblando la rodilla frente al 

sistema social establecido. 

 

De tal manera, encontramos personas luchando por el poder en nombre de las 

ideologías, de las creencias, de los dogmas; pertenecen a diferentes clubes, 
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asociaciones, círculos. Se identifican con alguna creencia religiosa: cristianos, 

musulmanes, hinduistas;  o, incluso, con una ideología política: izquierda, 

derecha, comunista, socialista, demócrata; en fin, conforman rebaños que 

veneran las conductas repetitivas. 

 

Al respecto, Nietzsche (1883) nos dice: “Todos quieren lo mismo, todos son 

iguales: quien tiene sentimientos distintos marcha voluntariamente al 

manicomio… Para incitar a muchos a apartarse del rebaño – para eso he venido” 

(p. 5, 9). Conseguimos en el Zarathustra de este filósofo, un planteamiento 

radical de alejarse de las manadas, de la fractalidad social que nos ha apartado de 

la naturalidad, hasta el punto de ser considerado loco o irreverente quien se atreva 

a desafiar al sistema, a aislarse del montón, oyen el clamor del alma, escuchando 

apasionadamente su corazón, en lugar de seguir la tilde sobre las “íes”. Continuar 

en rebaños lleva a la decadencia del espíritu, mengua la vida del hombre, 

rompiéndose el individualismo epistémico, el hombre muere lentamente por la 

esclavitud a la que se ha sometido, por seguir otra voz.  

 

En definitiva, la sociedad no quiere que tengamos discernimiento, que tengamos 

sabiduría, sino que seamos personas con un cúmulo de información, sin un saber, 

porque eso protege a la minoría opulenta. Le interesa gente que deambule sin 

vivir.  

 

Para alejarse del rebaño es necesario recorrer caminos abismáticos, caer en 

brazos de los remolinos de las profundidades y atreverse a vivir con total 

responsabilidad, libres de las ataduras de la sociedad. Pareciera que la población 

disfrutara de un juego silencioso y, peor aún, quisiera quedarse allí, pues desde 

los tiempos homéricos, ya en un episodio de la Odisea, mencionado en Bauman 

(2003), se trataba de ofrecer una mejor vida, pero la respuesta fue que querían 

permanecer en ese mundo exiguo: 

¿Así que has vuelto, granuja entrometido? ¿Otra vez a 

fastidiarnos y a molestarnos? ¿Otra vez a exponer nuestros 

cuerpos al peligro y a obligar a nuestros corazones a tomar 

nuevas decisiones? Yo estaba tan contento, podía revolcarme 

en el fango y retozar al sol, podía engullir y atracarme, gruñir 

y roncar, libre de dudas y razonamientos: “¿qué debo hacer, 

esto o aquello? ¡¿A qué viniste?! ¿A arrojarme de nuevo a mi 

odiosa vida anterior? (p. 23).  

 

Este marinero representa a esa masa que prefiere el redil, que huye, que se 

esconde de la libertad, pues ésta huele a miedo, porque exige responsabilidades, 

exige consciencia y, por lo tanto, un mayor compromiso consigo mismo y con el 

mundo. Salir del fango, significa encarar el deber que llega con la libertad, pues 

estaríamos frente al panorama de elegir sin mapas trazados, sin rutas que 

requieren de un gran esfuerzo consciente, pues, el hombre tiene que emerger, ya 

que nace sin una esencia, como señalan distintos existencialistas: Nietzsche, 
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Heidegger, Sartre, y otros.  

 

La fractalidad de la sociedad va en contra de toda la esencia del hombre, busca a 

los pueblos domesticados, con empacho mental; como nos dice Hugo (1863) que 

se ha buscado la iniquidad empobreciendo el espíritu: “Se preguntó si la sociedad 

humana podía tener el derecho de hacer sufrir igualmente a sus miembros… de 

apoderarse para siempre de un hombre” (p. 42). Este pensamiento revela el  

abatimiento por ese pesar que puede infligir las reglas, las leyes, irrespetando la 

dignidad del hombre, profanando su morada. 

 

Esta inquietud crepita en el corazón de los hombres más sensibles, de aquellos 

que han sido capaces de desnudar sus sentimientos, tienen espíritu 

resplandeciente, libres, tañen su paso por el mundo con lírica emoción, capaces 

de escrutar su alma sin miedo a escuchar lo que el abismo grite. Vamos a revisar 

lo que la pluma de Moreno (2005) dice: 

Lo humano es la vida individual, solitaria, y su derivado, la 

convivencia. Lo social que surge sobre ellas, y en ellas, no es 

humano, porque no es ni individual, ni interindividual, sino 

trans-individual. Tiene otra individualidad propia, otra entidad, 

que se sobrepone a los individuos. Su entitatividad está dada 

por los usos… Por ello la sociedad no es humana; al seguir los 

usos nos comportamos como autómatas… (p.298) 

 

La vida humana es, esencialmente, soledad, aunque se dé la convivencia, porque 

está abierto a ella. Pero, las normas de comportamiento social, en lugar de 

acercarnos a la relación con el otro, interfieren al convertir al hombre en máquina, 

en robot, en seres sin vida, destruyendo la mismidad, por lo que ha sido quimérico 

el “Yo y Tú, nosotros”.  

En este sentido, es necesario alejarse de las normas impuestas, de la fractalidad 

de la sociedad porque significa ir contra natura, impiden que la semilla florezca. 

Frente a este panorama, pulula entonces, en mi corazón la siguiente interrogante: 

¿Podemos vivir en sociedad? Para responderla vamos a dar una mirada, primero, 

al significado de la otredad. 

 

Desde el YO, el OTRO es el Infierno 

 

Esta frase sartriana (1954): L’enfer, c’est les Autres, “El infierno son los otros” 

es completamente cierta cuando la pronunciamos desde un ego fortalecido, con 

la presencia del YO no hay lugar para un TÚ, el juego que prevalece es el de la 

enajenación. No se trata de conformarse mirando, solamente, al otro-objeto; sino 

que lo miramos como el otro-sujeto, buscando la reducción,  la destrucción de la 

persona que está a nuestro lado. El Yo y Tú sólo tiene lugar en la dimensión de la 

mismidad, del conocer previamente nuestro en-sí, del estar en armonía, porque 

¿cómo podríamos abrirnos a una relación si estamos sumidos en el más profundo 

abismo? ¿Qué podemos ofrecer si estamos actuando desde el ego? 
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La armonía es posible cuando dejamos de alimentar, de fortalecer el ego, porque 

la presencia de éste hace que siempre veamos en el otro a un rival, produciéndose 

luchas, guerras, conflictos. El ego es una bestia social domesticada, que busca lo 

aparente, llevándonos a competir, a sufrir, a odiar; significa estar en nuestro 

propio infierno. 

 

Resulta vital apropiarnos de la ética de nuestra identidad: ser auténticamente 

nosotros, volver la mirada hacia nuestro interior, amar los momentos de soledad, 

porque sólo en el silencio se oye lo que es significativo. Desde ese 

“ensimismamiento” el hombre se conoce y se comprende comulgando con su 

ontológico. En tal sentido, Heidegger (1927) planteó la importancia de la 

pregunta por el ser, de la necesidad de conservarla vigente, pues parece tan obvia 

que la olvidamos, que suponemos que sabemos acerca del ser; por eso 

mantenemos este estudio antropológico-filosófico pues es un punto cardinal en 

la sociedad y sus implicaciones. Estamos hablando de un individuismo 

epistémico, pensando al hombre en radical soledad, pero dado a la relación con 

el otro; no se trata de un solipsismo, ni de un ejercicio egotista, sino de una 

profunda comunión con nosotros mismos, para que devenga la otredad desde la 

apropiación de la mismidad. Es una manera natural de ver al otro. 

 

El hombre es un ser único, irrepetible, indiviso, precisamente por eso es un 

individuo, por lo tanto, su ontológico es único también, no existen “universales” 

aplicables al hombre. El ser que se comprende puede liberar el perfume de su 

existencia, puede abrirse plenamente al exterior, sin el estigma de la codicia que 

lo ha acompañado desde las primeras civilizaciones. Tenemos que cautivar el 

trono de nuestra interioridad para que puede darse un diálogo, una relación 

fecunda con el otro.  

 

Esto repercute en conformar una sociedad más sana, limpia de emociones, 

consciente, formada por hombres capaces de vivir en un nosotros, de respetar y 

sentir al prójimo, produciéndose una cultura de paz, una cultura dialógica, sin 

imposiciones ni coacciones. Esto sugiere que estaríamos frente a otra urdimbre 

en el tejido de los hilos de la sociedad, en un nuevo acrisolamiento del ethos que 

hemos llevado. Estamos de acuerdo con Moreno (2005) cuando expresa:  

La cultura codifica la vida, pero es la vida la que produce la 

cultura y sus códigos. La cultura está siendo siempre producida 

y la vida vivida…De las discontinuidades de la vida emergen 

las discontinuidades de la cultura; puesto que la vida es historia, 

la cultura es histórica (p. 40, 41).  

 

Las discontinuidades de la vida están en cualquier recodo del camino transitado, 

forman parte de su prosa, de la dialéctica que la dibuja a cada segundo. Así que 

aprovechamos coyunturas caóticas para dar saltos cuánticos en la cultura. Es 

cierto que la vida no se explica por uno de sus hilos, porque es una urdimbre con 

gran número de hilos de trama, por eso es necesario, salir del redil, abrazar la 
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mismidad para poder comulgar con el otro, como dice Moreno (ibíd.) “Vivimos 

en un mos expresa muy bien esta nueva realidad que es la relación nosotros: unes 

et alter, yo y el otro hacemos algo y al hacerlo nos somos. El sernos mutuamente 

debería llamarse nostrismo o nostridad” (p. 209). 

 

Vida y cultura son inseparables, cabalgan juntas, así que nos dedicamos a trabajar 

con el hombre para que viva su legítima convivencia con el otro, conocer la 

armonía y el equilibrio de la existencia, para lograr los objetivos que dignamente 

ha expresado la UNESCO (2003) “de paz y comprensión internacional por medio 

de la educación, educación que ha de partir de sus aspectos básicos”(p.282). 

Desde este panorama nos preguntamos, ¿Cuál es la estética de la educación para 

lograr estos cambios en la cultura?  

 

Una Mirada a la Estética de la Educación 

 

La belleza es una dimensión que ha transitado por distintos sentires a través de 

los siglos, como nos explica Eco (2006) que van desde lo considerado en el 

Oráculo de Delfos: “Lo más justo es lo más bello”; en la Edad Media y en el 

Renacimiento se creyó en la armonía y la proporción, expresada en el hombre de 

Vitrubio; luego en la atmósfera del Romanticismo se expresaron los sentimientos 

de melancolía y se reconoció “la belleza del diablo y la fascinación por lo 

horrendo” (ibíd. p. 148). Hoy día, estamos frente a la estética de lo utilitario, lo 

industrial, lo tecnológico en el marco del progreso, es la funcionalidad lo que 

determina si un objeto, producido a gran escala, nos agrada o no.  

 

Podemos ver, en este breve recorrido, que los cánones de belleza han sido 

cambiantes a lo largo del tiempo, pero la educación se ha quedado estancada en 

la producción en serie, en robots, en seres que existen pero no viven, incapaces 

de develar opacidades, sin autonomía en el pensar y en el sentir. El hombre pasó 

a ser un producto cultural mustio, más que un producto natural creativo. Todavía 

nos atrevemos a pensar, que la naturaleza del hombre está mal, cuando en 

realidad, lo que no ha funcionado es la educación que hemos tenido.  

 

Hasta ahora la educación se ha encargado de transmitir la cultura de “lo útil” 

conduciendo a la sociedad hacia la locura de lo redituable, lo eficiente, lo 

productivo en detrimento del ontológico, en consecuencia, somos una sociedad 

muerta, exhalando valores marchitos, empobrecida porque ya no importa que 

seamos humanos, sino una extensión mecánica manejada por los códigos de la 

cultura producida. 

 

Entonces hablaríamos más bien de la fealdad de la educación, en lugar de su 

belleza, a lo que quizá, Tomás de Aquino diría que todo en el mundo tiene una 

razón y, por lo tanto, se justificaría esta fealdad. Pero, ¿qué excusas puede tener 

la educación para ser fea? Pareciera que todo a su alrededor es genuinamente feo 

porque los hombres no saben vivir y mucho menos amar. ¿A qué se refiere, 



 

60 

entonces, la estética de la educación? 

 

Por una parte, vamos a apoyarnos en lo que Medina (2011) nos dice a propósito 

del episodio vivido por el poeta moderno Rilke, que entregó su vida en un 

profundo acto de ensimismamiento, por tomar entre sus manos una rosa y caer 

entregado al éxtasis de la experiencia: “En su aproximación se olvida de su 

enfermedad, la hemofilia, y en vez de asir los pétalos se pincha con una espina. 

De inmediato la sangre brota y luego muere” (p. 11).  

 

Este poeta con la rosa en la mano, sin importar las espinas, debió sentir la 

peligrosidad de la vida que descaradamente lo invitaba a conocerla; en sus más 

profundos anhelos quería asir la flor, buscando el equilibrio que su alma deseaba. 

¿Es esto bello o feo? Ni lo uno ni lo otro, sencillamente es…sin predicado en esta 

oración.  

 

Podemos mirar la vastedad del ancho y profundo horizonte y comulgar con las 

dualidades, con la dialéctica, que están en la naturaleza del hombre. Es este 

pensamiento el que dibujaría una teoría estética que palpita desde el corazón y, 

no podría ser de otra manera, pues la educación la llevamos pegada a la piel; y el 

sentir educativo es para el hombre con sus tonalidades. 

 

En el mundo hay un sinfín de pieles, de amores, de sentimientos, con tal pasión 

sublimadora como la prisa que lleva la ola por besar la arena. La educación es 

para el hombre, hay un maridaje eterno que llevaría al ser humano a representar 

el pináculo de la existencia. Se trata de descubrir lo que somos: seres únicos, 

singulares.  

 

Por otra parte, veamos por un momento la parte inocente de este mundo: los niños. 

Ellos son totales, juguetones, sinceros, muestran sus emociones sin miedo, tienen 

coraje, muy inteligentes. Los niños ríen, lloran, pelean y enseguida están 

contentos, son genuinos en su actuación, se entregan totalmente cuando algo les 

apasiona, se concentran y hasta meditan, y todo de una manera natural. Los niños 

son realmente indivisos en su actuar, son naturales hasta que tienen que 

convertirse en seres políticos, seres sociales, y lo hacen transitando el camino de 

la educación. Hasta que aprenden la vileza de la mentira, del engaño, las argucias 

de “este mundo” para obtener lo que quieren. 

 

Y allí cambia la historia del niño, cuando arranca su proceso de “adaptación” y 

cae en los rizos abismáticos de la instrucción de las ciencias exactas, los llenan 

de contenidos, que algunos alumnos aprenden rápidamente, pero, a otros se les 

dificulta, hasta el punto que después de seis años de educación primaria y dos de 

media, aún no saben de matemáticas, les cuesta realizar operaciones algebraicas 

sencillas.  

 

Esta instrucción ha resultado totalmente excluyente, con todos los símbolos que 
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acarrea; por una parte, el joven que se siente incapaz, aprecia como la sociedad 

lo margina porque no camina de la mano con las matemáticas y, por otra, el que 

aprueba ese mundo cientificista, lo hace a expensas de su ontológico.  

 

Con todo lo expuesto anteriormente, ¿Qué nos falta reflexionar sobre el sentido 

estético de la educación?  Pareciera que necesitamos ser niños nuevamente 

siendo adultos, es decir, adultos conscientemente niños, con un corazón sensible 

a lo que nos rodea, con totalidad al actuar, sin importar los resultados, sino lo que 

dicte nuestra ética, como el paso de Rilke por el mundo, que abrazó la muerte por 

vivir auténticamente.  

 

Es esa consciencia la que nos permitirá mirar el cristal de la experiencia sin 

temores, sin devolver “hiel y veneno”, porque hemos aprendido las aporías de la 

vida, somos los hacedores de nuestros versos y podemos cambiar el rumbo, ir en 

contracorriente, como pudiéramos hacer con el final de la poesía Verdades 

Amargas: “doblando la rodilla en el polvo, pido perdón a Dios, pero no a los 

hombres”, por este final: …pido perdón a Dios y también a los hombres. 

 

Penúltima Reflexión: Desde el Nosotros hay un Cielo 

 

Luego de contemplar el vasto y ancho horizonte que la sociedad nos ha dado a 

través de la educación, el corazón se enmudece frente a tanta opacidad porque se 

ha negado la belleza del hombre, de su naturalidad, de su inocencia. Lejos de 

permitir que aflore el ser, ha estado fragmentándolo, usándolo como parte de una 

maquinaria, destruyendo su ontológico, formando hombres en serie, robots, 

insensibles con el prójimo. 

 

Desde esas gélidas aguas es impensable una sociedad sana, en armonía, podemos 

pensar y sentir una educación que mire al ser, al ontológico, por lo que el mundo 

de la educación actual nos llama para que aprendamos a vivir “Yo y Tú” 

abrazados, respetándonos, porque devenimos humanos.  

 

Hablaremos de una penúltima reflexión, pues este tema no tiene punto final, y 

nos atreveríamos a decir, que ni siquiera tiene punto y aparte, porque todo está 

implicado en una urdimbre de infinitos hilos, que ni es bella ni es fea. Elevemos 

ancla para surcar los mares y otear ese punto infinito en que mar y cielo nos 

llaman para permitir una educación que privilegie la consciencia para aprender a 

liberar nuestras cadenas, aprender a amar, encauzándonos hacia una sociedad de 

poetas vivos, personas sensibles, amorosas, comprometidas por entregarse a la 

dialéctica de la vida, andando su propio recorrido. 
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Resumen 
 

El presente artículo tiene como finalidad la reconstrucción histórica de la praxis educativa llevada 

a cabo en el accionar pedagógico del maestro: Martin Ignacio Burk en la enseñanza de la ciencia 

en Venezuela entre 1933 -1984 a partir del estudio y análisis documental entorno a la vida y 

producción intelectual en el ámbito científico- educativo de quien a su tiempo se dedicara al 

estudio y promoción de la educación científica así como también la aportación sistemática 

cognitiva proveniente de su profunda reflexión filosófica - pedagógica en el sistema educativo 

venezolano, especialmente desde la educación secundaria y universitaria basándose para ello en 

la aplicación del diseño documental apegado por demás al uso de la hermenéutica como principio 

fundamental para el análisis e interpretación de los documentos. 
Descriptores: Praxis pedagógica, pensamiento pedagógico, educación científica, enseñanza de 

la ciencia, grandes maestros. 
 

Abstract. 

 

The purpose of this article is the historical reconstruction of the educational practice carried out 

in the pedagogic action of the teacher: Martin Ignacio Burk in the teaching of science in 

Venezuela between 1933 -1984 from the study and documentary analysis about life and 

intellectual production in the scientific-educational field of those who in turn will be dedicated to 

the study and promotion of scientific education as well as the systematic cognitive contribution 

coming from their deep philosophical-pedagogical reflection in the Venezuelan educational 

system, especially from secondary education and university based on this in the application of 

the documentary design attached to the use of hermeneutics as a fundamental principle for the 

analysis and interpretation of documents. 

KEYWORDS: educational praxis, pedagogical thought, scientific education, science of teaching, 

grandmasters. 
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Introducción 
 

En este artículo se presenta la vida y obra así como también la producción 

intelectual convergentes en la cosmovisión del pensamiento pedagógico del 

maestro Martin Ignacio Burk Wagner en la enseñanza de la ciencia a partir de la 

contextualización de su praxis educativa en el ámbito histórico – social de la 

historia de la educación científica en Venezuela entre 1933-1984. 

 

Así mismo, ofrecer una visión y propuesta pedagógica actualizada al problema 

de la enseñanza de la ciencia en nuestro país, resaltando para ello, los aspectos 

pedagógicos para la promoción de la educación científica al tratar de otorgársele 

el justo valor a su acción educativa y su obra literaria que permitan colocarla al 

debate en estos tiempos modernos, valiéndonos de métodos científicos, 

pedagógicos e históricos de investigación socio educativa. 

 

En este sentido, se persigue reconstruir y comprender el pensamiento y acción 

educativa - pedagógica de aquellos grandes hombres y mujeres que con su tesón 

y esfuerzo han entregado su vida, sueños y aspiraciones al proceso educativo 

venezolano, especialmente en la enseñanza de la educación científica y en la 

promoción de una educación secundaria de calidad, tal es el caso particular de 

Martin Ignacio Burk; al tiempo que ha dejado una profunda huella por hacer de 

la educación el camino a la emancipación de los pueblos, cuyo legado histórico, 

contribución al mundo científico y ampliación del saber humano han 

permanecidos solapados en el mundo de lo social así como de lo educativo. 

 

Breve Biografía de Martín Ignacio Burk 
 

Hablar de la vida y obra así como de la producción intelectual del maestro 

Germano-venezolano: Martin Ignacio Burk Wagner; es primero comenzar a 

hablar de un ser humano noble con una amplia formación y educación integral 

Humano - científica dedicado tanto a su capacitación e instrucción personal como 

a la enseñanza e instrucción de sus semejantes que a juicio de Gómez Grillo 

(1994) lo considera como “uno de los tres sabios que la Alemania de Goethe y 

de Hegel ha enviado a Venezuela (p 20) para sembrar y cultivar en lo más 

profundo de los corazones de los venezolanos (quienes lo han conocido de 

manera personal como a través de sus grandes obras y escritos literarios) su 

arraigo y apego profundo al estudio y conocimiento del mundo de la ciencia, 

particularmente mediante su enseñanza; sean estas de naturaleza humanista o de 

naturaleza racional - naturalista.  
 

En adición a ello, Torres (2000) señala que “después de Alejandro Humboldt y 

Adolfo Ernst, Burk es el tercer sabio, educador, filósofo y científico con que 

contó nuestra patria y la principal casa de formación docente “(p 36) haciendo 

referencia al instituto Pedagógico de Caracas (IPC) donde Burk logró demostrar 

su formación científica - pedagógica mediante su interés eminente por cultivar 
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una cultura académica destinada hacia el estudio, comprensión y explicación del 

pensamiento humano así como el interés profundo por lograr los más amplios 

saberes y conocimientos científicos; cuya aplicabilidad solo se conquistaría a 

través del cultivo de la ciencia: sean humanísticas como ciencias naturales 

puestas para ello al servicio de la humanidad . 
 

Lo señalado, permite extraer elementos subjetivos de la personalidad de Burk 

que progresivamente lo van a ir moldeando por el amor a la vida, a la naturaleza, 

a Dios, a sus semejantes y por último a la Ciencia, como momentos cruciales y 

necesarios para abordar y comprender la conformación de su pensamiento 

pedagógico, puestas al servicio de los demás a través de su praxis científica-

educativa mediante la enseñanza de la ciencia que a juicio de Guillen Pérez 

(1982) se ha convertido en “el drama que ha sido de su vida; primeramente, tras 

la creencia en Dios, seguido por el rompimiento con Dios y con la iglesia y 

simultáneamente con ese rompimiento: su pasión por la ciencia. (p 3) en su 

devenir histórico social como sujeto individual y colectivo que respondió a las 

exigencias y necesidades de una época científica y educativa determinada. 
 

Es allí donde juega un papel fundamental el estudio, análisis y comprensión del 

proceso de conformación del pensamiento pedagógico y la praxis educativa de 

Martin Ignacio Burk en la enseñanza de la Ciencia, específicamente por sus 

aportes a la educación secundaria en Venezuela durante el periodo histórico 

comprendido entre 1933 año de su accionar pedagógico en tierras amazonenses 

hasta 1984 año de su desaparición física; que puede ser reconstruida 

históricamente por medio de su prolífica producción bibliográfica y 

hemerográfica destinada al mundo educativo venezolano mediante la enseñanza 

de la ciencia natural - experimental como a la ciencia humanística. 
 

Para ello, resaltar su formación científico – humanística implica destacar su 

condición y vocación de sacerdote salesiano, filósofo, investigador, docente (de 

educación primaria, secundaria y universitaria) y divulgador de la ciencia en la 

que ambas, el maestro Burk, no pierde de vista su interés por el estudio del 

hombre social y humano-científico a través de las disciplinas científicas como: 

la Psicología, Pedagogía y la Filosofía por medio de su quehacer científico- y 

reflexión pedagógica donde tributara cognitivamente al desarrollo de la razón 

técnica y la tecnología al servicio del ser humano y la sociedad en general. 
 

Vale destacar, que Martin Ignacio Burk Wagner nació en Núremberg, Alemania 

el 24 de Enero de 1905 y según Burk (1985) afirma “ sus padres fueron Jean 

Burk, un técnico especializado en la fabricación de arcos voltaicos y Bárbara 

Wagner, abnegada mujer que se encargó de impartirle una educación 

profundamente religiosa” (p 12) lo que permite inferir el primer acercamiento de 

la vida de Burk hacia el encuentro con el primer conocimiento de las ciencias 

naturales por medio de la física y la química inculcada por su padre así como su 
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profunda y marcada vocación religiosa adquirida de su madre; que lo 

acompañarían durante su futura formación científica, humanística y social. 
 

Es de resaltar, que durante su juventud en su Alemania natal, cursó sus estudios 

secundarios en el espacio denominado el “Gimnasio”, cuyo recinto estuvo, cien 

años antes; bajo la rectoría del Filósofo Hegel.  
 
Dicho Gimnasio según Burk (ob.cit.) le despertaría el interés profundo y 

constante por la lectura cuando sostiene que “tenía una venerable sensación por 

la atención que confería al estudio de las obras de la antigüedad clásica, las 

lenguas muertas y la filosofía” (p 12) que se traduce en el primer acercamiento 

por desentrañar las bondades del pensamiento filosófico griego mediante el 

estudio de los clásicos literarios de mayor importancia para la historia cognitiva 

de la humanidad. 
 

Tal interés, será constantemente visible en su pensamiento pedagógico y accionar 

científico - educativo basándose en su profunda connotación filosófica en la 

construcción y elaboración de su reflexión y quehacer pedagógico humanista 

probablemente obtenido a partir de su reiterada lectura de los grandes clásicos 

literarios provenientes de los intelectuales del pensamiento helenista como: 

Platón, Aristóteles, Sócrates, entre otros; que le impregnarían de ese deseo por el 

estudio de la Filosofía como madre de todas las Ciencias.  
 

A pesar de los embates de la realidad social e histórica vivida en el tiempo en la 

que el joven Burk frecuentaba el gimnasio (educación secundaria) en su 

Alemania Natal, la educación alemana atravesaba por el umbral de la calidad de 

su instrucción educativa pero en la debacle del espíritu moral de su formación, la 

cual tenía su origen en las circunstancias socio-históricas que imponía el 

ambiente de pre-guerra entre 1900 - 1913, que posteriormente se concretaría en 

la primera guerra mundial (1914-1918) que a juicio de Albornoz (1984) destaca 

Pese a estas circunstancias la enseñanza en el gimnasio era 

bastante buena. Allí Estudio el Latín durante nueve años y el 

griego durante cinco años. Fue de esa manera como, desde muy 

temprana edad, estuvo en condiciones de leer clásicos antiguos 

en sus propios idiomas. (p 12) 
 

De lo antes descrito se evidencia, la realidad histórico educativa vivida por 

Martin Ignacio Burk a partir de los primeros acercamientos con las obras y los 

postulados del pensamiento científico humanista de los grandes hombres que 

sirvieron de punta de lanza para la construcción y consolidación del saber 

universal, precursores por así decirlo; del pensamiento científico y filosófico 

moderno.   
 

Por otro lado, resaltar el momento que más conmovió al joven Burk, que según 

Albornoz (ob.cit) estaba representado por “el hecho de haber presenciado el 
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derrumbe de los valores que sustentaron su primera educación” (p 15) producto 

al conflicto bélico en la que se vió envuelta su país natal, con amplias 

connotaciones y repercusiones de la vida política y social para la paz de su país 

y de la tranquilidad mundial a consecuencia de la guerra. 
 

Así mismo, otro dato interesante de la educación alemana recibida por él durante 

su formación en el Gimnasio se corresponde con lo expuesto por Burk (ob.cit)) 

cuando sostiene  
 A mí, de adolescente me tocó estudiar una química en la cual 

el átomo era todavía la maciza partícula indivisible de Dalton, 

inofensiva e inocente. De ese Átomo deducíamos las leyes de 

la combinación química, las propiedades coligativas de la 

materia, los pesos atómicos y el asombroso número de 

Loschmit. (p 184-185) 
 

De lo señalado, se puede relacionar algún elemento del contenido curricular de 

la educación alemana que marcaría la pauta en la formación e instrucción 

personal científica y pedagógica del joven Burk, plasmada por el incentivo del 

estudio de la Química; particularmente por la promoción del análisis y estudio 

del Átomo del Dalton en cuyo desglose procedimental lo rememora con el 

proceso de deducción de las leyes de la combinación química así como del 

análisis conceptual y procedimental de las propiedades coligativas de la materia 

y de los pesos atómicos. 
 

Por otro lado, Burk logra motivarse e incentivarse hacia la investigación y la  

producción de nuevos conocimientos mediante la puesta en práctica de la 

experimentación en el mejor espacio científico por excelencia para realizarlo, es 

decir, la escuela en cuya postura Burk (ob.cit)  logra ilustrarnos “en mi escuela, 

el sistema periódico de los elementos químicos terminaba con el Uranio. Pero 

hoy está agregado el plutonio a lo que siguen media docena o más de elementos 

transuránicos” (p 191) que conforman la plataforma de los diferentes materiales 

en que se componen la tabla periódica de los materiales químicos; cuya 

incorporación actualmente de nuevos elementos provenientes del uranio ha sido 

progresiva producto a la manipulación y experimentación con los elementos 

químicos han permitido la obtención de nuevos resultados. 
 

De ello se desprende, la posición de la escuela en cuanto a la formación e 

instrucción del individuo y de la implicación que juega el contenido académico 

en la motivación educativa en los aprendizajes para la vida de cada estudiante, 

donde Burk abraza y rememora las teorías de la física y su sentido de 

aplicabilidad en su vida cotidiana y de cómo el estudio de la ciencia estaba 

imbuida tanto en el ambiente personal de quien la estudia como de los factores 

culturales en la que este se desenvuelve. 
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Por consiguiente, son atribuibles elementos propios de la educación y la 

pedagogía de la Educación alemana de la época como: La escuela, el contenido, 

la cultura, el estudiante y las disciplinas científicas las que ejercieron un profundo 

sentimiento de apego a los aprendizajes científicos, tecnológicos y humanísticos  

adquiridos por el joven Burk durante su formación, que de una u otra manera 

estarán latente en su posterior formación intelectual en campos del saber 

científico -humanístico.  
 

Será entonces a partir de 1924, cuando el Joven Burk, asistido por la necesidad 

humana de ayudar a sus semejantes y de seguir recorriendo el mundo científico, 

logra ingresar a la congregación religiosa de los Salesianos de Don Bosco, 

realizando su experiencia pre vocacional en Austria y Roma donde permanecería 

como novicio durante un año a la que luego de su corta estadía como estudiante 

en esos lares viajaría a tierras venezolanas como integrante de las misiones 

enviadas a América, con motivo de haber sido declarado 1925 año jubilar por Pio 

XI durante su función papal, comenzando así a poner en práctica los 

conocimientos y los primeros rudimentos de sus aprendizajes pedagógicos 

adquiridos en su temprana formación salesiana que según Merino (2011) 

consistía en: 
Un proceso de preparación intelectual y religiosa, a fin de 

crecer como persona, desarrollar la personalidad, construir la 

propia identidad, vivir los ideales y hacer posible la propia 

opción, comprende un largo y exigente camino. Este camino 

está dividido en varias etapas o tiempos fuertes de formación, 

a saber: el Noviciado, el Pos noviciado, el Tirocinio (tiempo 

de experiencia práctica de la vida salesiana) y el Teologado. (p 

227) 
 

En este sentido, es necesario resaltar la preparación y formación salesiana 

adquirida por Burk entre 1925 a 1931 en dos grandes visiones de mundo: desde 

la teología como de la filosofía salesiana por un lado, (sin obviar por supuesto el 

modelo educativo de la pedagogía salesiana adquiridas tanto en la casa salesiana 

de Valencia como la de Caracas) y su correspondencia con su formación 

científica filosófica personal adquirida en su gimnasio natal por el otro. 
 

En adición a ello, tras su llegada a tierras venezolanas a partir de 1924, comienza 

su trabajo como docente, sirviendo en el colegio San Francisco de Sales de 

Caracas y en el Colegio Don Bosco ubicada en la ciudad de valencia que según 

Albornoz (ob.cit) destaca 
Una vez residenciado en este colegio, paso a formar parte de su 

personal docente. Poco tiempo después de su ingreso al colegio 

conoció y estableció una gran amistad con el sacerdote Julio Caicedo. 

Este sacerdote que tenía un doctorado de la Universidad Gregoriana, 

dominaba los idiomas, inglés, francés e italiano, al mismo tiempo que 

era poseedor de una vasta cultura. De Caicedo Aprendió Burk el 
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análisis y la Trigonometría, a la vez que le enseño el idioma alemán. 

(p 13)  
 

De lo antes descrito se puede apreciar, la influencia ejercida por el sacerdote 

salesiano Caicedo y de los principios doctrinarios de la pedagogía salesiana en la 

formación y educación de Ignacio Burk en la adquisición de nuevos 

conocimientos, especialmente de las lenguas e idiomas universales como el 

Inglés y el francés que le permitirían comprender, analizar y explicar nuevos 

escenarios, visiones de mundo y situaciones propias de la vida del hombre a 

través del posible análisis de textos y literaturas de envergaduras provenientes de 

la cuna del saber de la sociedades americanas en su realidad histórica social 

acorde a sus determinados contextos. 
 
Lo antes expuesto, permite inferir el ambiente académico de formación 

intelectual de connotación humanístico-religiosa que circundó la vida del 

maestro Burk durante su formación e instrucción personal en materia teológica y 

filosófica bajo la instrucción y capacitación del modelo social y pedagógico 

Salesiano de los hijos de Don Bosco, cuyo pensamiento pedagógico será palpable 

en su primer modelo pedagógico práctico aplicado durante los primeros 14 años 

de su vida pedagógica profesional en Venezuela. 
 

Por consiguiente, será a mediados del año de 1931 cuando Martin Ignacio Burk 

logrará cumplir con su primera meta personal planteada al ordenarse así como 

Sacerdote Salesiano perteneciente a la congragación de los hijos de Don Bosco 

en Venezuela, hecho social llevado a cabo en la Casa Salesiana de la Vega.  
 

Tras un año de su ordenación oficial como sacerdote Salesiano, es enviado en 

1933 al Territorio Federal Amazonas para que estableciera allí una misión. 

Después de 2 años de permanencia entre los indios piaroas, se desempeñaría 

como educador de escuela primaria, director de dicha escuela, radiotelegrafista, 

cronista, médico y enfermero de la misión hasta 1935 puesto que se vería 

obligado a regresar a Caracas en fecha antes mencionada al contraer la 

enfermedad conocida como el paludismo. 
 

El Maestro Burk cognitivamente ejercita sus conocimientos científicos 

adquiridos durante su formación personal e intelectual y las conjuga con sus 

conocimientos pedagógicos al ponerlas al servicio del área de la salud, con 

énfasis en la aplicabilidad del área médica asistencial a la que años más tarde 

aportaría sus conocimientos y saberes provenientes del estudio de la ciencia 

natural en investigaciones científicas como: Nociones de anatomía y fisiología 

humana (1940) y el Cursillo de laboratorio clínico (1941) como aporte cognitivo 

emanadas de su práctica y reflexión científico-pedagógico al servicio del ser 

humano, donde las bondades y conocimientos aplicables a la ciencia médica para 

la época le permiten conjugar una aproximación a la construcción de un modelo 

de pensamiento científico - pedagógico al servicio de los más necesitados 
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Por otro lado, resaltar el reconocimiento de sus cualidades pedagógicas para la 

formación y educación del pueblo amazonense en el ámbito de la fe cristiana y 

en el amor primeramente, sino también el reconocimiento especial hacia la 

construcción de un pensamiento científico humanista al otorgársele la 

responsabilidad de seguir abonando el terreno en la instrucción y educación de 

los más necesitados tal como lo señala Merino (ob.cit.) al punto de llegar a  

enseñar y dirigir en la primera escuela de educación primaria creada en el Estado 

Amazonas en tierras venezolanas donde “se funda la escuela Hermenegilda 

Gómez en 1933 y hasta 1935 del cual fue su profesor y director para luego 

regresar a Caracas” (p 61) en el cual la infancia, la juventud y las personas adultas 

del pueblo aborigen amazonense contactaron por primera vez con el sistema y 

modelo pedagógico salesiano de los hijos de Don Bosco; lográndose formar así 

el carácter de Docente de educación primaria así como el espíritu de 

administrador de la educación presente en la figura del maestro Burk; las cuales 

irían fraguando en su experiencia educativa venezolana la conformación de un 

pensamiento pedagógico a partir de un acción científico que vislumbraría en la 

enseñanza de la ciencia. 
 
Por otro parte, destacar que se trasladó a la ciudad de los Teques del estado 

Miranda en Julio de 1935, donde colaboraría en primera instancia con la 

fundación del Colegio Salesiano de San José de mencionada ciudad.  
 

Seguidamente y luego de una breve estadía de un año por la ciudad de Valencia 

estado Carabobo entre 1937-1938, pasó a la ciudad de Valera en la que vivió 

entre 1938 a 1953 dedicado a la enseñanza de la educación secundaria en liceos 

públicos y privados de la época, exceptuando 3 años (de 1946 a 1949), en que se 

radicó en Caracas para seguir estudios de formación pedagógica universitaria en 

el Instituto Pedagógico Nacional (IPC) donde obtendría posteriormente el título 

de profesor en las especialidades de Biología y Química así como el título de 

profesor de: Filosofía ; ambas durante el año de 1949. 
 

Así mismo, es de resaltar en el contexto antes señalado entre 1935-1940 la 

realidad política y social que vivía nuestro país, de manera que permita 

contextualizar la experiencia personal e intelectual en la conformación del 

pensamiento pedagógico mediante el accionar científico y educativo en la figura 

del maestro Burk en la enseñanza de la ciencia, específicamente en la educación 

secundaria en Venezuela tomando como punto de partida para tal planteamiento 

la necesidad de modernización del Estado, que ocurriría a juicio de Luque (2009) 

durante: 

Finales de 1935 y durante todo el año de 1936, el país vivía una 

convulsión social y política que obliga a rápidas acciones 

oficiales. Esta acción oficial oscilaría entre la oferta de reforma 

socioeconómica de atuendo liberal y la represión acompañada 

de argumento leguleyo. (p 82) 
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De lo referido, se evidencia una etapa de acomodación y de transición política - 

social de dos periodos históricos de gobierno de gran trascendencia en la vida 

económica y social en nuestro país hacia la conformación de un Estado Liberal 

moderno en Venezuela emergido desde una nación eminentemente agrícola en 

primera instancia y del inicio de los primeros pasos de modernización tenue del 

Estado durante el gobierno del presidente Juan Vicente Gómez desde 1908 hasta 

1935, siendo el punto central de arranque para tal efecto el año de 1917 -1918 

con el boom de la explotación y producción petrolera que repercutirían en la 

posterior consolidación del Estado moderno con el Gobierno del Presidente 

Eleazar López contreras a principios de 1936 una vez producida de la muerte del 

Caudillismo Gomecista un año antes. 
 

Se puede señalar a grandes rasgos las características resaltantes del Gobierno del 

General López Contreras cuando se propuso cierto ánimo de unidad entre los  

distintos actores políticos y sociales que hacían e iniciaban  la vida de 

participación política para 1936, originando en ello lo que podría llamarse un 

“Proyecto Nacional” bajo la concepción ideológica de la modernidad, que 

permitiría buscar a corto, mediano y largo plazo una superación del modo de 

producción de las áreas rurales.  
 

En adición al tema de lo social, el gobierno de Eleazar López Contreras, fue 

amplio, especialmente en su primer año de gobierno en cuanto a la creación de 

instituciones públicas. Entre sus medidas se mencionan: La promulgación de la 

nueva Constitución Nacional y una moderna Ley del Trabajo (1936). Asimismo, 

el Programa de Febrero de (1936) y el plan trienal (1938); para el progreso 

económico y social.  
 

Así mismo, se establecieron nuevas instituciones como; el Instituto Pedagógico 

Nacional (IPN), la Oficina Nacional del Trabajo, el Ministerio de Agricultura y 

Cría (MAC), Ministerio de Comunicaciones, el Consejo Venezolano del Niño 

(CVN), el Banco Industrial, la Oficina Nacional de Cambio y la de Control de 

Exportaciones y finalmente el Banco Central de Venezuela (BCV) en 1940. 
 

En el plano educativo, el gobierno del General Contreras coronó su plan de 

modernización educativa con la llegada de la Misión Chilena en el año de 1938 

convirtiéndose con ello en el punto central para alcanzar el impulso organizado 

de la educación secundaria, puesto que por medio de ella, se le brindó 

asesoramiento a la educación secundaria venezolana al concretarse 

principalmente la estructuración del Instituto Pedagógico Nacional de Caracas en 

1936, donde el Liceo Aplicación ubicado en la ciudad Capital serviría de 

laboratorio para la formulación y experimentación del nuevo bachillerato 

(educación secundaria). 
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Para ello, destacar la organización del sistema educacional contemplada en la 

Ley Orgánica de educación de 1940 específicamente, que a juicio de Álvarez 

(ob.cit) señala: 
Podría contribuir a adiestrar a los ciudadanos para el desarrollo 

de su capacidad productora intelectual y técnica. Sin embargo, 

también puede señalarse que el sistema educativo, fue relativo 

y débil, aunque mostró una mayor diversificación que las leyes 

anteriores.  (p 32) 
 

Ello evidencia, que ante las exigencias de una verdadera modernización del 

Estado, este buscaba no sólo elevar el nivel cuantitativo de alumnos del sistema 

educativo, sino también elevar el nivel cualitativo, todo ello a través de la  

responsabilidad  que  asumía el Estado como vía para tecnificar  la  enseñanza  

con  el fin de adecuar la escuela a la formación e instrucción de la sociedad acorde 

a los intereses y necesidades de la situación económica, política y social que se 

presentaba en el país a partir de 1936, haciéndose necesario, llevar a cabo una 

verdadera renovación de la escuela.  
 

En otro orden de ideas y apegado a ese contexto político, económico, social y 

educativo de la realidad social venezolana entre 1936-1940 se mueve una 

realidad existencial en la figura personal e intelectual que circunda al maestro 

Martin Ignacio Burk; en quien ocurriría un hecho trascendental a finales de la 

década del 40 y que marcaría para siempre su vida al convertirlo de forma 

definitiva en ciudadano venezolano al otorgársele así luego de diez (10) años de 

permanencia en nuestro país su respectiva nacionalidad venezolana.  
 

Luego de su regreso a la ciudad de Valera en el estado Trujillo; Burk  prosigue 

su tarea educativa mediante la enseñanza de la ciencia, específicamente para el 

nivel educativo de la educación secundaria (Colegio de los Salesianos y en el 

Colegio Federal) así como también de su participación científica-educativa en la 

fundación del laboratorio Clínico del Hospital de Nuestra Señora de la Paz de 

mencionada ciudad. Así mismo, contribuyó a la vida Cultural de la sociedad 

trujillana mediante la creación del ateneo cultural de dicha ciudad. Es en ese 

periodo cuando el maestro Burk abandona el sacerdocio y contrae nupcias con 

Eleonor Geissler.  
 

Por otro lado, los acontecimientos políticos, sociales y educativos anteriormente 

señalados influirían positivamente en la vida del maestro Burk puesto que 

marcarían el inicio de su prolífica producción bibliográfica a partir de 1940, 

visualizados por medio de su aporte cognitivo cuya contribución se plasma en 

grandes obras científicas y pedagógicas de interés general no solo a la ciencia de 

la educación y la pedagogía sino al mundo científico en general, convirtiéndose 

así la obra titulada: Apuntaciones de anatomía y fisiología humana e higiene: 

para uso de los escolares venezolanos en los cursos superiores y editada por las 
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escuelas gráficas salesianas en la ciudad de Caracas en 1940, en la primera obra 

bibliográfica de la cual se tiene referencia. 
 

Al año siguiente, entre 1941-1945, le correspondería el turno de presidir los 

destinos de esta patria, al General Isaías Medina Angarita cuyo gobierno se 

desenvolverá en un ambiente de tensión de pugnas y conflictos internacionales 

producto al desarrollo de la II Guerra Mundial cuyas repercusiones en lo 

económico serian evidentes a lo interno de nuestra región tal como lo señala 

Mayobre (1992)  cuando expone: 
En lo económico, como era de esperarse, la situación originada 

por el conflicto mundial ejerce el mayor peso sobre la 

conducción de la política económica. Venezuela se alinea con 

la causa aliada, primero como simpatizante y más tarde como 

nación asociada y miembro de las Naciones Unidas, si bien su 

aporte al esfuerzo bélico se lleva a cabo fundamentalmente en 

el terreno crítico del suministro de combustibles. (p 280) 
 

Lo antes señalado, permite evidenciar el papel de la política internacional  

asumida  por el gobierno del presidente Angarita entre 1941-1945 en pleno 

periodo de la II guerra Mundial en apoyo al grupo conocido como Los aliados, 

cuyo aporte se sustentó en el suministro del combustible que producía la nación 

venezolana.  
 

Vale significar entonces, algunos elementos puntuales de la realidad social 

venezolana entre 1941-1945 en ámbitos como; la educación, la salud y la 

infraestructura que a juicio de Mayobre (ob.cit.) destaca: 
En la administración es importante la mejora en la educación, 

el aumento de las edificaciones y de la población escolar, el 

inicio de la Ciudad Universitaria. En Sanidad, se aumenta la 

dotación de hospitales y dispensarios y se da apoyo a la lucha 

contra la tuberculosis y el paludismo. En obras urbanas se 

destaca la Urbanización El Silencio, de Caracas. Pero las tres 

realizaciones más importantes del período fueron la 

implantación de la Ley del Impuesto sobre la Renta, la 

Reforma Petrolera de 1943 y el establecimiento del Seguro 

Social Obligatorio. (p. 281) 
 

De ello se desprende, el incremento cuantitativo de grandes rubros importantes 

de la vida social de la nación venezolana como: la salud y la educación vistas a 

través de la creación y dotación tanto de instituciones educativas como de 

estructuras de atención hospitalarias así como reformas puntuales en leyes como: 

impuestos sobre la renta y de la reforma petrolera.  
 

En ese orden social, educativo y del ámbito de la salud, se mueve el maestro Burk 

durante el periodo histórico anteriormente señalado y que se verá claramente 
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reflejado a través de sus aportes científicos y pedagógicos mediante la 

producción de su obra bibliográfica denominada: Cursillo de Laboratorio 

Clínico, redactada y publicada en 1943 bajo las ediciones del Hospital clínico de 

Nuestra Señora de la Paz ubicado en la ciudad de Valera del Estado Trujillo que 

a juicio de Pedro Emilio Carrillo citado por Burk (1943)  destaca que: 

Dada a la sólida preparación del autor, su pericia en asuntos 

pedagógicos, y la naturaleza eminentemente práctica de las 

lecciones en referencia, no dudamos en ser acogidas con sumo 

interés, y prestaran verdadera autoridad a todos aquellos 

preocupados en asuntos de laboratorio. (p 2)  
 

Acá se evidencia, el reconocimiento de los saberes teórico - prácticos no solo en 

asuntos propios del quehacer y la reflexión pedagógica del mundo educativo sino 

también del ámbito de acción del saber disciplinar provenientes de áreas como la 

Biología y la Química de cuyo aporte de la práctica y reflexión científica que de 

ellas emergen, confluyen magistralmente en la formación del pensamiento 

pedagógico y accionar científico que circundaban la figura del maestro Burk, 

particularmente a partir de su reconocimiento como hombre de Ciencia a través 

de la experimentación y praxis científica como exponente del paradigma 

racionalista palpables solo cuando se experimenta con los implementos propios 

de los laboratorios científicos (clínicos).  
 

En cuanto a su práctica pedagógica, El maestro Burk ejercerá su saber y reflexión 

pedagógica no solo como educador sino como hombre de ciencia a partir de su 

quehacer científico- pedagógico desempeñándose durante dos años (1944-1946) 

como profesor por horas en la educación secundaria venezolana en asignaturas 

científicas como: Biología y Química en el Colegio federal de Valera ubicado en 

la ciudad del mismo nombre perteneciente al estado Trujillo.  
 

Así mismo, cumplirá y desarrollará funciones tanto docentes (pedagógica) como 

de investigación (científica) en el Hospital de Nuestra Señora de la Paz de la 

ciudad de Valera en 1944, fecha en la que redactará y publicará dos grandes obras 

literarias denominadas: Contribución al estudio del TIFUS EXANTEMÁTICOS 

así como su contribución al estudio de la ciencia social y humanista por medio 

de su obra denominada: “Apuntes sobre demografía venezolana. Referencia año: 

1942”  ambas publicadas en el año de 1944. 
 

En otro orden de ideas, destacar un proceso político y social que iniciaría una vez 

derrocado el gobierno del general Isaías Medina Angarita en 1945, cuando asume 

provisionalmente la conducción de la nación venezolana, el movimiento cívico 

militar conocido como junta de gobierno, la cual llamó a organizar una asamblea 

constituyente con la finalidad de redactar una nueva carta Magna en un ambiente 

de pluralismo e ideas que va a suscitar una pugna ideológica entre sectores 

ligados a la tradición católica y las diferentes corrientes filosóficas de ese 

momento, representada en hombres como Luis Beltrán Prieto Figueroa. 
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Es de hacer notar, que durante el trienio adeco se amplía el servicio de la 

educación del pueblo en general por parte del Estado, al asumir la postura de la 

gratuidad y obligatoriedad de la educación para todos los ciclos de enseñanza del 

sistema educativo venezolano tanto de las ramas de la educación primaria como 

de la educación secundaria que es tema de investigación en nuestro caso; por 

parte de aquellos planteles públicos regentados por el Estado venezolano.  
 

Así mismo, se evidencia un distanciamiento en cuanto a la obligatoriedad de la 

enseñanza de la educación secundaria con las clases más vulnerables del proceso 

educativo señalado, al garantizar sus funciones inherentes con su condición 

rectora en materia educativa cuando se propone garantizar la obligatoriedad de 

la educación solo para la rama de la educación  primaria tema que llama 

poderosamente la atención cuando no hay concatenación de la inclusión de la 

política educativa en la educación secundaria ni mucho menos al acceso de su 

desarrollo científico- tecnológico. 
 
Un cambio significativo y de profunda renovación en la vida social y que tuvo 

una enorme repercusión en el ámbito educativo de la nación venezolana se 

suscitó bajo la administración de la Junta Revolucionaria de Gobierno o junta 

cívico militar de 1948 en la que para Brito Figueroa (ob.cit) significó: 

Un cambio político que se limitaba a la sustitución del gobierno 

dictatorial por combinaciones de políticas reformistas, liberales 

y conservadoras en las que estaba presente la influencia de los 

monopolios y en la que participaban personalidades 

directamente asociadas a la política de los monopolios. (p 274).  

 

Lo antes expuesto permite perfilar el contexto socio educativo al servicio de la 

clase dominante venezolana, de control y sometimiento de la mayoría a políticas 

sociales excluyentes de la clase social más desposeída. 
 

Por otro lado, como complemento a esta situación, en la forma más variada 

(provechosa o negativa) se ha recibido las influencias de la situación política 

mundial, esta es la segunda gran guerra (1939-1945) y el periodo subsiguiente de 

posguerra en la que Mudarra (ob.cit) la señala como “la crisis universal de la 

cultura así como los reflejos del movimiento de renovación educativa 

contemporánea europea y americana (p 290) que habían perfilado una lucha por 

acabar de conquistar espacios sociales no obtenidos por medio de la dominación 

armada y que se hacía urgente amoldar poniendo en práctica modelos más sutiles 

de dominación a través de los  planes y programas sociales, científicos y 

tecnológicos, especialmente por medio del hecho educativo. 
 

Todas estas acciones estaban inspiradas por un movimiento renovador de 

modernización y globalización social que operaba en el mundo y como evidencia 

del mismo, se tiene en lo presentado por el Informe del Ministerio de Educación 
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y reseñado por la Asamblea General de las Naciones Unidas (1948)  (Ministerio 

de Educación- UNESCO), proclama que toda persona tiene derecho a la 

educación (p. 14), como un principio axiológico y de reivindicación histórica con 

miras a brindar mejores condiciones de vida social a toda la  población en general. 
Durante este periodo histórico conocido como el trienio adeco (1945-1948) 

Martin Ignacio Burk seguía perfilando y perfeccionando su práctica y reflexión 

tanto pedagógica como científica al desempeñar funciones como Jefe de 

Laboratorio de Bacteriología y profesor de la misma cátedra, adscrito al 

Ministerio de Sanidad de la nación venezolana en el periodo antes señalado. 
 

Allí demostraría con suma eficiencia sus conocimientos científicos en áreas 

disciplinares propias de la ciencia (médica) , donde la Biología y la Química 

testificarían de su concepción y formación de su pensamiento al servicio de la 

enseñanza de la ciencia en su norte como docente (tanto a nivel de la educación 

universitaria como docente de la educación secundaria) y su desempeño efectivo 

como administrador y jefe de mencionado laboratorio tal cual se deja constancia 

laboral emitida mediante comunicación oficial emanada de la Escuela Nacional 

de enfermería ubicada en la Ciudad Universitaria de Caracas y dependiente del 

Ministerio de Sanidad al destacar su participación efectiva a nivel personal y 

laboral como docente adscrito a la Escuela Nacional de enfermería con sede en 

la Ciudad Universitaria de Caracas en la cátedras de ciencias físico-Químicas. 
 

Así mismo, se desempeñaría como docente de la asignatura conocida como: 

prácticas de Laboratorio llevadas a cabo desde Septiembre de 1946 hasta 

Septiembre de 1949, exponiendo así no solo el dominio conceptual sino también 

sus habilidades y destrezas cognitivas en la enseñanza de la ciencia en áreas 

propias del saber y quehacer científico en disciplinas como la Biología y la 

Química, con énfasis especial en el campo de los procesos físico- químicos de 

los materiales aplicables al área de la salud. Es de resaltar, sus destrezas y 

conocimientos gerenciales aplicables tanto al campo de la salud como al de la 

educación mediante la administración de instituciones y organizaciones 

educativas y sanitarias. 
 

En consonancia a lo descrito, se evidencia no solo su participación y praxis 

pedagógica en la educación superior universitaria sino también en la educación 

secundaria del sistema educativo venezolano de la época mencionada en 

Venezuela, específicamente al desempeñarse como profesor de la Escuela 

Normal Gran Colombia ubicada en la Ciudad de Caracas desde el 11 de 

Noviembre de 1948 al 15 de Noviembre de 1949, escuela normal por así decirlo; 

encargaba de la formación e instrucción de los futuros docentes destinados a la 

enseñanza de la educación elemental primaria y secundaria. 
 

El año de 1949 significó el hito profesional más significativo en la vida y obra 

del maestro Martin Ignacio Burk en lo que a la enseñanza de la ciencia se refiere, 

puesto que logra Obtener oficialmente su título de Educador expedido por el 
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Instituto Pedagógico de Caracas (IPC) luego de haber cumplido con todos los 

requisitos exigidos por la ley venezolana para acreditarlo como: Profesor de 

Educación Secundaria y de Educación Normal en: Biología y Química en 

Septiembre de 1949, obteniendo con ello una mención Honorifica: Magna Cum 

Laude de diecinueve puntos (19 pts.) en los exámenes de todo el curso reflejando 

así tal distinción la calidad en su formación y conocimiento en las ciencias 

naturales. 
 

Aunado a ello, logra obtener el título de: Profesor de Educación Secundaria y de 

Educación Normal en: Filosofía en Septiembre de 1949, obteniendo a su vez una 

mención Honorifica: Suma Cum Laude de veinte puntos (20 pts.) en los 

exámenes de todo el curso reflejando así tal distinción la calidad en su formación 

y conocimiento en las ciencias humanas. Ambas titulaciones como profesional 

de la docencia son pertenecientes a la promoción Juan Vicente González del 

Instituto Pedagógico de Caracas (IPC) egresadas en 1949.  
 

El año de 1949 marcaria la década de la vida social y política de la nación 

venezolana con la existencia de un gobierno dictatorial que se llevaría a cabo 

hasta Enero de 1958, habiendo sido iniciado luego del Derrocamiento del 

Gobierno democrático del presidente Rómulo Gallegos en Octubre de 1948, 

donde se estableció una Junta militar de Gobierno presidida por el Comandante 

Carlos Delgado Chalbaud, acompañado por el capitán Marcos Pérez Giménez, 

Luis Valenzuela y Felipe Lloverá.  
 

Esta década de los años cincuenta de la vida política - social venezolana se 

conoce como el periodo del establecimiento de las Juntas de Gobierno 

caracterizada por su limitada apertura democrática, la fuerte represión social 

contra la sociedad que pedía sus libertades políticas y sociales, la salida al exilio 

de un número considerable de presos políticos que habían sido puestos en libertad 

así como de una profunda censura mediática de los principales medios de 

comunicación social del país; planteándose con ello un clima muy tenso en el que 

los cambios se iban a centrar en lo social, político y económico, quedando 

relegada la educación al segundo plano. 
 

Pese a la realidad política, económica - social vivida en Venezuela durante la 

época Perezjimenista entre 1949-1958, vale resaltar el compromiso pedagógico 

y la acción educativa del maestro Burk en la enseñanza de la ciencia en 

Venezuela, especialmente en el devenir de la educación secundaria puesto que 

ejercería con mayor firmeza su saber y quehacer pedagógico en esta rama de la 

educación durante aproximadamente 11 años consecutivos, al destacarse su 

accionar pedagógico como profesor por horas del Liceo “Rafael Rangel” ubicado 

en Valera del Estado Trujillo entre Noviembre de 1949 a Noviembre de 1953 

demostrando así su interés por la educación científica secundaria de este país.   
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Por otro lado, también el ámbito de la vida cultural venezolana recibirá su aporte, 

especialmente la Cultura trujillana, puesto que trabajaría y se incorporaría a la 

organización y posterior dirección cultural del Ateneo de Valera creado en 1950 

así como también de su posterior reapertura en 1953 evidenciándose con ello la 

participación del maestro Burk en otras áreas prioritarias de la vida social del 

individuo, especialmente en la formación e instrucción del hombre trujillano, 

donde la esencia de su ser humanista y su concepción filosófica de mundo, 

realidad y hombre aportarían a la esencia racional de sociedad no solo del 

trujillano sino también del venezolano en general al conjugar ciencia humanista 

y ciencia racional naturalista al servicio de la sociedad. 
 

Para el año de 1953, el maestro Burk se traslada a la ciudad de Maturín donde 

ejercería la docencia en el liceo de educación secundaria “Miguel José Sanz”, 

impartiendo asignaturas como Filosofía para el 4to año de bachillerato y Química 

de 3er, 4to y 5to año del mismo nivel educativo así como el rol de productor y 

conductor de un programa radial de carácter y contenido científico donde daría 

promoción y divulgación no solo de sus aportes de trabajos de investigación 

científica - pedagógica sino también de temas de interés general para la población 

monaguense en general. 
 

Al respecto, su amplia experiencia y trayectoria como maestro de la educación 

científica - humanista desempeñada tanto en instituciones educativas del nivel 

primario como de nivel secundario por un lado, así como de su trayectoria como 

administrador y gerente de organizaciones educativas, sanitarias e institutos 

promotores de cultura en periodos históricos antes señalados por otro, lo hacen 

merecedor de la designación para ocupar tanto la Subdirección como la dirección 

institucional del Liceo Miguel José Sanz con sede en Maturín desde 1954 hasta 

1958 cuyo aporte significativo se evidencia en su práctica y reflexión 

pedagógica-administrativa de mencionado liceo. 
 

Luego de 5 años de permanencia en la ciudad de Maturín del Estado Monagas 

regresa en Julio de 1958 a la ciudad de Caracas, una vez ocurrida la caída y 

derrocamiento militar del General Marcos Pérez Jiménez en Enero del mismo 

año desempeñando funciones docentes en el Liceo Fermín Toro así como 

funciones pedagógicas en el liceo José Gregorio Hernández ambas ubicadas en 

la ciudad de Caracas, donde se desempeñaría como jefe de laboratorio de 

Química y Biología  respectivamente hasta mediados de 1960. 
 

Es de resaltar que la caída de la dictadura de Pérez Jiménez ocurre el 23 de enero 

del año 1958, dando paso con ello a la creación de una Junta de Gobierno, 

integrada por civiles y militares, presidida por poco tiempo por el Contralmirante 

Wolfgang Larrazábal quien en ese mismo año deja la Junta en manos de Dr. 

Edgar Sanabria.  
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A dos años del inicio de la vida democrática venezolana en 1960, específicamente 

el 10 de Enero de la citada fecha, Martin Ignacio Burk Ingresa al Instituto 

Pedagógico de Caracas (IPC) desempeñándose como profesor de mencionado 

Instituto en las cátedras de: Psicología, Teorías Psicológicas y Antropología 

Filosófica alcanzando así otro peldaño del escalafón de la enseñanza de la 

Ciencia en cada uno de los niveles del sistema educativo que conforma la 

educación venezolana entre 1933-1960, formalmente ya como profesor 

universitario en el área de la psicología y la filosofía conjugando así las ciencias 

humanas y su orientación personal hacia el cultivo y proyección de la ciencia 

natural - experimental de cuya visión año más tarde aportaría desde su 

pensamiento pedagógico y accionar educativo en múltiples obras bibliográficas 

y hemerográficas en la nación venezolana. 
 

Comienza así, el Maestro Burk un nuevo accionar pedagógico y científico en el 

periodo histórico de la vida democrática venezolana con aportes significativos en 

un ambiento político entre 1959-1969 donde se intensificará su proceso de acción 

y reflexión del saber y quehacer científico-pedagógico a partir de 1960 luego que 

se radicaría definitivamente en Caracas en compañía de su esposa Eleonor 

GEISSLER e inicia su aporte personal e intelectual de manera progresiva 

mediante su prolífica contribución bibliográfica de obras literarias en el campo 

de la psicología, la filosofía y la química así como de aportes de su reflexión 

científicos - pedagógicos en revistas de publicación nacional universitaria como: 

La Gaceta oficial de Pedagogía del Instituto Pedagógico de Caracas, la revista 

Aletheia entre otras; cuyo aporte a la ciencia se ve aplicada a temas de interés 

acerca de la educación secundaria así como de la educación universitaria.  
 

En este sentido, durante el año de 1961 publicará tres grandes obras 

bibliográficas entre las que destaca: De Magistro: Santo Tomas de Aquino, 

editado por las ediciones de la Universidad Central de Venezuela. Ese mismo año 

publicaría su segundo libro titulado: Psicología general, Vol. 1 bajo los auspicios 

de la dirección de Cultura del Instituto Pedagógico de Caracas así también su 

tercera obra titulada: Psicología general para estudiantes del segundo ciclo de 

educación secundaria e instituto de formación Docente, vol. 2 en compañía de 

Pedro Luis Díaz García bajo los auspicios de la editorial Buchivacoa. 
 

Por otro lado, destacar el aporte cognitivo del maestro Burk  al tema de la 

psicología y la filosofía al publicar en la revista de la Gaceta de pedagogía de 

caracas, del Instituto Pedagógico de Caracas (IPC) su producción intelectual 

conocida como: El conductismo, y la reflexología de Pavlov. Encartada en la 

revista N° 4 así como otra obra proveniente de su reflexión intelectual 

denominada: La psicología entre filosofía y ciencia, encartada en la revista  N° 

5, ambas publicadas durante el año de 1961. 
 

Para 1962, el Maestro Burk presentará y aportará su cuarta obra bibliográfica de 

la era democrática venezolana titulada: Introducción a los problemas del átomo: 
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para estudiantes del segundo ciclo de educación media, formación docente, 

escuelas técnicas, cursos de enseñanza profesional superior y de filosofía de la 

ciencia bajo los auspicios de la editorial Arte; respondiendo así con ello, su aporte 

a la realidad social y científica de la época, acorde a los aires del proceso de 

industrialización de la industria venezolana y al interés de la formación e 

instrucción del joven venezolano en conocimientos científicos y tecnológicos 

aplicables al trabajo productivo desde el área disciplinar de la química y la física 

evidenciase con ello su vinculación con postulados propios de la filosofía como 

disciplina científica que contribuyen al saber y al quehacer científico al servicio 

de la población.  
 

Así mismo, durante ese mismo año, publicará en la revista de circulación 

universitaria trimestral denominada “Gaceta de pedagogía” de la Universidad 

Pedagógica de Caracas (IPC) dos trabajos y aportes de investigación titulados: 

Las motivaciones de la conducta, en la revista N°9 editada para el mes de Junio  

así como  “Del ser y del ente” editada en la revista N°10, del mes de Diciembre, 

ambas del año 1962.  
 

En ambas obras se destaca su reflexión científica y pedagógica en áreas 

disciplinares como la psicología y la filosofía de la cual, a grosso modo enuncia 

el interés innato de enseñar al hombre a aprender a reflexionar filosóficamente 

para la adquisición y construcción tanto del ser como estructura variable de la 

conducta así como el fomento cognitivo de las motivaciones que circundan la 

conducta. 
 

Al año siguiente (1963), publicará dos papeles de trabajos ante la revista de la 

Gaceta de pedagogía de Caracas titulados: Aportes sobre la biología y la 

psicología de los sentidos, N°11 en Mayo de 1963 así como la obra titulada: La 

psicología experimental conductista, N°12 en diciembre de 1963. 
 

De ambas publicaciones se puede resaltar, la concepción del maestro Burk en 

torno al área disciplinar de la psicología como la ciencia dedicada al estudio y 

comprensión de la naturaleza conductual de hombre, influenciada profundamente 

por procesos propios de la reflexión filosófica en la construcción de la esencia 

existencial del mismo, donde la biología y la química como ciencia especifica de 

la naturaleza ejercen determinada acción tanto en la conformación no solo del 

pensamiento integral del mismo sino también la expresión externa de ello. 
 

En otro orden de ideas, El 11 de marzo de 1964 ocurrirá un nuevo hecho político 

y social de la nación venezolana al celebrarse un proceso eleccionario  y salir 

victorioso del mismo el señor Raúl Leoni quien ascenderá al poder y su política 

nacional se centrará en la consolidación de empresas estatales rentistas como la 

corporación venezolana de Guayana (CVG) y la consolidación de la principal 

empresa siderúrgica del país denominada: Siderurgia del Orinoco (SIDOR). 
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Este año, será para el maestro Burk, un año de reflexión y de aporte al mundo de 

la ciencia y la pedagogía a través de la disciplina científica de la psicología puesto 

que logra presentar su trabajo de índole hemerográfica ante la revista: Gaceta de 

pedagogía publicada por el Instituto Pedagógico de Caracas cuyo trabajo tituló: 

Cuatro monografías psicológicas, en Junio de 1964 bajo la edición N° 13. 
 

Sera el año de 1965 cuando tendrá dentro de su haber y accionar científico - 

pedagógico una participación en el Seminario de Neurofisiología llevado a cabo 

en el Instituto Pedagógico de Caracas en su empeño por enriquecer y profundizar 

su bagaje cognitivo referente a su formación personal académica sobre el 

desarrollo de la conducta humana y su influencia en el desarrollo psicosocial y 

educativo del individuo estudiados desde áreas científicas vinculada a lo 

neurológico y lo fisiológico. 
 

Un año más tarde, participará en el segundo congreso pedagógico Venezolano 

(1966) llevado a cabo en la sede de la Universidad del Zulia ubicada en la ciudad 

de Maracaibo, efectuado desde el 20 de Noviembre al 26 de Noviembre del citado 

año.  
 

Esto evidencia el interés profundo del maestro Burk en participar en eventos de 

carácter científico - pedagógico de marcada connotación académica que le 

permitiera adquirir, actualizar y profundizar su bagaje cultural en el plano 

científico humanista o naturalistas de temas de interés para él y la colectividad 

en general.  
 

A la par, publicará ese mismo año, dos obras bibliográficas tituladas: Breve 

historia de la psicología: de los orígenes a Wundt y la obra titulada: Las Escuelas 

psicológicas. Ambas obras publicadas por el Departamento de Pedagogía del 

Instituto Pedagógico de Caracas en 1966 que seguía aunado a su afán de ampliar 

y consolidar su formación y reflexión científica  y promover su reconocimiento 

como investigador activo del mundo científico y pedagógico donde se vuelve 

miembro activo de la Asociación Venezolana para el Avance de las Ciencias- 

(ASOVAC)  desde 1967 hasta el año de 1972. 
 

Esta acción científica se corresponde con el deseo personal y profesional de 

seguir contribuyendo al ámbito pedagógico al ser reflejado a través del proceso 

de reflexión psicológica al publicar en la revista de la Gaceta de pedagogía del 

pedagógico de Caracas su aporte cognitivo titulado: Lo arcaico a la luz de la 

psicología profunda, N° 14, publicada en Octubre de 1966. 
 

El año de 1968 representó para el maestro Burk, un año de mucho accionar y 

consolidación personal en lo pedagógico y lo administrativo, especialmente en lo 

que al área de la administración educativa se refiere, puesto que fue designado 

como Coordinador de la comisión redactora de los nuevos programas de Filosofía 

y psicología para el año lectivo de 1968-1969 durante la presidencia de Raúl 
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Leoni así como también al llegar a asumir la jefatura del Departamento de 

Pedagogía adscrita al Instituto Pedagógico de Caracas entre el 11 de Octubre de 

1969 hasta el 30 de Noviembre de 1970 tal como aparece reflejado en su 

expediente personal. 
 

A finales del año de 1968 y comienzos de 1969 será un periodo de profundos 

cambios y trasformaciones políticas y sociales a consecuencia del cambio de 

gobierno democrático e institucional de la nación venezolana producto al giro 

gubernamental  que regiría al país durante el siguiente quinquenio para el periodo 

presidencial de 1969 - 1974 a raíz del proceso eleccionario desarrollado con el 

propósito de elegir al futuro presidente de la República de Venezuela para el 

periodo político presidencial antes señalado. 
 
En este sentido, el Dr. Rafael Caldera gana por estrecho margen de votos en los 

comicios de 1968 y toma posesión de la primera magistratura el 11 de marzo de 

1969 como el tercer Presidente electo de la República de Venezuela, 

desarrollando para ello una línea de gestión denominada “nacionalismo 

democrático” en la que se propuso crear un clima de entendimiento a nivel 

político, llevar al país a su pacificación definitiva acabando para ello con la 

guerrilla presente desde el año 1960 así como también logrando facilitar la 

reincorporación a la vida democrática del Partido Comunista de Venezuela 

(PCV) y del Movimiento de Izquierda Revolucionaria (MIR). 
 

En lo económico, evidenció poco interés en profundizar cambios sustanciales 

para dicha materia apegándose a dar continuidad, en todo caso a la política 

económica del presidente Leoni tal como lo reseña Manterola y Córdova (Ob.cit.) 

al sostener que “se mantuvo la política económica implementada por el gobierno 

anterior sobre la diversificación económica, el aumento de las exportaciones no 

tradicionales y la ampliación del mercado interregional” (p 110) indicando una 

posición tenue para implementar cambios relevantes en esta materia. 
 

En adición a lo anterior, durante el gobierno del Dr. Caldera se aplicaron algunas  

estrategias en materia política y económica de mucha carga innovadora para 

flexibilizar tal acción, al denunciar el tratado de reciprocidad comercial con los 

Estados Unidos en 1972 que a juicio de Manterola y Córdova (ob.cit) permitió 

“nacionalizar la explotación del gas (1971), el aumento al impuesto a las 

compañías petroleras y en 1973 –debido a la guerra árabe israelí denominada 

Yom Kipur - los precios del barril del petróleo se elevaron de 2 a 14 dólares USA. 

(p 110) evidenciando una política acertada que permitiera un proceso de 

estabilidad económica con grandes repercusiones en áreas como la salud y la 

educación. 
 

A saber de esta última, el gobierno del Dr. Caldera fue un periodo de mucha 

trascendencia en lo educacional mediante la puesta en práctica de un proceso de 

renovación y de transformación educativa llevada a cabo en cada una de los 
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niveles de formación del sistema educativo venezolano de la época, 

especialmente: la educación secundaria, técnica y normal así como también de la 

educación superior universitaria que a juicio de Manterola y Córdova (ob.cit) 

señalan: 
La promulgación del Reglamento para la Educación 

Secundaria y la Educación Técnica con el decreto 120, por 

medio del cual los estudios de Educación Secundaria y de 

Educación Técnica comprenderán dos ciclos: uno común de 

tres años de duración, llamado Ciclo Básico Común, y un 

segundo ciclo que será diversificado con una duración mínima 

de dos años, denominado Ciclo Diversificado, con las 

especialidades de Ciencias y Humanidades para la Educación 

Secundaria y en diversas subramas para la Educación 

Técnica.(p 112) 
 

De lo descrito, se desprende la necesidad por parte del Estado venezolano de 

desarrollar una política educativa de unificación de dos niveles de formación de 

la educación venezolana a partir de 1969, especialmente la educación secundaria 

por medio de la promoción de un nivel de formación académica denominada 

como Ciclo  Básico Común (CBC) con una duración de tres años de estudios y 

un segundo ciclo denominado Ciclo Básico Diversificado (CBD), que perseguía 

el fomento y diversificación del estudio bachillerato en dos dimensiones o 

especialidades: la especialidad de ciencias por un lado  y la especialidad de 

humanidades por el otro. 

 

En ese contexto de la realidad política, económica, social y educativa  de la 

población venezolana de la época antes señalada, participaría activamente el 

maestro Martin Ignacio Burk de manera positiva al contribuir con su pensamiento 

pedagógico - científico mediante la promoción y el fomento de la enseñanza de 

la ciencia a partir de la publicación de tres grandes proyectos investigativos en la 

revista universitaria denominada Gaceta de pedagogía del Instituto Pedagógico 

de Caracas, tituladas: El método de la psicología profunda. Seguido del aporte 

pedagógico titulado: La organización de la cátedra así como su tercer aporte 

titulado: el Pensar en términos de estadística. Todas estas obras mencionadas, 

publicadas en la revista N°16 del mes de Febrero del año de 1969. 
 

Ese mismo año, el estado venezolano le reconoce su trayectoria pedagógica,  

educativa y científica del maestro Burk al servicio de la educación en Venezuela, 

especialmente mediante su aporte cognitivo en obras que fomentan el  

pensamiento pedagógico y contribución educativa al servicio den la enseñanza 

de la ciencia, reconociendo así, su experiencia pedagógica y aporte educativo a 

la educación secundaria y universitaria, al otorgársele la distinción presidencial 

denominada “Orden 27 de Junio en su primera clase” . 
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Durante el año de 1970, el Maestro Martin Ignacio Burk sigue cosechando éxitos 

en su vida académica - profesional al continuar escalando en su categoría como 

docente universitario al convertirse en Profesor de dedicación exclusiva del 

Instituto Pedagógico de Caracas desempeñándola  desde 1970 a 1972 celebrando 

tal éxito para ello con la publicación de otra obra bibliográfica titulada: 

Psicología un enfoque actual (1970) en autoría con Pedro Luis Díaz García. De 

igual manera seguirá aportando desde su pensamiento disciplinar al mundo de la 

Filosofía, al presentar dos obras en la revista de Pedagogía del IPC tituladas: El 

complejo de Edipo en la filosofía Freudiana así como su segundo aporte 

científico titulado: El hombre y la técnica. Ambas publicadas en la revista N° 17 

encartada en Mayo 1970. 
 

Al año siguiente, le tocará el turno al Instituto Pedagógico de Caracas distinguir 

al maestro Burk (1971) por su amplia trayectoria en su práctica educativa al 

servicio de la educación universitaria al honrarlo y otorgándosele el 30 de 

Septiembre de 1971 la distinción “Alberto Smith” en su segunda clase 

consistente de Medalla de plata y Diploma  por  sus 11 años de servicio a la 

educación Universitaria. 
 

De igual manera, la nación venezolana le vuelve a conceder por segunda vez la 

honrosa orden presidencial denominada “27 de Junio” esta vez en su segunda 

clase con fecha de Julio de 1971 por su amplia experiencia y amplia trayectoria 

educativa en el quehacer científico y pedagógico a la educación venezolana. 
 

Ambas distinciones, la celebrará nuevamente al publicar su obra bibliográfica 

titulada: Historia filosófica de la Psique. Publicada bajo el auspicio de las 

Ediciones de la gaceta de Pedagogía, del instituto Pedagógico de Caracas 

contribuyendo así al enriquecimiento de su pensamiento pedagógico y accionar 

científico a la enseñanza de la ciencia al publicar en la revista de la Gaceta de 

pedagogía su trabajo titulado: De los austro Pitecinos al homo Sapiens, en la 

publicación  N° 18-19. Fechada en Febrero 1970. 
 

Para el año de 1971, el maestro Burk contará con la honrosa distinción de publicar 

en la primera edición de la revista universitaria denominada: Aletheia. Cuadernos 

de estudios, adscrita al Instituto Pedagógico de Caracas su aporte al mundo de la 

educación y la pedagogía mediante su trabajo titulado: Sabiduría e ilusiones de 

la pedagogía, publicada en el Vol. 1, N° 1 del mes de Julio 1971 así como 

también, dos meses después publicará su segunda obra denominada: La función 

ontológica de la Educación en la revista universitaria denominada: Cuadernos de 

estudios, adscrita al instituto Pedagógico de Caracas (IPC) en su Volumen 1, N° 

2 del mes de Septiembre de 1971. 
 

En ambas obras se destaca a un maestro Burk mucho más maduro en su reflexión 

pedagógica en torno al tema de la educación y la pedagogía desde donde la 
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filosofía será el espacio para propiciar el ambiente propicio para el debate de los 

temas actuales que afectan a la educación venezolana. 
 

El año de 1972, nuevamente será para el maestro Burk, un año de muchas 

gratificaciones personales y académicas puesto que seguirá escalando y 

cosechando nuevas posiciones científicas en su vida profesional universitaria en 

el Instituto Pedagógico de Caracas (IPC) al alcanzar la categoría de docente 

Titular de esta casa de estudios a desempeñarla entre 1972 a1976. 
 
Por otro lado, el mundo de la ciencia natural, conocerá nuevamente su aporte 

científico y pedagógico al presentar junto a José Soto (1972) una obra 

bibliográfica que será usada como libro de texto oficial de consulta emitida por 

el Ministerio de educación venezolana Titulada: Fundamentos de la química. 3er 

año, bajo los auspicios de las ediciones CO-BO. 
 

Al año siguiente, aproximadamente a partir del 02 de mayo de 1973 dirige carta 

al profesor Felipe Ledesma, director del instituto pedagógico de Caracas, 

solicitando su tramitación de jubilación ante el ciudadano Ministro de Educación, 

esbozando para ello las siguientes razones: Edad y tratamiento médico a causa 

de insuficiencia coronaria (Faltando 20 meses para cumplir 70 años de edad y 

con 47 años de servicio). 
 

Pese a las situaciones antes expuestas, el maestro Burk no se amilanará para 

continuar con su aporte cognitivo al mundo de la ciencia, sino que expone a la 

luz pública del mundo científico y pedagógico otra de sus grandes obras de 

consulta obligatoria para la filosofía a la que denominaría: “Filosofía. Una 

Introducción actualizada” en autoría con Burk y Pedro Luis Díaz García (1973) 

utilizada como libro de consulta para el nivel de estudio tanto de educación 

secundaria como universitaria por su sencillo, amplio y profundo contenido 

cognitivo del área citada. 
 

Así mismo, destacaría su contribución al mundo de la Psicología mediante la 

publicación de su obra: Teorías psicológicas fundamentales para uso y consulta 

de la educación secundaria y universitaria de la educación venezolana así como 

su obra titulada:  Copérnico, 1473-1973: Publicada por las ediciones de la 

Universidad Central de Venezuela, bajo la Dirección de cultura en 1973. 
 

En estas últimas publicaciones, se vislumbra a un Burk desplazándose con gran 

facilidad en dos mundos distintos de la ciencia: primeramente desde su reflexión 

y práctica filosófica desde el área disciplinar de la Filosofía como una ciencia 

humanística y desde la concepción naturalista del hombre como sujeto visible y 

comprensible desde el estudio de conducta por medio del área disciplinar de la 

psicología. Ambos aportes posibles por la concepción del estudio y comprensión 

de la Ciencia única y unitaria como parte integral del hombre. 
 

http://sisbiv.bnv.gob.ve/cgi-bin/koha/opac-detail.pl?biblionumber=40348&query_desc=au%3A%22Burk%2CIgnacio%2C%22
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Nuevamente, la realidad histórica venezolana se verá trastocada e inmersa  en un 

proceso de profundos cambios políticos y sociales como consecuencia de la 

irrupción de un nuevo periodo presidencial de gobierno, esta vez en manos de 

presidente Carlos Andrés Pérez, electo para el periodo presidencial entre 1974 a 

1979 
 

El gobierno se inicia con condiciones favorables a nivel político, al tener mayoría 

en el congreso y buenos precios del petróleo como consecuencia de la crisis 

energética mundial que para la época produjo una inusitada alza de los precios 

del petróleo, sin embargo, la deuda del país se multiplicó por diez en estos cinco 

años de gobierno. 
 

Durante el mandato del presidente Pérez, se llevaron a cabo una serie de medidas 

políticas con profunda repercusión económica vistas según Sanz (2002) en torno 

a la nacionalización de la empresa petrolero como de la industria del hierro al 

sostener: 

Se produjo además un nuevo hecho histórico en torno a la 

actividad económica petrolera; la nacionalización del petróleo 

que había sido preparada por la ley de reversión del año 1970, 

y al lado de ella, nacionalización o estratificación de la 

actividad de explotación del hierro como complemento menos 

trascendente. (P 242) 
 

De lo antes descrito, se logra inferir que el proceso de nacionalización tanto de 

la industria petrolera como de la industria del hierro perseguía primeramente que, 

una parte de la renta tenía que ser destinada de antemano a las actividades 

operativas de la industria, tanto de la exploración como de investigación, puesto 

que una parte de la renta estaba distribuida por adelantado o comprometida en el 

proceso de capitalización de la industria nacionalizada.  
 

Durante el periodo de gobierno del presidente Pérez, el maestro Burk se 

encuentra en un periodo de reflexión filosófica profunda en torno a su concepción 

de mundo y realidad social a consecuencia no solo de los últimos cambios 

políticos y económicos que atravesaba Venezuela sino también de su profundo 

deterioro de sus condiciones de salud y manifiesta tal situación en un discurso 

pronunciado ante la Ilustre cámara Municipal de Valera pronunciando un 

extraordinario Discurso que fue titulado: La soledad histórica del Hombre., 

publicada por la editorial Piedras vivas N° 8 encartada en la serie: Cuaderno de 

las colinas N° 6. De la ciudad de Valera, del estado Trujillo. 
 

Así mismo publicará su última obra hemerográfica a nivel universitario en la 

revista denominada: Gaceta de pedagogía del Instituto Pedagógico de Caracas, 

la cual le había abierto las puertas del mundo académico universitario para 

comunicar su aporte cognitivo, su pensamiento y su accionar científico - 

pedagógico  en el mundo de la ciencia: en disciplinas científicas como: la 
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Filosofía, la psicología, La química, la Biología, entre otras; cerrando así su ciclo 

de producción intelectual con una obra titulada: Contra el existencialismo, 

publicada en la revista  N° 25 con fecha de Diciembre de 1975. 
 

Luego de 16 años de servicios académicos tanto a nivel Universitario, 

específicamente en el Instituto pedagógico de Caracas (IPC) así como a los 16 

años de servicios a la educación secundaria en las diferentes escuelas normales y 

liceos de Venezuela; el maestro Martin Ignacio Burk alcanza su jubilación del 

sistema educativo venezolano a partir del 16 de Diciembre de 1976, mediante 

resolución N° 01855 de fecha del 29 de diciembre de 1976, ante el Ministerio de 

educación general de educación superior adscrito al Departamento de formación 

docente de este Instituto en la que se puede visualizar la ardua trayectoria y 

experiencia educativa, científica y pedagógica en la conformación de su 

pensamiento pedagógico en la enseñanza de la ciencia en la educación secundaria 

así como en la educación universitaria en este país. 
 

El hecho antes mencionado, marcó un receso significativo en la vida intelectual 

del mundo académico del maestro Burk en lo que a la divulgación científica y 

pedagógica se refiere pero generó una nueva faceta en la prolífica producción 

intelectual del citado autor, puesto que utilizará nuevos medios sociales de 

comunicación como la prensa escrita para divulgar nuevamente su pensamiento 

científico –pedagógico cuando a partir del año de 1976 comenzará a publicar a 

nivel de la prensa escrita de circulación nacional una columna periodística 

titulada: Reloj de arena encartada en el Diario: El Nacional y publicada 

semanalmente los días  Miércoles en la que plasmaba su pensamiento científico 

y social en temas vinculadas a las áreas disciplinares de la ciencia como: la 

filosofía, la química, la psicología, la biología, entre otras. 

 

En este sentido, fueron aproximadamente 8 años de aportes intelectuales 

ininterrumpidos publicados entre los años de 1976 a 1984 como contribución al 

estudio, análisis y explicación de la realidad social venezolana en el periodo antes 

señalado, mediante el saber y quehacer científico - pedagógico que el maestro 

Burk planteaba en su columna periodística titulada: reloj de arena que años más 

tarde, la Academia Nacional de la Historia (ANH) bajo la presidencia del insigne 

historiador Guillermo Morón reconocerían su aporte intelectual planteando para 

ello la recopilación y posterior publicación en dos grandes tomos de su aporte 

intelectual en el libro titulado: Muro de Dudas tomo I y Tomo II. 

 

Sera, el 02 de Julio de 1984, un día fatídico para la realidad científica educativa 

venezolana cuando se conoce la sentida noticia de la desaparición física del 

maestro Burk a consecuencia de un paro respiratorio que le ocasionaría la muerte. 
Finalmente, se puede decir que la vida y producción intelectual del maestro 

Martin Ignacio Burk Wagner es un ejemplo de hombre concreto que dedicó su 

vida al servicio de una sociedad, en el cual lucho por la libertad y el respeto de la 
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dignidad del hombre concretándolo para ello, mediante la formación y la 

educación científica-humanista de sus semejantes. 
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Resumen 

 

La forma urbana nace de la fusión continua y simultánea de dos fenómenos cuya comprensión 

amerita el conocimiento de la expansión y transformación de los hechos histórico-urbano-

arquitectónicos. Así, para entender la evolución de cualquier fenómeno durante un período 

determinado, resulta imprescindible estudiar el anterior. Respecto a Cumaná, importante señalar 

que a partir de su fundación -septiembre de 1515-, Diego de Córdoba y Gareto, pretendieron 

describir la forma, consolidación y expansión de la ciudad, lo cual nos indica que en ellos existió 

una imagen de lo que debía ser en el futuro, visión ésta que se percibe en la forma urbana de los 

siglos XVII y XVIII. De igual manera, se consideró la influencia de los accidentes naturales en 

su disposición y morfología: línea costera, bahía, caños, topografía y construcciones antes 

edificadas por los aborígenes. La ausencia de información plani-altimétrica y de reglamentación 

urbanística sobre la época, así como las dudas sobre el lugar exacto de las fundaciones, 

determinaron el apoyo en otras fuentes como los relatos, planos y memorias de viajeros. También, 

se recreó la ciudad a partir de una planimetría actual, con base en el conocimiento sobre la 

modificación de la línea costera del golfo de Cariaco ocasionada por la erosión, sedimentación y 

colmatización, así como por la acción del hombre en diferentes períodos.  

Palabras clave: Cumaná. Historia. Expansión urbana. Consolidación urbana. Desarrollo 

urbano. Historia urbana. 

 

Abstract 

 

The urban form is the result of a continuous process, which requires the research of the city’s 

expansion and transformation. It is not possible to understand the evolution in a specific period, 

without studying the previous stage. First, this investigation studies the foundation of Cumaná by 

-September de 1515-, Diego de Córdoba y Gareto, describes its process of consolidation and 

expansion; and second, the characteristics of the city during the 17th and 18th centuries. The 

impact that the natural geographic features –the coastal line, the bay, the sewers, the topography- 

and the constructions that were previously made by the indians had upon its organization and 
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morphology, were taken into consideration. Due to the inexistence of maps of natural features, 

the inconsistency of the foundation site and the absence of urban documents, the sources of 

information that were able to be used were travelers’ anecdotes, memories and maps. At the same 

time, the city then was reenacted taking the actual plans as a starting point, considering the 

hypothesis of how land has been added to the lake in different periods of time; first as a result of 

the accumulation of sediments dragged by sewers, and second, as a result of man’s doing. 

Key words: Cumaná. History. Urban expansion. Consolidation urban. Development urban. 

Urban history. 

 

Introducción 
 

El proceso que se desarrolla en el continente hispanoamericano desde la etapa 

fundacional hasta su separación definitiva de la metrópoli española, estuvo 

basado principalmente en la creación de ciudades. La forma urbana es un proceso 

continuo, en el cual deben ser tenidos en cuenta la expansión y la transformación; 

no es posible comprender su evolución, en un período concreto si no se tiene en 

cuenta el período anterior, que ha condicionado su desarrollo y que literalmente 

lo ha conformado. Su análisis implica considerar el territorio precedente en el 

cuál las presencias físicas existentes ordenan y contienen el crecimiento de la 

ciudad. 

 

El proceso histórico de Cumaná en su aspecto urbano y arquitectónico, así como 

su relación inmediata con los aspectos de orden social, económico, político y 

cultural y, las razones históricas que han generado alguna de las características 

actuales de la misma, han sido poco estudiados, debido al desconocimiento que 

existe sobre los lugares exactos de las sucesivas fundaciones y por ende de la 

evolución de la ciudad, lo cual plantea la necesidad de un estudio 

multidisciplinario sobre ‘‘los orígenes de Cumaná’’. 

 

El libro “La experiencia suburbana: el caserío de Altagracia de Cumaná”, 

plantea, a partir de la última fundación, realizada por Diego Fernández de Serpa 

en 1569, denominada Cumaná, describir el contorno de la ciudad en su estado 

anterior a la expansión, tomando en cuenta los cursos de agua y caños, los 

accidentes topográficos y las construcciones ya existentes, productos de grupos 

humanos anteriores, ya que este estado condiciona la estructura del futuro tejido 

urbano; y así definir los elementos físicos que regulan el crecimiento de cada 

etapa, incidiendo en el proceso de crecimiento y en el tipo de tejido de cada una. 

 

Se tomó como período histórico el correspondiente a la dependencia con España, 

abarcando los siglos XVI al XVIII, previos a la consolidación urbana de la 

ciudad-puerto de Cumaná, por ser los períodos menos estudiados, pero al mismo 

tiempo, por todo lo antes señalado, fundamentales para comprender el 

crecimiento y evolución de la Cumaná del siglo XIX. 

 

La inexistencia de una planimetría exacta de este período, y de una 

reglamentación urbanística, unido a las dudas sobre el lugar exacto de 
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asentamiento de la fundación, determinan que el estudio referido a los siglo XVI 

y XVII, se fundamentó en los relatos y memorias de viajeros de la época, 

documentos recopilados, que permiten acercarse a la realidad histórica del 

momento.  

 

Estos relatos están cargados de subjetividad y de contradicciones, lo cual implica 

que el historiador deba acudir a otras disciplinas de la ciencias humanas como la 

arqueología social para hacer lecturas de los restos materiales que evidencian el 

proceso histórico de estas comunidades, no solo para el momento del contacto 

sino a lo largo del proceso colonial y republicano; desde una perspectiva de la 

mediana y larga duración, propicia el estudio de la sociedad, su desarrollo y 

transformaciones como parte de un proceso continuo proyectado al presente. 

 

En la reconstrucción histórica de los siglos XVI-XVIII, gran parte de los 

cronistas e historiadores -Oviedo, Las Casas, el P. Molina, el P. Clavijero, el P. 

Acosta, Gilij-, realizaron ingentes esfuerzos por recoger, clasificar y escribir 

sobre las sociedades indígenas que encontraron.  En este sentido, existe una 

abundante bibliografía que aborda el tema de la población primigenia en Cumaná, 

entre ellos: Pérez, L. (1998); Arellano, F. (1986); Ojer, P. (1963); Chacón (1995).  

 

Estos acontecimientos relativos a los primeros contactos de los conquistadores y 

misioneros españoles con los indígenas de la costa de Maracapana han sido 

narrados por varios cronistas: López de Gómara nos informa que en 1499 

Peralonso Niño navegó a lo largo de la Costa de las Perlas, desde Cumaná hasta 

Curiana. Fray Bartolomé de Las Casas y Gonzalo Fernández de Ovideo y Valdez 

relatan detalladamente la infortunada historia de esta misión, contemporánea de 

los Reyes Católicos. 

 

También, juega un papel importante las descripciones de Humboldt, quien visitó 

la ciudad y la Provincia en 1797, y presenta un documento muy valioso para el 

estudio de la ciudad; el cual permite extraer información de primer orden sobre 

la localización y forma de vida de la población cumanesa de la época. Su obra 

“Viajes a las regiones equinocciales del nuevo continente”, es un monumento a 

sí mismo como científico y autor, eje tanto de la actividad que en ella describe, 

como de los resultados y explicaciones a las que llegó. 

 

Junto a estas fuentes primarias el estudio se complementa con la bibliografía 

clásica de la historia de la ciudad de Antonio Alcalá y Pedro Elías Marcano 

(1956), Jerónimo Martínez Mendoza (1965), José A. Ramos Martínez (1966-

1980), asi como en los resultados de las investigaciones de José Miguel 

Menéndez (1989), A. Sillet, y Zawisza Leszek (1987). Facultades de Arquitectura 

de la Universidad Central de Venezuela, y las publicaciones de los cronistas José 

Mercedes Gómez y Tulio Ramón Badarracco Bermudez,   las cuáles han 

permitido complementar la información sobre el crecimiento y la evolución de la 

forma urbana de Cumaná. 
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Hallazgos sobre las Fundaciones de la Cumaná Hispana 

 

Al analizar la ciudad se consideró el territorio sobre el cuál se asentó y en este 

espacio, la presencia física de cursos de agua, caños, accidentes topográficos, el 

trazado de las carreteras y caminos rurales, construcciones urbanas y rurales 

existentes, por cuanto estos contienen los gérmenes de la estructura del futuro 

tejido.  

 

En el caso de Cumaná, el estudio fue abordado a partir de su ubicación 

cartográfica, en la cual se registra su ubicación en una cuenca hidrográfica de un 

gran delta, que salían a la costa marítima a través de un conjunto de 

desembocaduras llamadas “los cuatro brazos del cauce principal del río Cumaná”, 

la boca de Santa María y la del río seco o Madre Vieja.  

 

Con base en los datos aportados por la información plani-altimétrica del “Mapa 

General de la entrada del Golfo de Cumaná para conocer la situación y 

dependencia del Fuerte de Santiago de Araya y el estado actual de la Gran Salina” 

de Courten (1734), se observó la traza urbano- arquitectónico de la Misión 

franciscana en Puerto de las Perlas (1515), Nueva Toledo (1521), Nueva Córdoba 

(1523), Nueva Córdoba (1562), la ciudad de Cumaná (1569), la Fundación de la 

Misión de El Guaiqueri de El Salado (1648) y la Fundación de la Misión de El 

Guaiquerí de Altagracia (1774), el fuerte de San Juan o Santa Catalina (1666) y 

los asentamientos de los alojamientos construidos por los pueblos Guaiqueríes 

anteriores a la llegada de los europeos, al proporcionar los lugares exactos de las 

sucesivas fundaciones y por ende, la evolución de la ciudad. En efecto, la 

Investigación, permitió estudiar la consolidación del tejido urbano dotado con los 

signos distintivos de siete asentamientos urbanos diferenciados y sus 

aspiraciones, como la existencia de cinco lugares distintos (Cuadro fotográfico 

anexo A, B, C, D y E): 

 

1. La Misión en Puerto de las Perlas de Fray Diego de Córdoba y Juan Ga-

reto (1515), fue la primera que llegó a uno de los primeros sitios de Tierra 

Firme, donde conocieron un vecindario indígena, llamado Cumaná por 

sus pobladores, ubicado en la ensenada de Santa María (norte), caracte-

rizada como una articulación en resguardo con dos costas enfrentadas; 

una, frente a una sabana formada por los aportes de la erosión y sedimen-

tación del rio; y la otra, cerca de las inmediaciones de la boca de Santa 

María, donde Bartolomé de Las Casas aclaró que “estaba esta casa y 

huerta un tiro de ballesta de la costa de la mar, junto a la ribera del rio 

que llaman Cumaná, de donde aquella tierra se nombra Cumaná’’; es 

decir, a cien metros de la costa del golfo de Cariaco, contiguo a la 

desembocadura del río Santa María que surcaba la ensenada de la punta 

del mismo nombre.  
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La Misión en Puerto de las Perlas de Fray Diego de Córdoba y Juan Gareto (1515), 

no dejó rastros visibles sobre esta experiencia, sin embargo, el estudio de la 

reconstrucción e interpretación fotogeológica, histórica y cartográfica del siglo 

XVI, determinó la posible ubicación de la traza urbana: norte: Centro Comercial 

Traki, sur: Mercado Viejo (1945), oeste: Urbanización Santa Catalina y este: 

Museo Ayacucho (1945). 

 

2. La Nueva Toledo (1521), nombre dado por fray Bartolomé De Las Casas 

y representada por el capitán Gonzalo de Ocampo quien en el lugar esta-

bleció su cuartel general, una base de represión, edificada al lado de las 

ruinas de la anterior, más al norte, entre los ríos Madre Vieja y Santa 

Maria, al parecer con la misma traza urbana de la Misión en Puerto de 

las Perlas de Fray Diego de Córdoba y Juan Gareto (1515). 

 

La Nueva Toledo (1521), no dejó rastros visibles sobre esta experiencia, sin 

embargo, el estudio de la reconstrucción e interpretación fotogeológica, histórica 

y cartográfica del siglo XVI, determinó la posible ubicación de la traza urbana: 

norte: Liceo Antonio José de Sucre (1945), sur: Puente Guzmán Blanco (1877), 

oeste: Museo Ayacucho (1945) y este: Iglesia Catedral Metropolitana del 

Sagrado Corazón de Jesús de Cumaná (1926). 

 

3. La Nueva Córdoba (1523), que Jácome Castellón edificó, ubicada en una 

altiplanicie a media legua de la desembocadura del río Cumaná, cerca de 

la intersección con el cauce del río Santa María.   

 

La Nueva Córdoba (1523), no dejó rastros visibles sobre esta experiencia, sin 

embargo, el estudio de la reconstrucción e interpretación fotogeológica, histórica 

y cartográfica del siglo XVI, determinó la posible ubicación de la traza urbana: 

norte: Avenida Bermúdez (1933), sur: Calle Sarmiento, oeste: Plaza Bermúdez 

(1774) y este: Calle Zea. 

 

De estas tres fundaciones, ninguna permaneció en el tiempo. Luego de la muerte 

y despoblamiento de Nueva Córdoba (1523), pasaron 39 años antes de un nuevo 

intento, por el dominico fray Francisco de Montesinos, quien refundó Nueva 

Córdoba (1562) ubicada en una zona de costa uniforme, con características de 

puerto natural, en el punto por donde resultaba más fácil pasar de una orilla a otra 

de la cuenca del río Cumaná.  

 

4. El refundador de Nueva Córdoba (1562) del dominico fray Francisco de 

Montesinos, edificó al lado de las ruinas de la anterior, en una altiplanicie 

entre la intersección entre los cauces de los ríos Cumaná y Santa María.  

 

Pasados siete años, Montesinos decidió abandonar la ciudad, y fue en 1569, con 

la llegada del primer gobernador Diego Fernández de Serpa a la provincia de 

Nueva Andalucía, cuando se fundó Cumaná con título de ciudad cerca del río 

https://es.wikipedia.org/wiki/Bartolom%C3%A9_de_Las_Casas
https://es.wikipedia.org/wiki/Diego_Hern%C3%A1ndez_de_Serpa
https://es.wikipedia.org/wiki/Diego_Hern%C3%A1ndez_de_Serpa
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Madre Vieja y el piedemonte del cerro El Caigüire. La Nueva Córdoba (1562), 

no dejó rastros visibles sobre esta experiencia, el estudio de la reconstrucción e 

interpretación fotogeológica, histórica y cartográfica del siglo XVI, determinó la 

posible ubicación de la traza urbana: norte: Puente Guzmán Blanco (1877), sur: 

Parque Guaiquerí (1977), oeste: Calle Zea y este: Río Manzanares. 

 

5. La ciudad de Cumaná (1569), con un modelo urbano axial de caracteri-

zado por el alineamiento al eje principal las desproporciones en la dispo-

sición, dimensiones de las manzanas y, fundamentalmente, la ausencia de 

la “Plaza Mayor”. La traza de la ciudad estaba conformada por un eje 

principal constituido por la vía hacia la mar o camino de Santa Catalina, 

espacio representativo del nuevo asentamiento y el punto de mayor im-

portancia durante los primeros años de su refundación. 

 

La ciudad de Cumaná (1569), dejó rastros visibles sobre esta experiencia, sin 

embargo, el estudio de la reconstrucción e interpretación fotogeológica, histórica 

y cartográfica del siglo XVI, determinó la destrucción del eje axial de la primera 

traza donde estuvo el convento de Santo Domingo y que actualmente está ubicada 

la Plaza Bolívar. 

 

6. El trazado de la primera experiencia suburbana del poblado de la Funda-

ción de la Misión de El Guaiqueri de El Salado, donde se describió el 

horizonte urbano de la ciudad al otro lado del río donde se hallaba el Pue-

blo de Guaiqueríes (1648), separado por el cauce y entendido como re-

cinto diferente al de la urbe. 

 

La Misión de El Guaiquerí de El Salado (1648), no dejó rastros visibles sobre 

esta experiencia, sin embargo, el estudio de la reconstrucción e interpretación 

fotogeológica, histórica y cartográfica del siglo XVI, determinó la posible 

ubicación de la traza urbana: norte: Avenida Los Islote, sur: Avenida Mariño, 

oeste: Calle Cajigal y este: Calle Las Casas. 

 

7. El trazado de la segunda experiencia suburbana del poblado de la Funda-

ción de la Misión de El Guaiquerí de Altagracia, donde se planteó  la 

superficie de un plano dividido por una modesta retícula ortogonal con-

formada por calles cuyo centro quedaba ocupado por la plaza principal, 

llamada Guaiquerí, hoy plaza Bermúdez.  

 

La Misión de El Guaiquerí de Altagracia (1774), dejó rastros visibles sobre esta 

experiencia, sin embargo, el estudio de la reconstrucción e interpretación 

fotogeológica, histórica y cartográfica del siglo XVI, determinó el proyecto 

realizado por Perelló (1774) no llegó a completar la traza planteada, pudiéndose 

observar que hacia la orientación sur-este se deformó sobre el eje de la actual 

Boulevard La Margariteña y solo hacia el norte-oeste se impuso la trama 

ortogonal planteada. 
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Destaca en los siete anteriores asentamientos, un factor común, relacionado con 

su funcionamiento o razón de ser, su condición de atracadero y puerto. En esas 

ubicaciones, el atracadero primero y el puerto después, cumplieron la función de 

garantizar las labores de mantenimiento, reaprovisionamiento y pernocta, para 

las acciones de penetración y exploración del territorio. Estas primitivas 

instalaciones portuarias estaban ubicadas en un lugar adyacente sobre el perfil de 

costa, comprendido entre el sector de la desembocadura del río Santa María, en 

el noreste y la boca del río Cumaná en el sureste, pasando por un promontorio en 

forma de lengua o herradura, conocido como Punta Santa María, una vez 

desaparecido el cauce del río del mismo nombre. Estos poblados también 

coinciden en asentarse sobre la llanura que bordea dicha línea de costa, según 

especificaban los instructivos elaborados en la época sobre los lugares más 

recomendables para establecer nuevas fundaciones.  

 

8. El asentamiento de los alojamientos construidos por los Pueblos Guai-

queríes anteriores a la llegada de los europeos. 

 

Con base en los datos aportados por la información plani-altimétrica de Courten 

(1734), se enumeraron 37 cobijos de los cuales cada uno de ellos poseía “un 

mínimo de 40 personas y hasta un máximo de 300”, por lo que se estimó una 

población de 6.290 habitantes de los “[..] una población aproximada de l5 mil 

habitantes”, lo cual significa que la sociedad indígena, que ya estaba establecida, 

fue sometida a un proceso de diezmo y extinción progresiva de la población. 

 

Además, se observó que en la cuenca del delta de Cumaná, hoy plaza Bermúdez, 

coexistía un único tipo de poblado indígena, dedicados a la explotación de la 

perla, la siembra, vegecultura, recolección de frutas y conchas marinas, la caza, 

la cría y la extracción de sal y perlas.  

 

Así mismo, en este poblado Guaiqueri residían los dominadores del territorio, 

quienes ostentaban el control de acceso y tránsito en el golfo de Cariaco y el mar 

Caribe, realizaban actividades de pesca y labores de mercadeo -ya existía una red 

cultural y comercial entre los indígenas de la cuenca y las comarcas aledañas, 

además de ser consumados guerreros. 

 

Esta organización urbana, domo cónico bioclimático, con características 

constructivas y arquitectónicas donde el espacio vivencial no material sino 

sensorial, auditivo, visual y kinéstesico, fue complementada por los solares 

concedidos a los conquistadores para establecer sus asentamientos urbanos. Por 

esta razón, fueron utilizados por los europeos, en primer lugar por Gonzalo de 

Ocampo y luego por Jácome de Castellón, como base de operaciones, para apoyo 

de sus incursiones al territorio. De esta manera, aprovecharon las viviendas de 

los Guaiqueríes situados en el delta del río Cumaná, relacionándose directamente 

con el pueblo indígena. 

https://es.wikipedia.org/wiki/Gonzalo_de_Ocampo
https://es.wikipedia.org/wiki/Gonzalo_de_Ocampo
https://es.wikipedia.org/w/index.php?title=J%C3%A1come_de_Castell%C3%B3n&amp;action=edit&amp;redlink=1
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Gonzalo de Ocampo, pernoctó poco en estas “rancherías”, a las cuáles siempre 

consideró como lugar de paso, por cuanto su misión era explorar y saquear el 

territorio de concesión, dadas las apetencias de sus patronos, los ricos banqueros 

teutones. Estas correrías del conquistador permitieron conocer las cadenas 

montañosas que circundan la cuenca del golfo de Cariaco, a cuenta de un altísimo 

precio: la ruina y devastación de los territorios visitados. Más tarde, Jácome de 

Castellón, se estableció en la misma llanura de la costa del río, pero hacia el este 

posiblemente, con similar criterio al de Gonzalo de Ocampo, aprovechando los 

asentamientos indígenas, como punto de partida para la fundación del nuevo 

poblado de cristianos bautizado como “La Nueva Ciudad Córdoba del delta de 

Cumaná”.  

 

En este contexto se inició la resistencia de los pobladores originarios al dominio 

español, lo que determinó que el domo cónico tuviera características de 

campamento militar, destacándose tres lugares importantes dentro de ella: un 

centro de acopio y almacenamiento de alimentos para el abastecimiento, 

directamente relacionado con el atracadero; un lugar destinado al culto 

religioso y, un sitio de soporte y atención médica para los residentes y soldados. 

 

Esta situación, fue ocasionada no solo por los atropellos de Gonzalo de Ocampo 

y luego por Jácome de Castellón, sino también, por el conocimiento de las 

costumbres colonizadoras y técnicas de dominación europeas. Sin embargo, estas 

fundaciones no dejaron rastros visibles sobre estas experiencias habría que hacer 

exploraciones arqueológicas para corroborar esta hipótesis. 

 

9. La modificación de la línea del borde marino- costera de Cumaná "gana-

dos al mar" y "pérdidas de tierra" entre los siglos XVI al XX. 

 

En primer lugar, la modificación de la línea del borde marino- costera de Cumaná 

"ganados al mar", ocasionada por la erosión, sedimentación y colmatización; asi 

como por la acción del hombre. La reconstrucción e interpretación fotogeológica, 

histórica y cartográfica de la ciudad permitió apreciar con el auxilio de los datos 

cartográficos de Courten (1734); Iturriaga (1754) Ing. Mil (1758); Moreño 

(1792); el M.O.P. (1924, 1933, 1975), los cuáles permitieron apreciar la continua 

y pronunciada modificación de la línea del borde marino- costera entre los años 

de 1515 hasta 1975 (Cuadro fotográfico anexo A, B, C, D y E). 

 

En segundo lugar, la modificación de la línea del borde costera de Cumaná con 

"pérdidas de tierra", a causa del colapso de elementos geográfico o punta de tierra, 

quizás sean la continuación de los que sufrió Cumaná en 1530, -de acuerdo a lo 

narrado por Juan de Castellanos, Gonzalo Fernández de Oviedo y Valdés, Fray 

Bartolomé de las Casas, Antonio de Herrera y Torsedillas, Agustín Codazzi, 

Alejandro Humboldt-. En efecto, el alcance detallado de la investigación de la 

reconstrucción e interpretación fotogeológica, histórica y cartográfica de la 

https://es.wikipedia.org/w/index.php?title=J%C3%A1come_de_Castell%C3%B3n&amp;action=edit&amp;redlink=1
https://es.wikipedia.org/w/index.php?title=J%C3%A1come_de_Castell%C3%B3n&amp;action=edit&amp;redlink=1
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ciudad, permitió apreciar la peculiar características de haber sido elaborados 

sobre la base de su cotejo del Plano de Courten (1734) sobre la información 

cartográfica de Iturriaga (1754), Ing. Mil (1758), Moreño (1792) y el M.O.P. 

(1924, 1933, 1975), lo cual permitió identificar: 

- El hundimiento de un pequeño dique o cabo, del cual no hay referencias 

de terremotos anteriores a la fecha de elaboración del plano de Crame 

(1777) -delineados en color verde- (Cuadro fotográfico anexo B).  

- El rompimiento de la península de Cumaná, en ocasión del terremoto del 

21 de octubre de 1766 -delineados en color amarillo- (Cuadro fotográfico 

anexo B). 

- El rompimiento de una sierra, del cual no hay referencias de terremotos 

anteriores a la fecha de elaboración del plano de Moreño (1792) -delinea-

dos en color azul- (Cuadro fotográfico anexo C). 

- El hundimiento frente a la desembocadura del río en ocasión del terre-

moto de 1853, localizado “entre las costas norte y sur del golfo de Cariaco, 

“frontal a la bahía y puerto para navíos, cerca de la desembocadura del 

brazo principal del río Cumaná”. También, se observó el hundimiento del 

terreno del borde costero en la zona de la desembocadura del río ocasio-

nando la destrucción del muelle o puerto -delineados en color morado- 

(Cuadro fotográfico anexo D).  

 

Estos fenómenos de la "pérdidas de tierra", están referido en los testimonios 

históricos de los terremotos de los años 1530, 1684, 1766, 1797, 1839, 1853, 

1929 y 1997 -Humboldt y Bonpland (1956); Grases (1979) y Centeno (1969)-, 

por lo cual debe tomarse en cuenta el tipo de suelo llano donde está asentada 

Cumaná es mayoritariamente aluvional y saturado de agua, con potencial de 

amplificación de las ondas sísmicas y de licuación. Por lo que nos preguntamos: 

¿Estos hundimientos son la advertencia de una posible continuación de los 

terremotos que sufrió la península de Cumaná el 21 de octubre de 1766 y la 

punta aguda de la sierra que quedaba en ese sitio el 15 de julio de 1853? 

 

Conclusiones 

 

En el libro: “La experiencia suburbana: El caserío Altagracia de Cumaná” se in-

tenta no ocultar la necesidad del inicio de una serie de investigaciones, primero 

para profundizar su alcance con una detallada investigación, para luego comple-

tar con el auxilio de otras disciplinas, tales como la arqueología, la sismología 

histórica, la demografía y la sociología urbana, entre otras. 

 

El libro “La experiencia suburbana: el caserío Altagracia de Cumaná”, fue pro-

ducto de la integración de dos disciplinas, la histórica y su aporte metodológico 

de recopilación, evaluación y análisis de fuentes documentales y la urbana, que 

posibilitó, a través del análisis de la traza actual y las fuentes consultadas, hipo-

tetizar y reconstruir la ciudad en momentos sobre los cuáles no se dispone de 

documentación planimétrica, ni fotográfica alguna. 
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No hay dudas de que la sintaxis de /Guaiquerí/ está presente el sintagma //Gua// 

con el concepto de la existencia del hombre del delta, río, mar y que en el mor-

fema //iquerí// subyace claramente identificado “la idea de pertenencia” del gen-

tilicio de la etnia Guaiquerí. En ambos sintagmas hay un alto valor semioantro-

pológico que no puede ser reducido a un simple razonamiento etnográfico, des-

arraigado de la vida misma de los primeros habitantes de Cumaná. 

 

El nombre de Cumaná es una toponimia urbana que demuestra la equivalencia 

lingüística entre los pueblos Guaiqueríes. Creemos que la traducción es en “len-

gua de misiones” que los frailes contribuyeron a hacer general en su región de 

influencia gracias a su codificación en un arte o manual para su aprendizaje. El 

“encuentro o la unión de las aguas” apoya la hipótesis de una imagen sociocul-

tural vuelta recurrente en el interior de un macro relato que permite el análisis de 

contenido de la figura discursiva y semiótica sobre el sentido y significado de la 

existencia del hombre del delta, río y mar. 

 

A lo largo del siglo XVI, nos hemos encontrado con tres grandes necesidades de 

la población, tres complejas formaciones sociales constituyentes de una perma-

nente inquietud de los gobernantes: la fortaleza, una necesidad primaria; la igle-

sia, la fuerza espiritual y el puerto, para el hombre libre en su contacto con los 

pueblos, más allá de la Tierra Firme. 

 

A lo largo de los siglos XVII, nos hemos encontrado con tres grandes circuns-

cripciones territoriales de lugar (pueblo), villa y ciudad, salvo el primero, todos 

obedecieron a títulos otorgados por la Corona a las sociedades religiosas, milita-

res o civiles. 

 

Al comparar de las fundaciones de los siglos XVI y XVII, nos encontramos, en 

las primeras, que la forma urbana fue producto de experiencias en nuevos esta-

blecimientos, tiempo durante el cual se dieron soluciones rápidas y sencillas. así, 

la definición de una práctica de ocupación constituía el bagaje que cada nuevo 

“fundador” traía consigo para luego sistematizar en las “Ordenanzas de descu-

brimiento, nueva población y pacificación de las indias”, es decir, las primeras 

reflejaron como el modelo urbano de la corona se desplegó más rápidamente en 

la práctica que en su concepción teórica, pero con diferencias formales y, una vez 

promulgada como ley, en las segundas, el patrón que se generalizó no es la del 

modelo teórico sino, contrariamente, la que surge de la praxis, pero que albergó 

la esencia del modelo teórico de ciudad colonial. 

 

Numerosas interrogantes persisten todavía sobre los lugares y la estructura física 

de la ciudad de Cumaná en sus orígenes, lo cual demanda estudios de carácter 

interdisciplinarios y principalmente arqueológicos para intentar dar una respuesta 

más acertada.  
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El proceso de consolidación de Cumaná se produjo a medida que la zona adquiría 

importancia dentro de la economía de la Venezuela hispánica. Su ubicación pri-

vilegiada en la entrada del golfo de Cariaco le confirió su relevancia como puerto 

de entrada de las mercancías hacia la región oriental, así como el ser el lugar de 

salida de la vasta producción agrícola de la zona. 

 

La desidia, el abandono, la desvaloración de la historia propia, los procesos de 

planificación urbana tipo tábula rasa y el desconocimiento histórico, entre otros, 

han ocasionado la desaparición casi absoluta del tejido, estructuras arquitectóni-

cas y espacios urbanos relevantes en este proceso de consolidación. 

 

Ningún elemento de estas trazas persiste en la actualidad para la reconstrucción 

de esta historia urbana local.  

 

Cumaná representa hoy, la imagen de una ciudad que ha perdido los testimonios 

de su origen y por lo tanto, resulta imperativo abordar el estudio de estos períodos 

para la reconstrucción de la identidad y la memoria urbana local. 
 

Notas 

*. Nació en Caripe, Estado Monagas, 1958. Graduado de arquitecto en la Facultad de 

Arquitectura de la Universidad del Zulia (FA-LUZ). 

Es autor del libro “Desde la comunidad”: la arquitectura de multitudes (junio, 2010) dirigido a 

la formulación de  propuestas de planificación del desarrollo estratégico para captar el objetivo 

esencial y específico de clarificar el compromiso y la responsabilidad de la explosión del Poder 

Popular con la problemática total de la ciudad, mediante todas las escalas de sus propias acciones 

para marchar rumbo al nuevo sistema de Ciudades Comunales, los Distritos Motores de 

Desarrollo y los Territorios Federales. 

También, autor del libro “La ciudad comunal”, la lucha de clases por el espacio (mayo, 2013) 

donde plantea una interpretación de los fenómenos urbanos, que constituye una herramienta 

sobre lo que “desde afuera” de la estructura urbana, el poder económico y el poder político, 

conforman la lucha de clases por el espacio y avanza en el señalamiento de la necesaria ruptura 

con los valores, instituciones, relaciones de poder y las raíces más profundas de la sociedad 

capitalista. 

De la presenta “Colección: La otra ciudad” está en etapa de revisión el libro: “Pueblos, villas y 

ciudades: El crecimiento y la evolución de la forma urbana de la Cumaná hispana del siglo XVI”, 

donde la aplicación de la metodología del análisis historiográfico resulta pertinente en las 

operaciones de análisis y síntesis para la caracterización como centro nodal de una región 

histórica. 

Mantiene una práctica profesional e investigativa activa sobre el hecho urbano, por lo cuál ha 

sido invitado a formar parte del Centro de Estudios Caribeños de la Universidad de Oriente, 

Núcleo de Sucre, Cumaná. 
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En el plano  de Courten (1734) se observa la traza urbano- arquitectónico de la Misión 

franciscana en Puerto de las Perlas (1515), Nueva Toledo (1521), Nueva Córdoba (1523), 

Nueva Córdoba (1562), la ciudad de Cumaná (1569), el fuerte de San Juan o Santa Catalina 

(1666) y los asentamientos de los alojamientos construidos por los pueblos Guaiqueríes 

anteriores a la llegada de los europeos. 
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Marín-Lista, S.E. (2017). Los elementos 

naturales, geográficos y urbanos que 

caracterizaron a Cumaná. [Montaje gráfico 

de elaboración propia del plano de Iturriaga 

(1754) sobre el “Mapa General de la entrada 

del Golfo de Cumaná para conocer la 

situación y dependencia del Fuerte de 

Santiago de Araya y el estado actual de la 

Gran Salina” de Courten, J. A. (1734)]. 

Leyenda 

1. Misión franciscana (1515)  

2. Nueva Toledo (1521) 

3. Nueva Córdoba (1523) 

4. Nueva Córdoba (1561) 

5. Cumaná (1569) 

6. Pueblo Guaiqueríes de El Salado (1640) 

7. Pueblo Guaiqueríes de Altagracia (1774) 

8. Río Seco o Madre Vieja 

9. Río Santa María 

10. Río Cumaná 

11. Fuerte de Santa Catalina (1666) 
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Marín-Lista, S. E. (2017). La reconstrucción e 

interpretación fotogeológica, histórica y 

cartográfica de la ciudad de Cumaná en el 

siglo XVIII. [Montaje gráfico de 

reconstrucción hipotética de Courten (1734), 

Iturriaga (1754) e Ing. Mil (1758) sobre el  

“Plano general de la ciudad de Cumaná y sus 

contornos de Crame (1777)].  

Leyenda 

1. Misión franciscana (1515)  

2. Nueva Toledo (1521) 

3. Nueva Córdoba (1523) 

4. Nueva Córdoba (1561) 

5. Cumaná (1569) 

6. Pueblo Guaiqueríes de El Salado (1640) 

7. Pueblo Guaiqueríes de Altagracia (1774) 

8. Río Seco o Madre Vieja 

9. Río Santa María 

10. Río Cumaná 

11. Fuerte de Santa Catalina (1666) 

 

La reconstrucción e interpretación fotogeológica, histórica y cartográfica de la ciudad de 

Cumaná en el siglo XVIII, permitió poner en evidencia el hundimiento de un pequeño dique 

o cabo, del cuál no hay referencias de terremotos anteriores a la fecha de elaboración del 

plano de Crame (1777) -delineados en color verde-. Asi como el rompimiento de la península 

de Cumaná, en ocasión del terremoto del 21 de octubre de 1766 -delineados en color 

amarillo-. 
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Marín-Lista, S. E. (2017). La reconstrucción e 

interpretación geohistórica de la ciudad de 

Cumaná en el siglo XVIII. [Montaje gráfico de 

reconstrucción hipotética de Courten (1734), 

Iturriaga (1754) y Crame (1777) sobre el Plano 

de Cumaná y sus inmediaciones de Moreño 

(1792).  
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2. Puente de madera (1766) 
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4. Pueblo Guaiqueríes de El Salado (1640) 
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(1774) 
6. Camino de embarcadero y fondeadero. 

7. Guarnición de la boca del río o Fortín de El 

Salado (1773)  

8. Río Cumaná  
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10. Caño Santa Catalina  

11. Fortín de Santa Cruz de la Vista (1523-

1530) 

12. Fuerte de Santa Catalina (1666) 
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La reconstrucción e interpretación geohistórica de la ciudad de Cumaná en el siglo XVIII, 

permitió apreciar el rompimiento de una sierra, del cual no hay referencias de terremotos 

anteriores a la fecha de elaboración del plano de Moreño (1792) -delineados en color azul-. 
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Marín-Lista, S. E. (2017). La reconstrucción e 

interpretación geohistórica de la ciudad de 

Cumaná entre los siglos XVIII al XX. 

[Montaje gráfico de reconstrucción hipotética 

de los planos de Courten (1734), Iturriaga 

(1754) Crame (1777) y Moreño (1792) sobre el 

Plano de Cumaná (MOP-1933)]. 

Leyenda 

1. Misión franciscana (1515)  

2. Nueva Toledo (1521) 

3. Nueva Córdoba (1523) 

4. Nueva Córdoba (1561) 

5. Cumaná (1569) 
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8. Río Seco o Madre Vieja 

9. Río Santa María 

10. Río Cumaná 

11. Guarnición de la boca del río o Fortín de El 

Salado (1773)  

12. Fuerte de Santa Catalina (1666) 

13 Fortín de Santa Cruz de la Vista (1523-

1530) 

 

 

 
 

La reconstrucción e interpretación geohistórica de la ciudad de Cumaná entre los siglos 

XVIII al XX, permitió apreciar el hundimiento en ocasión del terremoto de 1853, localizado 

“entre las costas norte y sur del golfo de Cariaco, “frontal a la bahía y puerto para navíos, 

cerca de la desembocadura del brazo principal del río Cumaná”. Como también, el borde 

costero en la zona de la desembocadura del río ocasionando la destrucción del muelle o 

puerto -delineados en color morado- 
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Resumen 

El presente ejercicio hermenéutico sobre el cual verse este artículo está vinculado al debate que 

en torno a la Transformación Curricular y/o Pedagógica (TC/P) emprende el MPPE en el contexto 

presente venezolano, teniendo como punto referencial pedagógico y teórico a Paulo Freire y 

Henry Giroux. Desplazándose discursivamente en tres categorías fundamentales: política, 

pedagogía y transformación curricular. Cuyo propósito estriba en enriquecer este debate haciendo 

aportes desde la perspectiva de la pedagogía crítica vivenciada en su praxis por Freire y Giroux. 

Se abordan elementos de la realidad coyuntural educativa venezolana en el marco de la TC/P 

desarrollada desde el 2016,  la cimentación necesaria de una educación emancipadora, de igual 

manera las obras “Pedagogía de la autonomía” (Freire) y “Los profesores como intelectuales 

transformativos” (Giroux) son objeto de interpretación articulada al contexto venezolano. Este 

temática toma relevancia por las implicaciones políticas y pedagógicas que una TC/P tienen en 

un praxis pedagógica emancipadora y para la Revolución Bolivariana. En tal sentido los 

postulados pedagógicos de Freire y Giroux son cardinales en su consideración para la 

implementación y desarrollo de una TC/P que responda a los tiempos y acontecimientos de la 

Revolución Bolivariana, su educación y la construcción del socialismo.   

Palabras Claves: Política, Pedagogía, Transformación Curricular, Educación Emancipadora.     

Abstract 

 

The present hermeneutic exercise on which this article can be seen is linked to the debate on the 

Curriculum and / or Pedagogical Transformation (TC / P) undertaken by the MPPE in the present 

Venezuelan context, taking Paulo Freire as a pedagogical and theoretical referential point. Henry 

Giroux. Moving discursively in three fundamental categories: politics, pedagogy and curricular 

transformation. Whose purpose is to enrich this debate by making contributions from the 

perspective of critical pedagogy experienced in his praxis by Freire and Giroux. Elements of the 

Venezuelan educational reality in the frame of the TC / P developed since 2016, the necessary 

foundations of an emancipatory education are addressed, as well as the works "Pedagogy of 

autonomy" (Freire) and "Teachers as intellectuals transformatives "(Giroux) are an object of 



 

108 

interpretation articulated in the Venezuelan context. This issue is relevant because of the political 

and pedagogical implications of a TC / P in an emancipatory pedagogical practice and for the 

Bolivarian Revolution. In this sense, the pedagogical postulates of Freire and Giroux are cardinal 

in their consideration for the implementation and development of a TC / P that responds to the 

times and events of the Bolivarian Revolution, its education and the construction of socialism. 

 

Keywords: Politics, Pedagogy, Curriculum Transformation, Emancipatory Education. 

 

Breve y Necesaria Introducción 

El haciéndose de este ensayo se desarrolla en el hacer del devenir presente-

presente geohistórico. Son dos tiempos en su pensar los que lo fecundan: a.-) el 

estado anímico en la lucha y el estímulo docente de la praxis pedagógica crítica;  

b.-) el acontecer en el Ministerio del Poder Popular para la Educación (MPPE) y 

el acontecer mismo en las catacumbas del seno educativo. Son los tiempos que 

accionan este engranaje discursivo, devenido desde  allí, desde las catacumbas 

mismas del magisterio; donde verdaderamente se gesta, se avanza y retrocede, se 

entiende y se ejerce obstinación e intransigencia[1] a la transformación; se 

discute su carácter revolucionario y se debate con quienes son obstinados e 

intransigentes a ella en la necesidad de su implementación, se lee y relee las 

resoluciones y orientaciones pedagógicas (año escolar 2016-2017); se valora el 

arrojo de una transformación que se impone ante una reforma curricular y/o 

pedagógica y se sufre el desconcierto de su suspensión progresiva (ver en la 

página web del MPPE, nota de prensa de fecha 20-01-2017 e Instrucción N° 1 

del despacho del ministerio del 26-01-2017); se ve una luz al final del túnel que 

alumbre los pasos de una Educación Bolivariana - emancipadora y se retrotrae a 

la transformación curricular/pedagógica[2] (TC/P), al apagar esa luz, a conceptos 

de una educación por materias donde la formación debe ceder su tránsito 

luminoso al paso retrógrado y oscuro de la capacitación e instrucción (dice la 

nota de prensa antes referida: “…nuestro principal esfuerzo tiene que estar en 

dotar, capacitar…”.), deformando el sentido de una formación emancipadora al 

reintroducir en el discurso docente los términos capacitación e instrucción. 

 

Hay un antes que se remonta al 2014 con la Consulta Nacional por la Calidad 

Educativa (Héctor Rodríguez Como Ministro del Poder Popular para la 

Educación y Rodulfo Pérez como su Viceministro). Esta  consulta realizada  a 

más de siete millones de venezolanos de todos los sectores del país, arrojó la 

solicitud de un “nuevo currículo” [3] educativo. Héctor Rodríguez deja la cartera 

ministerial, asumiendo esta responsabilidad Rodulfo Pérez, quien, dando 

continuidad a lo solicitado en la consulta, en el año escolar 2016- 2017 impulsa 

la “Transformación Curricular” (TC). Haciéndose sentir el debate, la 

participación y protagonismo de todos los actores del proceso educativo, el 

balance permanente de las experiencias en su implementación, se direcciona y 

promueve los elementos legales (Resolución N°0143[4])  para darle su sustento 

y soporte tanto jurídico como pedagógico. Dando paso a la construcción de un 

currículo con sentido y pertinencia nuestro venezolano, donde lo humano se ha 
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de anteponer a lo administrativo, y el fraccionamiento de los saberes que implica 

las materias se desconstruye  ante las Áreas de Formación que se reconstruyen 

en un firme indicativo de interdisciplinaridad. 

 

Hay un después que colocando en su justa medida en tiempo, podemos decir 

“está en pleno desarrollo”. Un después que se inicia con el cambio de gabinete 

que hiciera el Presidente Obrero -hijo de Chávez-  Nicolás Maduro a principios 

de enero de 2017. El sociólogo y una de las figuras connotadas del Chavismo, 

Elías Jaua Milano, asume las riendas del MPPE. Con su llegada se hace tenue la 

luz al final del túnel, el debate y la consulta  al pueblo ya no es opción; ahora se 

consulta con “…sectores de la sociedad…” (Imaginamos, esperando 

equivocarnos, la “sociedad civil”) y a “…distintos gremios… SINAFUM”. [5] 

Gremios sindicales que no escuchan a sus afiliados y la “sociedad civilizada”, 

son  los bienaventurados a ser consultados. Quienes mostraron obstinación e 

intransigencia a los cambios, plácidamente  retornaron a la tranquilidad de su 

parcela, a la inercia del tranquilo y seguro fragmento disciplinar que representa 

la materia que dicta el profesor (Dice la Instrucción ministerial N° 1 del 26-01-

2017 que se debe: “Restituir la especificidad de las materias…” aplicando con 

ello freno al artículo N° 8 de la Resolución Ministerial 0143, emitida en 

noviembre de 2016). De esta manera está volviendo la instrucción por sus fueros, 

ya que la formación con perspectiva robinsoniana transforma, aquella sólo In-

Forma. Se trastoca o perturba este después a la TC. Con ello la fina capacidad del 

docente para asumir los “cambios” es nuevamente sometida a alteraciones 

bruscas en su cotidianidad pedagógica, al tener que dejar de digerir una TC, que 

apenas estaba iniciando su degustación, para en un cambio de menú iniciar la 

ingesta de una Transformación Pedagógica.    

 

Ante esta especie de “golpe de timón educativo a la derecha”, el control de daños 

no se hizo esperar y la Viceministra, de entonces, para la Educación Media 

General de Jóvenes y Adultos, Profa. Yoama Paredes, quien sobre sus hombros 

“recaía la responsabilidad orgánica” de la TC, en las redes sociales deja su 

impronta [6] fijando a la vez su posición al respecto.  

 

El acontecer continúa su dinámica y seguimos expectantes de manera activa, a 

los desafíos que hoy despuntan en el horizonte del devenir educativo en la 

Venezuela de Bolívar, Rodríguez, Zamora Y Chávez. Referentes Pedagógicos de 

una Educación Bolivariana que entre sueños de formación para la emancipación 

y madrugonazos de “Reforma Curricular”, coloca al magisterio todo en la 

palestra del debate y de la batalla de las ideas para la construcción de una 

educación emancipadora, para seguir en el marco de este proceso revolucionario 

construyendo patria. 

 

Es en esta tónica estructural y coyuntural del “haciéndose” de nuestra historia 

educativa que queremos dar sustantividad a esta discursiva ensayística, cuyo 

título versa en torno a la política, la pedagogía y la transformación curricular en 
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nuestro contexto educativo teniendo como soporte pedagógico referencial para 

el ejercicio hermenéutico propuesto a Paulo Freire y Henry Giroux. Ensayo que 

aspira navegar en el devenir educativo venezolano, estimulando la 

concienciación de una praxis pedagógica transformadora, emancipadora 

demandando en este tiempo geohistórico presente definiciones con pleno 

compromiso patrio y antiimperialista. Pariendo del contexto venezolano y la 

descripción coyuntural de su dinamia sociopolítica y educativa, tocando en un 

segundo aparte elementos puntuales de la TC/P, para por último desarrollar el 

ejercicio hermenéutico a través del pensamiento pedagógico de Freire y Giroux. 

 

El Contexto Venezolano 

 

El contexto geohistórico venezolano en estas dos primeras décadas del siglo XXI 

se recrea en su caracterización por la agudización y encrispamiento de las 

contradicciones fundamentales del devenir de la humanidad dividida en clases 

sociales antagónicas, en sus diferentes formaciones económicosociales, a saber: 

La contradicción Imperio – Nación, Capital – Trabajo. Estas contradicciones en 

sus múltiples determinaciones se particularizan y se concentran en la lucha de 

clase como concreción de la historicidad “geo-histórica” del sistema mundo y su 

concreción geohistórica en Venezuela como molécula territorial de dicho sistema. 

Estas contradicciones deben ser necesariamente desafiadas en el marco del 

avance del proceso político, cultural, de resistencia y educativo  propio de la 

revolución bolivariana en franco deslinde con el metabolismo del capital. Con 

Marx, apoyados en un comentario de Kohan (2009:296), percatamos la forma 

particular de la relación social propia del sistema capitalista: 

Marx plantea que la mercancía y el dinero solo se transforman 

en capital si forma parte de determinada relación social 

constituida a partir y sobre la base de la confrontación y el 

enfrentamiento de dos clases: la de los propietarios de la 

mercancía dinero y la de los propietarios de la mercancía 

fuerza de trabajo.  

 

En nuestro acontecer  temporo espacial  presente dichas contradicciones se 

vislumbran, se visibilizan en la cotidianidad política y social de vida 

revolucionaria bolivariana, gracias a los niveles de conciencia que el “sujeto 

pueblo” venezolano ha venido alcanzando a la par con su participación y 

protagonismo encarnando altos niveles de politización, y a las instancias de 

formación e información a las que se le ha garantizado tener acceso, las cuales se 

deben seguir con declarada voluntad política expandiendo, profundizando en sus 

alcances e influencia en lo demográfico e ideológico. Un ensayo como el presente, 

de línea pedagógica emancipadora,  busca contribuir con develar “Para Si” estas 

dos contradicciones, señalando con precisión a los enemigos históricos 

fundamentales del proceso: el imperio norteamericano y sus transnacionales, y a 

la burguesía criolla dueña de los medios de producción, cipaya a la vez genuflexa 

a los intereses del imperialismo neoliberal globalizador EuroUSAcentrista. 
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Esta toma de conciencia que en poco menos de 20 años el heroico pueblo 

venezolano ha venido alcanzando, construyendo-contrayéndose al fragor de su 

devenir, genera la activación de fuerzas telúricas que en lo social, económico, 

político, militar, religioso, comunicacional, en lo nacional e internacional, 

configuran nuevos escenarios en la correlación de fuerzas a lo interno del país; 

permeando en cascada la correlación de fuerzas en el contexto espacial 

latinoamericano y caribeño e incidiendo en otras latitudes transoceánicas. Nos 

hemos constituidos como un punto de referencia para los pueblos del mundo que 

luchan en contra del capitalismo, concienciando su lucha de clase en pos de su 

autodeterminación en y por la construcción de un mundo mejor posible donde no 

sea el capital y la explotación lo que determine la realidad de sus dinámicas 

espaciales, distanciados de toda fuerza heterónoma instaurada para la dominación 

y exterminio de todo vestigio de independencia, es decir, en pos de autonomía.  

 

Si bien la Revolución Bolivariana aperturada en Venezuela en el año 1999 con el 

inicio de un gobierno chavista, apoyado en la insurgencia del pensamiento 

filosófico-político del árbol de las Tres Raíces (Simón Rodríguez, Simón Bolívar, 

Ezequiel Zamora) y liderizado por el Comandante Eterno Presidente Hugo Rafael 

Chávez Frías. La aplicación práctica a través de la puesta en escena del 

Socialismo Bolivariano del Siglo XXI, se ha convertido en fuerza sísmica que 

estremece los cimientos de las estructuras que la modernidad capitalista en su 

tenor dependiente impuso colonialmente al país. Ese sismo revolucionario que 

ya en la escala del dios cronos lleva a la fecha diecinueve años, en su construcción 

problematizadora de avances y tropiezos, viene trastocando las instancias del 

poder colonial-neocolonial del capitalismo neoliberal representado por la 

oligarquía criolla venezolana. Sin embargo, aún existen rémoras que subsisten al 

amparo de los polos de poder imperial, como del aprovechamiento rapaz de la 

renta petrolera en sus múltiples entramados económicos. La actual coyuntura nos 

obliga  a profundizar la lucha a favor de  la eclosión de una nueva forma de poder 

en el marco de la lucha de clase donde sea la nación y no el imperio lo que ha de 

prevalecer, bajo criterios de autodeterminación, independencia, y autonomía; no 

el imperio siempre explotador y colonizador. Debe prevalecer el trabajo liberador 

para la vida y la emancipación, no el capital como sinónimo de riqueza 

justificadora del poder en pocas manos para explotar la fuerza de trabajo de las 

mayorías. 

 

Ese poder que se construye en el marco de la Revolución Bolivariana se 

semantiza, se sustantiviza como Poder Popular, un poder emergido del barro 

fecundo del pueblo, fundándose en los procesos fundamentales del trabajo y la 

educación con criterios teleológicos-axiológicos, políticos e ideológicos propios, 

nuestroamericanos, antiimperialista; basados en la justicia, la igualdad, la 

equidad y de participación protagónica, de cara y decididamente hacia la 

desneocolonización e independencia. Es declarativa la Constitución de la 

República Bolivariana de Venezuela (CRBV) en su artículo N° 3 al establecer:  
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El Estado tiene como fines esenciales la defensa y el desarrollo 

de la persona y el respeto a su dignidad, el ejercicio 

democrático de la voluntad popular, la construcción de una 

sociedad justa y amante de la paz, la promoción de la 

prosperidad y bienestar del pueblo y la garantía del 

cumplimiento de los principios, derechos y deberes 

reconocidos y consagrados en esta constitución. 

 

La educación y el trabajo son los procesos fundamentales para alcanzar  dichos 

fines.     (2000:12-13) 

 

Es todo un contexto donde la lucha de clase cobra fuerza en la medida que se 

elevan los niveles de concienciación de la clase social trabajadora explotada y 

empobrecida; de la clase social trabajadora explotada percatando-percatándose 

“Para Sí” de su extracción social, es decir concienciando sus orígenes 

socioeconómicos al igual que su condición de clase proletaria subsumida en la 

explotación por quienes son los dueños de los medios de producción. Por lo tanto 

ello implica intrínsecamente aprehender la realidad socioeconómica y política 

históricamente devenida en Venezuela, de saqueo, explotación, sometimiento, 

dependencia e invisibilización de las luchas populares para la fragua de su 

independencia y autodeterminación. Igualmente observar la contradicción entre 

dos modelos económicos antagónicos, entre dos concepciones de mundo que 

adversamente pujan uno por la vida y el otro por la muerte; avistando agudamente 

la contradicción entre socialismo y capitalismo respectivamente.  

 

La lucha de clase hoy se perfila más que nunca definida en Venezuela, se perfila 

en la definición cuali-cuantitativa de dos clases sociales viéndose a los ojos, una 

develada en su condición de explotadora, la otra asumiendo en batalla su 

condición de explotada, ambas apelando a sus determinaciones socioeconómicas 

y disputándose el poder como máxima presea otorgada por el devenir 

geohistórica de la lucha de clase. Se perfila esta lucha también definida entre la 

representación territorial imperial (USA) y la insurgencia de la Nación, con 

signos nocionales de nuevo cuño firmemente anclado en los principios arbóreos 

de tres gruesas raíces filosóficas y políticas que privilegian la independencia, la 

igualdad, y el ser  republicano. 

 

Claramente se perfila, se define que el enemigo en esta lucha del pueblo 

venezolano es el imperialismo que encarna el gobierno de los Estados Unidos de 

Norteamérica, el Pentágono, el Departamento de Estado y las transnacionales que 

mueven los hilos del poder en este país anglosajón. Es de igual manera la 

oligarquía apátrida, la burguesía criolla dependiente venezolana, representada 

por los “Amos del Valle” y genuflexa siempre históricamente ante su patrón 

imperial de turno (Léase el Español, Inglés, Estadounidense).  
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El descrito contexto venezolano demarca resistencia al modelo capitalista y 

construcción de un modelo socioeconómico que amerita e impulsa una 

ciudadanía cooperativa y solidaria. En tal sentido prefigura un sistema educativo 

que responda a la formación de un ciudadano crítico, con sentido de patria 

sustentado en principios de independencia y soberanía, con criterios republicanos 

en el marco de una democracia participativa y protagónica, cultivando los más 

sólidos cánones axiológicos fundados en la condición humana del ser humano en 

libertad, un ciudadano con conciencia de clase valorando al trabajo como una 

acción noble y productiva para el vivir viendo sin el más mínimo resquicio de 

explotación, un ciudadano que valore y respete la independencia y 

autodeterminación de los pueblos. Por lo tanto la educación que se articula al 

logro de este ideal ciudadano en el presente geohistórico de la Venezuela 

Bolivariana; es una educación que concibe a la política y la pedagogía como 

acciones emancipadoras que construyen poder para la liberación y no para la 

dominación y el sometimiento. Una educación para este contexto y con un texto 

desvinculada de toda noción capitalista y concebida en los términos que declaran 

en sus postulados Paulo Freire y Henry Giroux. Postulados pedagógicos con toda 

la sustantividad teórica crítica y emancipadora en los cuales una educación 

emancipadora puede sustentarse. 

 

Es en el encadenamiento de los acontecimientos de nuestro presente-presente, en 

el ámbito del discurrir de la vida educativa como fenómeno humano en el 

contexto  venezolano, donde cobra musculatura la idea de pedagogía y política 

del maestro brasileño Paulo Freire, en conjunto con el también maestro nacido 

en los Estados Unidos Henry Giroux. Ya que “Un Fenómeno humano es siempre 

una malla de una serie que atraviesa las edades” (Bloch. 1986:134). Ideas traídas 

al debate, al ejercicio hermenéutico para dialogar con la Transformación 

Curricular/Pedagógica (TC/P - 2016/2017), que desde el Ministerio del Poder 

Popular para la Educación (MPPE) la Revolución Bolivariana impulsa, como 

respuesta a la necesidad de construir un proceso educativo dando cuenta del 

tiempo presente de esta contienda de clase sociales, de colisión frontal entre el 

socialismo que se viene construyendo y el capitalismo neoliberal globalizante 

que en su fase de crisis estructural encuentra reacomodo en la re-creación de sus 

vicios, condicionamientos y manipulación de la conciencia con el objetivo  de 

justificar la explotación y los mandatos eufemísticos, fetichistas y alienantes del 

dios mercado. 

 

Las obras Pedagogía de la Autonomía (Freire: 2004) y Los Profesores como 

Intelectuales Transformativos. Hacia una Pedagogía Crítica del Aprendizaje 

(Giroux: 1997) son los soportes teóricos para aproximarnos a un dialogo fecundo 

entre las ideas de estos dos colosos de la pedagogía mundial y referentes 

pedagógicos en la construcción de una pedagogía Nuestroamericana. 

Apuntalados por el Pensamiento Crítico, por la Pedagogía Crítica, la cual tiene 

otro portento referencial para el debate educativo como lo es el Canadiense Peter 

McLaren, con la idea de poder que subyace en el hecho pedagógico y en la 
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política misma. De algún modo todas estas nociones, estas categorías (pedagogía, 

política) se focalizan en conjunto, en una especie de conglomerado 

epistemológico y geopolítico en el currículo/pedagogía como instancia de 

prefiguración y praxis de poder. 

 

Tanto Freire como Giroux, cada cual en su tiempo y en su contexto desglosando 

la experiencia de su praxis pedagógica, en su relato literario de crítica al hecho 

educativo, tocan lo pedagógico, tocan el papel de la escuela, del docente, del 

discente, interpelan el papel del Estado y su genético interés en el proceso 

educativo; vislumbran la educación como instancia donde se debate y construye 

poder. Ambos, uno más explícito que el otro algunas veces y en otras con igual 

fuerza, tocan al currículo como acopio de la potencia telúrica que configura en el 

campo educativo la definición de la lucha de clase, como concreción de las 

contradicciones Imperio - Nación, Capital - Trabajo donde la expresión Poder per 

se es vigente, permeando todo accionar de lucha de las clases en 

disputa/contradicción. 

 

El hecho educativo y la escuela son espacios donde la “educabilidad” acumula 

potencia propia con su integrado ser geopolítico, con su propia pedagogía y 

política. Es por ello que el proceso educativo en el presente venezolana se torna 

en instancia de interés para el análisis, para el estudio, para la lectura y relectura 

de los acontecimientos que se suscitan en tanto y por cuanto el Estado nacional, 

a través del órgano rector de la Educación Inicial, Primaria, Media General y 

Media Técnica General, los diferentes Niveles y Modalidades -el MPPE- 

introduce en el debate educativo la TRANSFORMACIÓN 

CURRICULAR/PEDAGÓGICA. Escrita así, con mayúscula, por lo que implica 

dar el salto de lo eminentemente impuesto por la reforma a lo reconstituido como 

TC/P. Transformación que se construye desde la consulta, el debate, la 

participación y el protagonismo de los diferentes actores que intermedian en el 

proceso educativo. Todo de cara a lo geopolítico educativo y pedagógico en la 

construcción de un poder emanado del currículo educativo transformándose- 

transformando; articulado a las necesidades del estado democrático, de derecho 

y de justicia que afianzado en el ideal bolivariano prefigura la CRBV; y el pueblo 

venezolano, el sujeto geohistórico docente y discente venezolano están 

edificando desde adentro del proceso educativo sin pretender “calco ni copia”. 

Una transformación curricular/pedagógica en base a las líneas estratégicas para 

el año escolar 2016-2017/2017-2018, en principio y con declarada continuidad 

dialéctica en: A.) La Transformación Curricular/Pedagógica, B.) La 

Transformación Institucional; los Fines de la Educación (LOE) y los nueve 

Referentes Éticos Fundamentales y Procesos Indispensable, Sistema Nacional de 

Investigación y Formación del Magisterio (Orientaciones Pedagógicas 2016). 
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La Transformación Curricular / Pedagógica 

(TC/P) 2016-2017 / 2017- 2018 

 

Antes de asumir ese interés declarado en líneas anteriores con sus características 

propias, para luego consustanciarnos con Freire y Giroux, haciendo presente sus 

ideas pedagógicas y pensamiento político como maestros de la pedagogía crítica, 

recreada en sus joyas literarias ya referidas, con visión geopolítica apuntando al 

debate curricular y su incidencia en la ecuación dicotómica política-pedagogía. 

Se abre un obligante paréntesis para abordar elementos fundamentales que 

describen y orientan la TC/P  emprendida desde el MPPE en la gestión de los 

Exministros de Educación Héctor Rodríguez (Abogado),  Rodulfo Pérez 

(Docente) y el actual ministro Elías Jaua (Sociólogo), como un desafío para el 

año escolar que inicia. Con la finalidad de conocer los rasgos fundamentales de 

la TC que la Resolución N° 0143 como documento jurídico, aun no derogada en 

su totalidad [7], en sus aspectos vigentes continúa teniendo la facultad de dar 

soporte legal a la TC emprendida por Rodulfo Pérez y a la Transformación 

Pedagógica (TP) -así pasó a ser nombrada- toda vez asume Elías Jaua la cartera 

ministerial, rectora de la educación del subsistema de educación básica.  

 

El año escolar 2016-2017 se inicia con el establecimiento, por parte del MPPE, 

de  dos líneas estratégicas centrales, las cuales están trazadas apuntando en 

direcciones estructurales a ser abordadas como factores de primer orden para 

transformar la educación. Estas líneas que fueron dadas a conocer en el 

documento Orientaciones Pedagógicas Año Escolar 2016-2017, emanado del 

MPPE de fecha septiembre 2016 son: La Transformación Institucional [8] y 

La Transformación Curricular. Líneas que se desprenden en articulación 

armoniosa y dialéctica de las “Diez Banderas, una lucha: Por la Calidad 

Educativa”, surgidas en la forja de la Consulta Nacional  por la Calidad Educativa 

“…bajo la premisa de “mandar obedeciendo.” ” Instituye la Bandera N°  VII: 

Desarrollar un currículo nacional integrado y actualizado, 

y en especial, renovar los programas, estrategias y dinámicas 

pedagógicas de la educación media general y media técnica, 

considerando de manera prioritaria la vinculación entre 

educación y trabajo y la interrelación entre la educación media 

y la educación universitaria. (MPPE.2014:14) 

 

La bandera N° X puntualiza: “Reconfigurar la organización y funcionamiento 

del Ministerio del Poder Popular para la Educación, en función de lograr una 

gestión participativa, eficaz y transparente.” (MPPE.2014:14). La bandera N° VII 

taxativamente manifiesta la necesidad de transformar el currículo, expresada por 

los 7.233.489 venezolanos(as) que fueron consultados. Transformación que se 

inicia en septiembre de 2016 y ya a mediados de enero 2017 es trastocada en su 

configuración originaria con la salida de Rodulfo Pérez, como Ministro de 

Educación. Generándose con ello descontento y malestar en quienes veíamos en 
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dicha transformación (TC) una esperanza redentora de una educación 

verdaderamente revolucionaria, pero también regocijo en quienes desde un 

primer momento se opusieron a ella con sus posturas obstinadas e intransigentes 

ante el eminente “cambio”, transformación que implicaba esta TC y no reforma 

curricular. No obstante reconocemos que su mutación al  ser denominada TP, 

sigue implicando, con menos fuerza, un sentido de “cambio”, no se debe olvidar 

que la resolución N° 0143 sigue vigente. 

 

Estas líneas estratégicas están a su vez transversalizadas en complementariedad 

táctica y filosófica por la bandera N° II, la cual nos remite a desarrollar una 

pedagogía centrada en el amor, el ejemplo y la curiosidad. Constituyéndose así 

un soporte teleológico, desde la consulta por la calidad educativa, para la TC/P y 

para lo humano que ha de permear y prevalecer en el funcionamiento de la 

estructura organizacional del MPPE y aguas abajo en todas las demás estructuras 

que de él dependen.  Dice la bandera N° II que se debe: 

Desarrollar una pedagogía del amor, el ejemplo y la 

curiosidad, que sea rigurosa y solidaria y forme en y para el 

amor a la patria. Una educación para la interpretación, 

comprensión y transformación del mundo en que vivimos, 

aprendiendo en el hacer reflexivo desde valores que 

reivindiquen el ser humano y la vida en el planeta. 

(MPPE.2014:13). 

 

Jurídicamente estas líneas estratégicas están soportadas por los fines de la 

educación contemplados en el Artículo N° 15 y sus nueve numerales, de la Ley 

Orgánica de Educación (LOE), de los cuales se derivan los 9 REFERENTES 

ÉTICOS Y PROCESOS INDISPENSABLES, en los cuales lo pedagógico, 

político, filosófico, axiológico y ontológico ha de sustentarse, para dar 

profundidad al proceso educativo que la TC/P perfila desarrollar. Educar en, por 

y para… se constituye en la labor formativa que con sentido humano deben 

desplegar todos los docentes del Subsistema de Educación Básica. Estos 

referentes éticos y  procesos indispensables, si de TC/P estamos hablando:  

No son referentes para ser estudiados con pizarra y marcador, 

no son materias ni asignaturas, SON PARA VIVIRLOS, 

PARA EXPERIMENTARLOS, para darle sentido y 

perspectiva a lo que hacemos, más allá de una rutina mecánica, 

queremos abrir espacios de reflexión acerca de nuestra práctica 

pedagógica y de cómo logramos realmente alcanzar las 

finalidades educativas. (MPPE. 2016:11) 

 

Los nueve referentes éticos y procesos fundamentales están enunciados de la 

siguiente manera: 

    1. Educar con, por y para todas y todos 

2. Educar en, por y para la ciudadanía participativa y protagónica 

3. Educar en, por y para el amor a la Patria, la soberanía y la 
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autodeterminación 

4. Educar en, por y para el amor, el respeto y la afirmación de la condición 

humana 

5. Educar en, por y para la interculturalidad y la valoración de la diversidad 

6. Educar en, por y para el trabajo productivo y la transformación social 

7. Educar en, por y para la preservación de la vida en el planeta 

8. Educar en, por y para la libertad y una visión crítica del mundo 

9. Educar en, por y para la curiosidad y la investigación (MPPE.2016:13). 

 

La TC/P se considera un “proceso hermoso”, entendiendo que el “currículo es 

todo” (así era considerado por la Viceministra Yohama Paredes), donde lo 

“humano ha de estar por encima de lo administrativo”. Por lo menos, hasta 

mediados de enero de 2017 esto empezaba a ser nota melodiosa para los oídos de 

los docentes. Ya leída la Instrucción N° 1 del Ministro Elías Jaua, estas notas 

ahora suenan discordantes en los ya polifónicos oídos del magisterio, por cuanto 

“…suspender progresivamente el artículo 8 de la resolución N°0143” y “Restituir 

la especificidad de las materias…” lleva consigo un efecto dominó que en su  

movimiento de choque y caída conmueve al resto de los artículos de esta 

resolución, por lo tanto trastoca en toda su estructura a las líneas estratégicas 

propuesta para el año escolar 2016-2017. En consecuencia, la misma TC deviene 

colocada al borde del abismo, ya que “Se instruye, que el Plan de Estudio para la 

Educación Media General, aprobado en la Resolución 143(sic), se mantiene 

vigente hasta la finalización del año escolar 2016-2017…”(MPPE. 2017:2). Esto, 

sin duda alguna, se conjuga como una contradicción ministerial que con toda la 

responsabilidad del caso ha de resolver. 

 

Contempla además la TC/P no separar el trabajo manual del intelectual, articular 

“permanentemente” el ser, el hacer, el saber y el convivir, lo cual se vincula con 

el continuo humano y el rescate de principios fundamentales del primigenio 

Currículo Nacional Bolivariano (CNB), que pareciera también fueron 

dilapidados por la historia reciente de la Educación Bolivariana. La formación 

para el trabajo, la creación y la producción es otro de los elementos que a bien 

contempla, expresándose la sustantividad del formar produciendo y producir 

formando, así como lo recomendó el gran maestro de América Don Simón 

Rodríguez. 

 

El Ejercicio Hermenéutico 

 

Cerrado el paréntesis abierto para el aparte sobre la TC/P, nos consustanciamos 

de seguido en este ejercicio reflexivo junto con Freire y Giroux, para dar esa 

mirada hermenéutica que nos permita ser protagonistas con argumentación 

teórica del debate educativo sobre la TC/P, que se deviene en las ya comentadas 

contradicciones. Transformación que siendo transversalizada por la política y la 

pedagogía, desde los postulados de estos dos pedagogos que nos referencian 

elementos teóricos y nocionales para con fuerza, potencia y pertinencia 
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innovadora e inventiva renovada, transitar caminos para dar al traste con un 

currículo con una pedagogía que se aborde con conciencia crítica y sentido de 

patria independizada;  es decir un proceso educativo direccionado - 

direccionándose hacia una pedagogía           critica-emancipadora que proyecte 

una educación desneocolonizada, implicando independencia, como lo declara el 

objetivo histórico N° 1 del Plan de la Patria: “Defender, expandir y consolidar el 

bien más preciado que hemos reconquistado después de 200 años: la 

independencia” (2013:4).   

 

Henry Giroux 

 

El libro “Los profesores como intelectuales. Hacia  una pedagogía crítica del 

aprendizaje”     (1997) [9], de Henry Giroux nos coloca en el tejido pedagógico 

de la trascendencia política que la educación y el Currículo representan, y de la 

responsabilidad que los actores todos que intervienen en el proceso educativo 

están en el deber de asumir, pero en lo fundamental habla del papel del docente.  

Expresar que los cambios educativos representan desafíos y amenazas, es 

colocarnos en la perspectiva de clase que subyace en la dicotomía política-

pedagogía, donde el poder transversaliza los intereses que el Estado mismo 

encarna. Más aún, coloca al docente como pieza fundamental en la generación 

de esa transformación, en una dimensión política y pedagógica que difícilmente 

puede evadir, no importando si está a favor o rechaza la construcción de un 

currículo en continua transformación como manifestación del poder que siempre 

necesita de su justificación[10], ya sea con visión Transformadora o Reformista. 

Nos dice Giroux. 

Contrariamente a muchos movimientos de reforma educativa 

del pasado, el llamamiento actual al cambio educativo  

representa al mismo tiempo una amenaza y un desafío para los 

profesores de la escuela pública, en una medida realmente 

desconocida hasta ahora en la historia de nuestra nación. 

(1997:61) 

 

La TC/P  no se origina de la nada, menos aún su desarrollo, ejecución y avance 

depende de la anomia magisterial, o de la pasividad complaciente del docente 

envuelto en su crisálida acrítica, auto-invisibilizándose en el debate y la discusión. 

De ser así, estaría manifestando el docente una postura ante el hecho educativo 

de pretendida visión apolítica, sin su par pedagógica como instancia innata en el 

ejercicio docente. Ejerciendo un rol contrario al que llama a asumir críticamente 

el MPPE insistentemente, a través de su consulta, participación protagónica y a 

la inscripción en los programas de formación docente que de manera abarcante 

se vienen desarrollando: ¿Qué hacer entonces para que los maestros, profesores, 

docentes y demás sujetos involucrados se comprometan con la transformación 

curricular/pedagógica? Ante esto, el autor nos recomienda: 

 

Para que los profesores y otras personas relacionadas con la 
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escuela se comprometan en este debate es necesario desarrollar 

una perspectiva teórica que redefina la naturaleza de la crisis 

educativa y que al mismo tiempo proporcione la base para un 

punto de vista alternativo sobre la formación y el trabajo de los 

profesores. (Giroux. 1997:61) 

 

Esto nos articula con la necesidad de confrontar el carácter ideológico 

instrumental que reposa en la mayoría de los docentes o que por inducción misma 

de la formación tradicional han recibido, posicionándolos como subjetividades 

que solo pueden esperar que desde el órgano rector de la educación o desde las 

instancias mismas del poder gubernamental se les direccione “La Receta” de su 

comportarse. Hacia esas posturas debemos direccionar las políticas de 

transformación, que pasan por transformar en primera instancia la manera de 

pensar la educación y la pedagogía, dejar de ser “eunucos políticos” –como lo 

recomendó el maestro Prieto Figueroa- suerte de depositarios de un currículo que 

han de  seguir automáticamente, zombificados ante una realidad educativa 

tecnificada. Esta pedagogía de recetas se inspira ideológicamente en “…la 

consiguiente función de gestionar y cumplimentar programas curriculares en 

lugar de desarrollar o asimilar críticamente los currículos para ajustarse a 

preocupaciones pedagógicas  específicas.” (Giroux. 1997:61).   

 

En tal sentido, los docentes deben entender y confrontar las ideologías 

instrumentales y los enfoques tecnocráticos. Ese entender y confrontar es un 

imperativo si se comparte la práctica de una pedagogía crítica y emancipadora. 

Es decir, trascender la práctica de una educación bancaria, como la llama Paolo 

Freire, donde solo se deposita el conocimiento, donde solo se da y se recibe sin 

reflexión alguna, donde lo administrativo se antepone soslayando lo humano del 

proceso educativo y su carácter libertario.  Peter McLaren sentencia que "Una 

pedagogía es crítica si es antiimperialista", ya que el imperialismo en su fase 

capitalista neoliberal globalizante impulsa e impone en el campo educativo 

postulados ideológicos desde lo técnico instrumental, desde lo bancario de la 

educación con su consecuente currículo oculto que apunta a una pedagogía donde 

la política del poder es para la repetición autómata, la sumisión y  para la 

dominación.  

 

Si se quiere una verdadera TC/P, sin retrocesos frustrantes que en nada se asocian 

con una rectificación para seguir avanzando (Como pudiera ser el caso de lo 

contemplado en la Instrucción Ministerial N°1), sino todo lo contrario es para 

retrotraer al desarrollo curricular a nociones, concepciones y criterios ya 

superados por el magisterio en su devenir como ente participativo y protagónico 

en la construcción de un curriculum nuestro venezolano, deslastrándolo 

progresivamente de imposiciones y amenazas técnico instrumentales. No es 

fortuito entonces el llamado hecho por Giroux, (1997:62)  al sentenciar que: 

Una de las amenazas más importantes a que tienen que hacer 

frente los futuros y los actuales profesores de la escuela 
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pública es el creciente desarrollo de ideologías instrumentales 

que acentúan el enfoque tecnocrático tanto de la formación del 

profesorado como de la pedagogía del aula. 

 

La racionalidad técnico instrumental reduce la autonomía del docente por tanto 

“enaniza” las capacidades y actitudes políticas de los educadores. A decir de 

Estela Quintar, aplica la “Pedagogía del Bonsái”, que va negando la posibilidad 

de que el  docente-discente crezca y desarrolle a plenitud su condición natural de 

subjetividad humana libre, en la misma medida que sus potencialidades, 

iniciativas y capacidades para crear son mutiladas, fragmentadas con toda 

intencionalidad hasta imponer el enanismo como anomalía, por la que la 

subjetividad  docente pierde estatura pedagógica por ende política. En 

consecuencia, se pierde la noción de poder como clave de transformación.  

 

Es por ello que el docente venezolano llega atado y obligado al debate curricular, 

sin la posibilidad de intervenir sustantivamente porque le trastoca su zona de 

confort, seguridad y  certeza. Más aún, cuando haciendo uso de su intrínseca 

capacidad de resistencia imprime su impronta con algunos logros en la 

construcción de una verdadera TC/P, la fuerzas contrarias a la que se resiste 

manipula y actúa  política y pedagógicamente con alevosía para maniatar, 

amenazar, instruccionalizar o fragmentar su participación, reduciendo su 

autonomía como pedagogo:.  

  

Así pues, las racionalidades tecnocrática e instrumental actúan 

dentro del campo mismo de la enseñanza y desempeñan un 

papel cada vez más importante en la reducción de la autonomía 

del profesor con respecto al desarrollo y planificación de los 

currículos y en el enjuiciamiento y aplicación de la instrucción 

escolar. (…) el conocimiento se fracciona en partes 

discontinuas… (Giroux: 1997:63) 

 

Por ende se fracciona la actividad del pensamiento pedagógico y político hasta 

asumir sin reflexión alguna a la educación como una instancia neutra, sin 

compromiso político; por lo cual el docente  pasa a considerarse en paralelo como 

una subjetividad  apolítica, como si su constitución humana no implicara una 

postura ante la vida, como si careciera de todo abstracto concreto, de toda 

capacidad de pensamiento con su respectiva cosmovisión. Recordemos que 

“…toda actividad humana implica alguna forma de  pensamiento.” (Giroux: 

1997:64), con lo cual se hace declarativa su condición y postura política ante la 

realidad que lo circunda y en la cual interviene. He allí el carácter no neutral del 

docente y menos aún del currículum y la pedagogía. Tanto el docente como el 

currículo/pedagogía que desarrolla tienen un pensamiento político que declaran 

e instauran. Ideal es que ambos estén en concordancia y articulación, siempre en 

una continua reflexión re-constitutiva en avanzada para ir cada vez más en grado 

superlativo en mejora de la condición humana.  
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Hay que insistir [por ello] [11] en la idea de que los profesores 

deben ejercer activamente la responsabilidad de plantear 

cuestiones serias acerca de lo que ellos mismos enseñan, sobre 

la forma en que deben enseñarlo y sobre los objetivos 

generales que  persiguen. Esto significa que los profesores 

tienen que desempeñar un papel responsable en la 

configuración de los objetivos y las condiciones de la 

enseñanza escolar. (…) 

Creo que es importante no sólo ver a los profesores como 

intelectuales, sino también contextualizar en términos 

políticos y normativos las funciones sociales concretas que 

realizan los docentes. (Giroux: 1997:65) 

 

Por lo tanto, en el desarrollo de un Currículum/Pedagogía (C/P) que se arrima a 

lo técnico instrumental y su inherente vertical mirada hacia lo administrativo 

baypaseando  lo humano,  sin ningún sentido de autonomía magisterial; el 

docente debe cuestionar y cuestionarse en lo que enseña, la forma como ha de 

enseñar y los objetivos que se prefigura alcanzar con su praxis pedagógica. Pero 

si ese C/P es visionario de una concepción de mundo mejor posible al mundo 

capitalista, con mayor fuerza esa condición de repensar, revisar, de cuestionar su 

praxis docente ha de hacerse, ya que es necesidad humana una continua mejor 

condición humana. El docente debe contemplarse como sujeto político, crítico y 

autocrítico de su praxis pedagógica y del mundo que interviene; debe contemplar 

y contemplarse desde su “extracción social”, desde las contradicciones de clase 

desprendidas de la contradicción capital – trabajo develando  las perversidades 

del capitalismo;  debe contemplarse como un docente que forma para la 

emancipación y se forma formando. Con ello estará dando un sentido 

“Transformativo” al C/P en acción dialéctica, alcanzando continuamente grados 

superlativos en la TC/P concebida para la construcción del poder popular. 

 

Los maestros, los profesores, los docentes Re – Producen y legitiman diversos 

intereses políticos, económicos, sociales, ideológicos a través de su praxis 

pedagógica, describiendo en su hacer una determinada dinamia de su condición 

humana. Ahora cabe formular la siguiente interpelación: ¿Desde qué atalaya, en 

cuál acera, según su extracción social que concepción de mundo Usted asume 

para Re – Producir y legitimar dichos intereses?  En un proceso de pensar y 

repensar la praxis pedagógica para generar TC/P, la respuesta pasa entonces por 

describir y contrastar las características de una política pedagógica y curricular 

técnico instrumental con su contraparte: geopolítica eco-pedagógica crítica, 

emancipadora, humana, una pedagogía para la vida y el trabajo. Se nos ocurre 

una especie de “geopolítica curricular/pedagógica” pretendiendo la autonomía, 

la contextualización, el  espíritu crítico y subversivo de su configuración, 

apuntando a la autodeterminación que encara las estructuras imperiales 

capitalistas develando la contradicción capital-trabajo y al imperio que la sustenta, 

apuntando a la libertad, a lo justo, a un C/P venido de las catacumbas mismas de 
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la relación necesaria escuela – comunidad – familia que no soslaye las amenazas, 

y que también ha de estar preñado de posibilidades y desafíos generando poder 

popular. 

 

Toda esta analítica discursiva sobre la política – pedagogía y el poder que 

transversaliza estas dos categorías, con su respectivo ejercicio hermenéutico 

desde la óptica de Giroux, en la búsqueda de dar claves para adentrarnos en la 

construcción de una Transformación C/P en Venezuela, nos lleva 

indefectiblemente  a tocar  la espacialidad necesaria donde las fuerzas de opresión 

y resistencia a ella chocan y hacen eclosión al desarrollarse el hecho educativo. 

Comencemos a percatar, entonces, a las Escuelas “…como lugares económicos, 

culturales y sociales inseparablemente ligados a los temas del poder y el control” 

(Giroux: 1997:65), como ya se dijo, y también ligadas a la resistencia.  

 

Se hace necesario en términos de la TC/P, en términos de la Transformación del 

Docente como sujeto político y social, que obliga con eticidad la misma TC/P,  

que la escuela sea, siguiendo a Simón Rodríguez: “…política también, pero sin 

pretextos ni disfraces”, en tanto en su espacialidad se ejercen relaciones de 

sumisión e insumisión, de dominación y de liberación, ya que las escuelas son 

instancias que:  

…sirven para introducir y legitimar formas particulares de 

vida social. Más que instituciones objetivas  alejadas de la 

dinámica de la política y el poder, las escuelas son de hecho 

esferas debatidas que encarnan y expresan una cierta lucha 

sobre qué formas de autoridad, tipos de conocimientos, 

regulación moral e interpretaciones del pasado y del futuro 

deberían ser legitimadas y transmitidas a los estudiantes.     

(Giroux. 1997:65)  

 

La escuela es el espacio privilegiado de la TC/P, para la TC/P y por lo tanto objeto 

de TC/P, si  hacemos valer la sentencia “El currículo es todo”. La escuela, mirada 

críticamente, de igual manera no es neutral, en la misma medida que los procesos 

que en ella se desarrollan están marcados por la subjetividad y postura política 

de sus actores educativos; de igual manera por la intencionalidad de los proyectos, 

planes y programas propuestos para su ejecución por parte  del órgano rector de 

la educación y por el Estado mismo.  Esta determinante que interviene e 

introducimos en el debate de la TC/P, la Escuela, es otra noción que dinamiza 

esta construcción discursiva, así como la TC/P misma y nos coloca en posición 

protagónica al ser los docentes propiciadores de una nueva vida para la escuela.  

Es la escuela el centro del que hacer comunitario de la TC/P y la Comunidad el 

centro del que hacer en comunión de lo educativo de la TC/P, en ambos 

quehaceres el docente en conjunto con el estudiante juega papel fundamental 

como sujetos y objetos en cuyo Ser, Hacer, Conocer  y Vivir las determinantes 

políticas y pedagógicas “para sí” de la TC/P develan la dicotomía Saber-Poder, 

develando de igual manera la contradicción capital-trabajo, imperio-nación. 
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Dicotomía de la cual el docente y el estudiante han de empoderarse desde 

nociones transformadoras emancipatorias para asumir y aprehender el saber-

poder a través del cual la pedagogía y la política impliquen compromiso con la 

libertad.  

 

Ya finalizando este primer ejercicio hermenéutico desde Giroux y con Giroux, 

éste nos dice: 

…los profesores como intelectuales [decimos nosotros: como 

políticos] han de contemplarse en función de los intereses 

ideológicos y políticos que estructuran la naturaleza del 

discurso, las relaciones sociales de aula y los valores que ellos 

mismos legitiman en su enseñanza. (…), si los profesores han 

de educar a los estudiantes para ser ciudadanos activos y 

críticos, deberían convertirse ellos mismos en intelectuales 

[nosotros decimos: en pedagogos de la política y políticos en 

lo pedagógico] transformativos. [Decimos nosotros: 

transformadores transformándose para emancipar]. 

(1997:65). 

 

Esto nos ha de dar a entender que lo que está en juego en lo político de la 

pedagogía y en lo pedagógico de la política de la TC/P, son LAS RELACIONES 

DE PODER que se tejen entre docente y discente, y entre éstos con las dinámicas 

espaciales geohistóricas en las cuales intervienen para la construcción de un 

mundo mejor posible, o para hacer de todo el habitad terrestre un mundo de 

zombis y de obediencia ciega al capital y a  toda la trama global y mediática que 

se ha instituido como lógica de vida. Para argumentar este conclusivo 

planteamiento con mayor claridad y profundidad ejemplar acudimos al mismo 

Giroux,  quien formula lo siguiente: 

Un componente central de la categoría de intelectual 

transformativo [en el marco de la  TC/P] es la necesidad de 

conseguir que lo pedagógico sea más político y lo político más 

pedagógico. Hacer lo pedagógico más político significa 

insertar la instrucción escolar  directamente en la esfera 

política, al demostrarse que dicha instrucción representa una 

lucha para determinar el significado y al mismo tiempo una 

lucha en torno a las relaciones de poder. Dentro de esta 

perspectiva, la reflexión y la acción críticas(sic) se convierten 

en parte de un proyecto social fundamental para ayudar a los 

estudiantes a desarrollar una fe profunda y duradera en la lucha 

para superar las injusticias económicas, políticas y sociales y 

para humanizarse más a fondo ellos mismos como parte de esa 

lucha. En este sentido, el conocimiento y el poder están 

inextricablemente ligados a la presuposición de que escoger la 

vida, reconocer la necesidad de mejorar su carácter 

democrático y cualitativo para todas las personas, equivale a 
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comprender las condiciones previas necesarias para luchar por 

ello.  

Hacer lo político más pedagógico [repetimos: en el marco de 

la TC/P] significa servirse de formas de pedagogía que 

encarnen intereses políticos de naturaleza liberadora; es decir, 

servirse de formas de pedagogía que traten los estudiantes 

como sujetos críticos, hacer problemático el conocimiento, 

recurrir al diálogo crítico y afirmativo, y apoyar la lucha por 

un mundo cualitativamente mejor para todas las personas. 

(1997:65-66) 

 

En estas determinantes nocionales del discurso están de manifiesto el significado 

y la lucha en torno a las relaciones de poder, de poder y saber – de saber y poder. 

Están íntimamente ligadas a la necesidad de transformación para la construcción 

de un mundo mejor posible, axiológicamente democrático, justo, de iguales, 

solidario, de complementariedad, autocrítico, agroecológico, autodeterminado, 

autonómico, multipolar, antiimperialista, socialista. Por lo tanto, una verdadera 

TC/P que se digne de ser transformadora de lo  político – pedagógico debe asumir 

este Sur…  

 

Queda pendiente para profundizar en el marco del debate en el seno del 

magisterio el interrogarnos con respecto a estas claves que nos ofrece Giroux en 

conjunto con Freire en cuanto a: ¿Qué aportes podemos hacer a favor de una idea 

emancipadora del currículo y la pedagogía; Cuáles pueden ser los nuevos signos 

de la enseñanza escolar en el marco de la transformación; Qué nuevas 

configuraciones adquiere la noción conocimiento y que nuevas fuerzas podemos 

impulsar para transitar hacia una educación que impacte en términos de 

formación en la comunidad?  

 

Paulo Freire  

  

En su libro “La Pedagogía de la Autonomía” (2004), Freire aborda con meridiano 

discurso, con firmeza pedagógica, lo político del currículo y su contenido 

ideológico a través de un enfoque que define al currículo como un dispositivo de 

poder no neutral, por ende la escuela y la subjetividad del docente que lo 

producen y ejecutan. Mediante algunos selectos apartes de su libro, que 

abordaremos metódicamente para nuestro ejercicio hermenéutico, desde 

diferentes ángulos, el Maestro de la “Pedagogía del Oprimido” en diversas 

dimensiones de la docencia hace el correlato de la necesidad de asumir la 

Autonomía en clave de Pedagogía Crítica para la asunción de una praxis 

pedagógica y Construcción-Transformación Curricular/Pedagógica  (TC/P) 

donde el poder que de la política – pedagogía  emana permita la fragua de una 

educación emancipadora, de un docente emancipador emancipándose, de un 

estudiante, un discente emancipado para la emancipación. Sujetos Geohistóricos 

para la formación y Sujetos Geohistóricos en formación, ambos para la 



 

125 

emancipación construyendo una educación para la libertad. 

 

.- No hay Docencia sin Discencia: en el proceso educativo son varios los actores 

que intervienen, sea la espacialidad escolar, comunitaria o familiar el actor tendrá 

un rol definido que ejercer según la subjetividad que lo describa. En el ámbito 

espacial escolar entre otros, el maestro y el discípulo, el educador y el educando, 

el profesor y el estudiante, el docente y el discente representan la punta y/o la 

base de la pirámide sin distinción en quien ocupe una u otra en tanto y por cuanto 

el proceso de formación ha de ser recíproco, es un proceso en el que quienes 

intervienen forman formándose, se forman formando. Debe existir toda una 

horizontalidad con posibilidad de reciprocidad de retroalimentación entre uno y 

otro, complementándose en el acto de enseñar a aprender, aprender a enseñar, de 

tal forma que ontológicamente uno existe porque el otro ES y el que ES existe 

porque el otro lo reconoce en su SER. No hay maestro sin discípulo, ni y educador 

sin educando, profesor sin estudiante, no hay docente sin discente: no hay 

Docencia sin Discencia. 

 

En el texto y contexto de la TC/P de igual manera esta reciprocidad se hace vital, 

no obstante estamos en la obligación de sentenciar que hay dos tipos de docentes, 

por lo tanto dos condiciones de Discencia, dos tipos de Discentes, por lo tanto 

dos condiciones de docencia a saber: el tipo de docente problematizador, crítico 

y el docente bancario; la condición del discente creativo, innovador, con 

posibilidades y el discente obstaculizado, castrado en su creatividad, zombificado. 

El tipo de Discencia desde el saber insumisa, subversiva, crítica, armada para la 

emancipación y la Discencia sumisa, conservadora, sin posibilidad de discernir 

o hacer abstracciones de su realidad en tanto es considerado una bóveda bancaria 

de In-Formación y la condición de la Docencia para la liberación o la opresión.  

 

Cabe entonces interrogar a partir de la TC/P en perspectiva política y pedagógica: 

¿Qué tipo de docente y cual condición de docencia Usted, es y ejerce 

respectivamente?; ¿Qué tipo de discente es y cual condición de Discencia asume? 

Debemos tener presente al respecto de estas interpelaciones que somos 

formadores, que nos formamos formando y que formándonos formamos.  No hay 

Docencia sin Discencia y Discencia sin Docencia.  

  

Al respecto  Freire (2004:12)  es elocuente cuando sentencia según su propia 

práctica: 

Si en la experiencia de mi formación, que debe ser permanente, 

comienzo por aceptar que el formador es el sujeto en relación 

con el cual me considero objeto, que él es el sujeto que me 
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forma y yo el objeto formado por él, me considero como un 

paciente que recibe los conocimientos-contenidos-acumulados 

por el sujeto que sabe y que me son transferidos. En esta forma 

de comprender y de vivir el proceso formador, yo, ahora objeto, 

tendré la posibilidad, mañana, de tornarme el falso sujeto de la 

"formación" del futuro objeto de mi acto formador. Es preciso, 

por el contrario, que desde los comienzos del proceso vaya 

quedando cada vez más claro que, aunque diferentes entre sí, 

quien forma se forma y re-forma al formar y quien es formado 

se forma y forma al ser formado.  

 

.- Enseñar exige ética y estética: podemos afirmar entonces que la TC/P debe 

originarse en un contexto ético y estético, donde la política y la pedagogía 

mantengan una coherencia en su ser y hacer transversalizando el poder desde el 

pensamiento crítico, con potencia en la asertividad de su práctica nunca dando la 

espalda a lo humano que ha de prevalecer en todo proceso educativo. Lo que nos 

lleva a afirmar que la TC/P tiene la obligación de ser en, por y para lo humano, 

lo que niega toda relación con posturas técnico instrumentales que subsuman la 

formación en la instrucción o el adiestramiento, negando a su vez los procesos 

de trans-formación que éste presente-presente geohistórico está demandando a 

una educación pensada acertadamente en clave nuestro americana, en clave 

nuestro venezolana de la mano con la pedagogía crítica para la emancipación. 

Esto implica como reto y desafío para el que forma y es formado en reciprocidad 

asumir la crítica. 

Una crítica permanente a los desvíos fáciles que nos tientan, a 

veces o casi siempre, a dejar las dificultades que los caminos 

verdaderos pueden presentarnos. (…) transformar la 

experiencia educativa en puro adiestramiento técnico es 

depreciar lo que hay de fundamentalmente humano en el 

ejercicio educativo: su carácter formador. Educar es, 

sustantivamente, formar. Pero como no existe  el  pensar 

acertadamente al margen de principios éticos, si cambiar es 

una posibilidad y un derecho, cabe a: quien cambia -exige el 

pensar acertado- asumir el cambio operado. Desde el punto de 

vista del pensar acertado no es posible cambiar y hacer de 

cuenta que nada cambió. Es que todo el pensar acertado es 

radicalmente coherente. (Freire. 2004:16-17) 

 

.- Enseñar exige la corporificación de las palabras en el ejemplo: una TC/P 

pensada desacertadamente pretendiendo cambiar todo para que todo quede igual 

a la usanza gatopardiana, niega actuar y pensar acertadamente en el decir y hacer. 

El pensar, el decir y el hacer deben estar conectados por puentes articulados 

coherentemente, no se pude pretender construir una TC/P que se haga haciéndose 

con frenos de Reforma, retropropulsores de los avances y cambios asumidos 

desde las condiciones subjetivas y objetivas que se transforman en el devenir de 
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los cambios agitadores de lo sedimentado, de lo naturalizado. La palabra ha de 

tener eco en la acción como ejemplo de la eticidad  practicada con la finalidad de 

dar cuerpo real y sustantivo a una “Pedagogía en, por y para el amor el ejemplo 

y la curiosidad”. Es diáfano Freire, cuando nos dice: “Quien piensa 

acertadamente [demanda profundidad en la comprensión y en la interpretación 

de los hechos] [12] está cansado de saber que las palabras a  las que les falta la 

corporeidad del ejemplo poco o casi nada valen. Pensar acertadamente es hacer 

acertadamente.” (2004:17) Acertadamente en y para una política – pedagogía  

cónsona con una TC/P en el contexto Venezolano. 

 

.- Enseñar exige la aprehensión de la realidad: la espacialidad con sus múltiples 

determinaciones se constituye en el escenario donde los acontecimientos y su 

devenir configuran una realidad. Donde los actores y sus interrelaciones en franca 

diferencia fijan posición ante la vida, declarando una forma una cosmovisión 

totalmente definida en lo político, en lo social, en lo económico, en lo cotidiano 

de su decir y hacer en esa espacialidad connotada geohistórica. Esa realidad ha 

de constituirse en un escenario “para sí” de su actor o ha de concienciar que su 

relación con esa realidad se perfila como  un escenario “en sí”. 

 

En un escenario “para sí” el sujeto geohistórico actor de esa realidad se relaciona 

con ella consciente de su papel histórico  que allí desempeña, hay una 

aprehensión de la realidad, en consecuencia genera posibilidades para su 

transformación. En el escenario donde la aprehensión de la realidad es “en sí”, el 

sujeto geohistórico se relaciona con ella ausente de su papel desempeñado en ella, 

asiste en su accionar desde las múltiples determinaciones sumiso ante la realidad 

que lo envuelve, con una caracterización humana zombificada, vive aceptando 

pasivamente su “DESTINO”. No está en condiciones de transformar una realidad 

que si es vivida por otro y que se la impone a él negándole todo atisbo de 

participación, como también de posibilidad de ser protagonista en la toma de 

decisiones. Esta última relación sujeto realidad “En Sí” describe una situación 

política de vida de dominación, mientras que la descrita “Para Sí” configura una 

situación política de vida para la liberación, para la emancipación siempre 

avanzando a grados cada vez más superlativos de emancipación. 

 

Esta dualidad en la aprehensión de la realidad y su desprendida consecuencia 

política, apunta la no neutralidad de la misma política y si la realidad es la que 

nos ocupa: la realidad educativa  a través de la TC/P, ésta indudablemente de 

igual manera no es neutral, hay una declarada posición política  y pedagógica que 

toma partido y fija posición ante determinados intereses ideológicos, se genera 

“politicidad”, es decir, “… politicidad, cualidad que tiene la práctica educativa 

de ser política, de no poder ser neutral.” (Freire.2004:32) 

 

El sujeto geohistórico, el sujeto social, el sujeto humano tiene una aprehensión o 

des-aprensión de su realidad según su acumulado o su des-acumulado 

conglomerado de saber, estas condiciones son imprescindibles hacerlas 
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conscientes por cada sujeto, que siendo humano tal como lo hemos expresado no 

es neutral ante la posición que asume o comulga en su cosmovisión educativa y/o 

referida a la TC/P. Hacemos tal  afirmación por la necesidad, la imperiosa 

responsabilidad que tiene el sujeto o actor educativo de conocer y entender su 

realidad, de conocer y entender la trascendencia política y pedagógica de una 

transformación curricular y/o  transformación pedagógica. Al respecto desde su 

experiencia el maestro Freire, acota que:  

La educación, específicamente humana, es gnoseológica, es 

directiva, por eso es política, es artística y moral, se sirve de 

medios, de técnicas, lleva consigo frustraciones, miedos, 

deseos. Exige de mí, como profesor, una competencia general, 

un saber de su naturaleza y saberes especiales, ligados a mi 

actividad docente. (2004:32) 

 

.- Enseñar exige compromiso: en sí mismo el proceso educativo, la escuela, la no 

neutralidad política y pedagógica llevan implícito desde la constitución 

ontológica un compromiso con una concepción de mundo; el proceso de TC/P de 

igual manera por sí mismo implica un compromiso político de vida y con la vida. 

Compromiso el cual podemos enumerar desde el SER: con sigo mismo, con el 

otro, con nuestra condición política y pedagógica, con nuestra condición docente, 

con nuestros (as) estudiantes, con la realidad que me circunda, con el tiempo 

presente geohistórico vivido, con la escuela y la comunidad, con el currículo y la 

pedagogía que “profeso”, un compromiso con el constante repensar de nuestra 

praxis pedagógica. Ya que al fin y al cabo “…el espacio pedagógico es un texto 

para ser constante-mente "leído", interpretado, "escrito" y 

"reescrito"(Freire:2004:44), aproximando lo que digo y lo que hago  

contextualizando la dicotomía saber-poder y la no neutralidad que el compromiso 

mismo contempla en todo proceso educativo y de TC/P, donde debe prevalecer 

una práctica pedagógica política en la cual la categoría formación sea asumida 

en toda su dimensionalidad y semantizaciones; todo lo contrario, según  Freire,  

a un espacio  

…pedagógico, neutro por excelencia, [el cual] es aquel en el 

que se adiestran los alumnos para prácticas apolíticas, como si 

la manera humana de estar en el mundo fuera o pudiera ser una 

manera neutra. [Sin posibilidad de comprometerse con él, 

cuando] Mi presencia de profesor, que no puede pasar 

inadvertida a los alumnos en la clase y en la escuela, es una 

presencia política en sí misma. (2004:45). 

 

.- El enseñar exige comprender que la educación es una forma de intervención 

en el mundo: el currículo debe ser comprendido como una forma política – 

pedagógica de intervención en el mundo y de intervenir el mundo. Él delimita y 

se constituye en una forma política y pedagógica de educación con una declarada 

ideología que responde a una particular superestructura ideológica: el Estado.  
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Educación en la cual el profesor y sus estudiantes, el docente y el discente como 

sujetos y objetos interactuantes del proceso educativo a su vez reflejan en su 

accionar una teleológica forma de construir y desarrollar el currículo y la acción 

pedagógica. Esto  implica que la educación y sus actores son objeto y sujeto 

interventores e intervinientes en el mundo, con una postura no neutral, no 

apolítica construyendo una determinada forma de poder. Decimos determinada 

forma de poder en tanto un poder de la ideología dominante, para la dominación, 

“En Sí”, un poder para la explotación, la sumisión castrante del pensamiento y la 

autonomía; en tanto un poder otro para descubrir la ideología que domina, para  

la emancipación, “Para Sí”, un poder para el trabajo liberador e insumisión 

rebelde a favor de la creación fecunda del pensamiento, un poder otro con 

autonomía, un poder en resistencia frente al contra poder castrador de la libertad 

de pensamiento y contra la hegemonía.  

 

Ser sujeto actuante en la TC/P pasa por entender que hemos de develar las formas 

de participación e intervención para la dominación y las formas de participación 

e intervención para la emancipación; implica sentirnos determinados en qué lado 

de la acera estamos posicionados, si nos identificamos con el Eros o con el 

Tanatos. Si nos identificamos con el Eros de una educación que interviene el 

mundo para transformarlo en función de la vida y para la vida o nos identificamos 

con el Tanatos de una educación que de-forma en su intervención del mundo para 

la muerte, para la quietud de una zombificación masiva sin esperanza futura. 

Tanto la TC/P como una educación del Tanatos o del Eros son  

…una forma de intervención en el mundo. Intervención que 

más allá del conocimiento de los contenidos bien o mal 

enseñados y/o aprendidos implica tanto el esfuerzo de 

reproducción de la ideología dominante como su 

desenmascaramiento. La educación, dialéctica y 

contradictoria, no podría ser sólo una u otra de esas cosas. Ni 

mera reproductora ni mera desenmascaradora de la ideología 

dominante. 

La educación nunca fue, es, o puede ser neutra, "indiferente" a 

cualquiera de estas hipótesis, la de la reproducción de la 

ideología dominante o la de su refutación.     (Freire: 2004:45).    

 

No estamos finitamente determinados, ni estamos exentos de condicionamiento 

alguno, como de igual manera no podemos lapidarnos a ser una especie de dama 

ciega de la justicia, donde la balanza no se incline para uno de sus lados; todo 

actor, todo sujeto geohistórico en formación, todo sujeto histórico para la 

formación debe hacer “Para Sí” la facultad de discernir, de abstraer el alcance 

político e ideológico, pedagógico que tiene toda TC/P y sus tentáculos extendidos 

en la fragua de un determinado poder. Debe necesariamente, imperiosamente, 

insoslayablemente, ética y políticamente, prevalecer la condición humana, 

declarar una Definición epistemológica, axiológica, ontológica, teórica, 

ideológica y política de su moral en el “…decir, hacer y escribir” y existir. Definir 
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su ser, sentir y hacer en el mundo, definir su Yo docente de intervención en el 

mundo y de intervenir el mundo. Veamos lo que Freire, (2004:47) desde su 

experiencia y consideración autocrítica nos plantea en torno a su forma de 

intervención en el mundo. 

No puedo ser profesor si no percibo cada vez mejor que mi práctica, al no 

poder ser neutra, exige de mí una definición. Una toma de posición. 

Decisión. Ruptura. Exige de mí escoger entre esto y aquello. No puedo ser 

profesor en favor de quienquiera y en favor de no importa qué. (…) Soy 

profesor en favor de la decencia contra la falta de pudor, en favor de la 

libertad contra el autoritarismo, (…) de la democracia contra la dictadura 

(…). Soy profesor en favor de la lucha constante contra cualquier forma de 

discriminación, (…). Soy profesor contra el orden capitalista vigente que 

inventó esta aberración; la miseria en la abundancia. Soy profesor en favor 

de la esperanza (…). Soy profesor en favor de la belleza de mi propia 

práctica, belleza que se pierde si no cuido del saber que debo enseñar, si no 

peleo por este saber, si no lucho por las condiciones materiales necesarias 

sin las cuales mi cuerpo, descuidado, corre el riesgo de debilitarse y de ya 

no ser el testimonio que debe ser de luchador pertinaz, que se cansa pero 

no desiste. 

 

  .- Enseñar  exige libertad y autoridad: una línea muy delgada establece la 

diferencia, pudiéramos decir, entre libertad y autoridad pero son bien complejas 

las repercusiones en la ejecutoria e interpretación de cada categoría, que aunque 

con marcado antagonismo en su etimología entre  una y otra, pudiéramos 

igualmente decir, una no pude ser sin la otra, no puede haber autoridad sin 

libertad y viceversa. No obstante, esta condición sine qua non No Es. Si esa 

delgada raya se fractura y la complejidad de sus repercusiones pasan de un 

sentido humano con compromiso político responsable, con eticidad apasionada a 

su irresponsable asunción, no ética y de doble moral como “Categorías Anti-

Geohistóricas”, propias de un contexto a lo Sodoma y Gomorra a lo de la torre 

de Babel, típico de la histeria disociada de una oposición venezolana que durante 

18 años de Revolución Bolivariana viene asumiendo un papel a conveniencia de 

sus pretendidas libertades y autoridad, pensadas desde sus intereses de clase y 

políticos, con el solo fin de asaltar el poder en franca demostración 

distorsionadora de las categorías Libertad y Autoridad [13], violando toda norma 

y sin el más mínimo respeto al estado de derecho, las categorías Libertad y 

Autoridad trasmutan, sufren una metamorfosis en lo social, en lo político sin 

eticidad alguna al Libertinaje y el Autoritarismo (Categorías Anti-Geohistóricas).  

 

Este proceso aquí descrito es perfectamente aplicable al hecho educativo, 

ejemplos de autoridad y libertad sobran y de libertinaje y autoritarismo no se 

quedan cortos,  estos son más numerosos. Por ende este proceso es también 

perfectamente aplicable al proceso educativo todo como a la TC/P. ¿Cómo asumir 

la TC/P?: En libertad y con autoridad o en libertinaje y con autoritarismo. Se 

tiene plena autonomía, plena libertad para su asunción, con la implícita 
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responsabilidad política del caso y las repercusiones éticas que se deriven, con el 

compromiso moral del libre albedrio de lo bueno o lo malo, para posturas 

hedonistas individualistas o colectivas. El sujeto geohistórico, en y para la 

formación, encuentra(n) en esta Libertad la Autoridad para repensar y repensarse 

en su praxis docente/dicente constructora de currículo (“El Currículo es todo”). 

No se puede perder de vista que tanto la autoridad como “…una libertad mal 

entendida desequilibrará el contexto pedagógico, perjudicando así su 

funcionamiento. (…) La libertad sin límite es tan negativa como la libertad 

asfixiada o castrada (Freire: 2004:48). 

 

Freire nos alecciona cuando en esta misma línea discursiva acota, dando cuerpo 

y reforzando el ejercicio hermenéutico devenido nuevamente desde su Maestra 

experiencia pedagógica, lo siguiente: 

…una pedagogía de la autonomía tiene que estar centrada en 

experiencias estimuladoras de la decisión y de la 

responsabilidad, valga decir, en experiencias respetuosas de la 

libertad. (…) Lo que siempre busqué fue vivir en plenitud la 

relación tensa, contradictoria y no mecánica, entre autoridad y 

libertad, en el sentido de asegurar el respeto entre ambas, cuya 

ruptura provoca la hipertrofia de una o de otra. (2004:49) 

       

.- Enseñar exige una toma consiente de decisiones: si enseñar exige tomar 

decisiones en forma consciente, los profesores y demás actores del proceso 

educativo conscientemente, entonces, deben asumir sus decisiones en torno a la 

TC/P y con responsabilidad consiente decidir cuál será su postura política y 

pedagógica ante la trascendencia que en el espectro ideológico la TC/P a su vez 

está obligada a sumir según las orientaciones superestructurales e 

infraestructurales que caracterizan al Estado, en este nuestro caso el Estado 

venezolano. En este mismo orden de ideas, la educación descrita a través de sus 

determinados postulados teleológicos, pedagógico, político y estamentos 

jurídicos legales del Estado Docente que la soporta demarca en sí misma una 

toma consciente (a través del órgano rector: MPPE) en cuanto al proceso de 

formación que en ella ha de desarrollarse según la “confección” del 

currículo/pedagogía.  

 

Lo hasta ahora expresado connota la toma de una decisión de tipo ¡estrictamente 

política!, pero de una decisión política escrita con “p” mayúscula, asumiendo con 

toda la “mayuscularidad” de esa “P” el carácter no neutral de la educación, de su 

currículo, su pedagogía y de las subjetividades que en ambos intervienen, 

decisión que, debemos afirmar con toda responsabilidad Política, es intrínseca a 

la condición docente y a la educación que éste imparte.  

La neutralidad de la educación es, en verdad, imposible. Y es 

imposible, no porque profesores y profesoras "alborotadores" 

y "subversivos" lo determinen. La educación no se vuelve 



 

132 

política por causa de la decisión de este o de aquel educador. 

Ella es política.   (Freire: 2004:50) 

El asumir la toma de decisiones sea cual sea su dirección de influencia o su origen 

manifiesto en la libertad y autoridad para su asunción en determinarla como una 

opción de vida o negadora de la misma, a ser acatada por el otro previa consulta 

a las mayorías con la consecuente aprobación consciente o inconsciente de éstas, 

implica inexorablemente aptitudes de resistencia/de obstinación e intransigencia 

de parte de quienes en  minoría o en mayoría relativa consideran en  dicha toma 

implicaciones contrarias a su concepción de mundo, lo cual es declarativo de una 

postura política en ambos escenarios en la toma de decisiones.  De tal manera 

que en la toma de decisiones en el contexto de la educación como hecho político 

per se, como en las transformaciones curriculares/pedagógicas que en ella se 

originen, cual mandato dialectico de una educación respondiendo a los tiempos 

en su devenir  articulado a las irrupciones, fracturas y posibilidades de poder que 

las subjetividades construyen; la neutralidad no es opción para constituirse en 

decisión que pudiera tomarse. Tal como lo dice Freire (2004:50), para que “…la 

educación fuera neutral sería preciso que no hubiera ninguna discordancia entre 

las personas con relación a los modos de vida individual y social, con relación al 

estilo político puesto en práctica, a los valores que deben ser encarnados.  

 

La racionalidad humana y su facultad de enseñar, de formar-formándonos al otro 

y con el otro que en conjunto somos nosotros, en acción reciproca de encuentros 

y desencuentros en el acto de aprender a aprender, se consustancia con la 

necesidad de tomar decisiones políticas para educar, para formar-transformar 

aceptando conscientemente que no somos seres finitos en nuestra capacidad para 

conocer nuestra realidad y transformarla, no somos seres finitos en nuestra 

formación. Somos seres inacabados que nos hacemos haciéndonos en el existir, 

tal cual se ha de realizar toda TC/P. La TC/P se hace haciéndose desde las mismas 

catacumbas de la acción educativa en su devenir, respondiendo a las realidades 

subjetivas y objetivas del tiempo histórico vivido en su metabolismo político – 

pedagógico, construyendo poder popular si la decisión tomada inflexivamente se 

articula con lo humano de la humanidad, desterrando del mundo del vivir 

viviendo al Tanatos de una educación neoliberal  y acogiendo en su praxis al Eros 

de una Educación que amerita y quiere ser realmente Bolivariana.  El poder en 

este caso se hace haciéndose como una necesidad de libertad y autoridad para el 

beneficio de todos(as), no como elucubración telúrica para la sumisión como 

decisión omnímoda de la clase social e ideología dominante; que por su misma 

condición de clase “Para Sí” no permite posibilidad alguna de opción para la 

participación y protagonismo por parte de la clase social en resistencia a la 

dominación. Percatarse con cada vez superlativos nivel de conciencia de esta 

problematizada realidad presente en el acto de toma de decisiones, 

dialécticamente contribuiría a ser más asertivos en la toma de decisiones y 

ampliaría el abanico de posibilidades y opciones. 
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La raíz más profunda de la politicidad de la educación está en 

la propia educabilidad del ser humano, que se funde en su 

naturaleza inacabada y de la cual se volvió consciente. 

Inacabado y consciente de su inacabamiento, histórico, el ser 

humano se haría necesariamente un ser ético, un ser de opción, 

de decisión. (Freire: 2004:50). 

 

Es inconcebible establecer una guerra fratricida desde la condición docente por 

una eufemística asunción y defensa  de una tal o cual neutralidad de la educación 

y su currículo/pedagogía. Si es lógico y pertinente como condición humana que 

el docente entable una lucha frontal por su derecho a ser visibilizado en la 

participación, por el respeto de todos sus derechos;  por el deber de todos(as) y 

no de unos(as) pocos(as) a activarse ante las injusticias,  por el deber de 

reaccionar con toda la irreverencia del mundo cuando se es invisibilizado,  

cuando los derechos son conculcados y los vilipendios se imponen.  

  

.- Enseñar exige reconocer que la educación es ideología:  este último segmento 

a ser abordado en esta parte del ejercicio hermenéutico dedicado a Freire, 

“Pedagogía de la Autonomía” (2004), hace más que tautológica nuestra 

intitularidad en su concreción discursiva sobre la Política, Pedagogía y 

Transformación Curricular como categorías permeantes de la categoría Poder; 

que a su vez es instancia epistemológica, ontológica, geohistórica y educativa 

donde la ideología se configura en múltiples cauces fluviales para deconstruir y 

reconstruir con toda su potencia política la desembocadura deltaica del hacer que 

ha de vencer las contradicciones del extenso mar de las dinámicas espaciales de 

la realidad socioeconómica nuestro venezolana, y en ella las subjetividades 

geohistóricas hacer Remolinos[14] de inercia a la derecha o a la izquierda en su 

asunción política y pedagógica, en sus contradicciones económicosociales.  

Remolinos que giran avalando la ideología del sistema neoliberal globalizante 

capitalista (Inercia a la derecha), la cual “…se esfuerza por hacernos entender la 

globalización como algo natural o casi natural y no como una producción 

histórica.” (Freire.2004:57)   

 

Remolinos que giran develando la inercia hacia la derecha, contraponiéndose 

mediante actos de resistencia a la dominación imperial globalizante, a la vez que 

la desafía en acto redentor de creación y utopías de un mundo mejor posible, 

donde la maldad sucumba ante la solidaridad y las leyes trogloditas del mercado 

den paso a la humanidad del ser humano; remolinos apoyados en un sistema de 

formación para la emancipación, construyendo poder popular, construyendo 

TC/P y concienciando en las subjetividades geohistóricas en y para la formación 

a través de una educación revolucionaria (Inercia a la Izquierda) que “El sistema 

capitalista alcanza en el neoliberalismo globalizante el máximo de eficacia de su 

maldad intrínseca.” (Freire.2004:58) 
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En esta misma línea discursiva y para dar musculatura sustantiva a lo que con 

toda responsabilidad y eticidad se asume, en acto de rebeldía e irreverencia 

política y pedagógica, decimos con Paulo Freire: 

Ninguna teoría de la transformación político-social del mundo 

consigue siquiera conmoverme si no parte de una comprensión 

del hombre y de la mujer en cuanto seres hacedores de Historia 

y hechos por ella, seres de la decisión, de la ruptura, de la 

opción. (…) La gran fuerza sobre la que se apoya la nueva 

rebeldía es la ética universal del ser humano y no la del 

mercado, (…) Es la ética de la solidaridad humana. (2004:58) 

 

No es fortuito que la ideología capitalista, neoliberal globalizante trate por todos 

los medios científicos, políticos a su alcance y más allá (tecnológicos 

comunicacionales) de ocultar lo que el capitalismo es en su intencionalidad 

depredadora de la condición humana y de la naturaleza. Busca además justificar 

como acción natural carente de ética y neutra la desacumulación de capital, más 

la explotación del hombre por el hombre, que practica como su sustento histórico 

(estructura para ello su específico currículo/pedagogía). En torno a ello Freire, 

expresa: “El progreso científico y tecnológico que no responde 

fundamentalmente a los intereses humanos, a las necesidades de nuestra 

existencia, pierde, para mí, su significación. (…) Como se ve, ésta es una cuestión 

ética y política y no tecnológica.”     (2004: 59) 

 

La “Ideología Comunista” en su fase transicional socialista, como contraparte de 

la ideología  capitalista hoy con “La [mayor] Crisis Estructural del Capital”, tiene 

como principio ético-político develar el metabolismo del capital, hacer vivo y 

vibrante el “Combate por la Historia”, hacer que los “Condenados de la 

Tierra”[15] decidan su Presente – Presente en la contextualidad espacial que 

intervienen sin dispositivos heterónomos que condicionen su devenir y 

construcción geohistórica bajo una rectoría axiológica con eticidad. Por ello 

“…si pretendemos superar realmente la crisis [capitalista] en que nos 

encontramos, el camino ético se impone.” (Freire, 2004:59). La máxima ética de 

la ideología socialista, entendida ésta como la ideología para la liberación, es 

develar el devenir geohistórico del ser humano, no ocultar las realidades que de 

ese devenir se desgajan, hacer declarativas las contradicciones que se generan en 

su propio seno para saldarlas; en movimiento dialéctico dar respuestas y 

soluciones a las mismas propiciando el alcance de grados cada vez más 

superlativos de bienestar socio económico, estabilidad política y felicidad 

posible, aplicando la crítica y la autocrítica, mirando y mirándose en el otro. Allá 

en la inercia a la derecha prevalece la lógica del capital, aquí la ética de lo 

humano. Esta declaratoria en el campo de la categoría ideología, que es 

envolvente de la temática Política, Pedagogía y Transformación Curricular, nos 

permite compartir con Freire:  

 

Para resguardarme de las artimañas de la ideología no puedo 
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ni debo cerrarme a los otros ni tampoco enclaustrarme en el 

ciclo de mi verdad. (…) Es la actitud correcta de quien se 

encuentra en disponibilidad permanente para estimular y ser 

estimulado, para preguntar y responder, para concordar y 

discordar. Disponibilidad hacia la vida y sus contratiempos.  

(2004:60) 

 

Disponibilidad para la construcción de un futuro siempre presente de igualdad, 

justicia, cooperación, solidaridad, agroecológico, autodeterminado, emancipado, 

soberano; construcción de un futuro siempre presente de una educación 

revolucionaria continuamente repensada, interpelada por una Transformación 

Curricular/Pedagógica lograda en la creatividad de la experiencia y 

disponibilidad  consciente y despendida para la participación protagónica en la 

construcción de Poder Popular. Es estar disponible para “la vida y sus 

contratiempos”. 

 

Para finalizar este ensayo: “Política, Pedagogía y Transformación Curricular. 

Una Mirada Hermenéutica al Contexto Educativo Venezolano a través de Paulo 

Freire y Henry Giroux”, como colofón al ejercicio realizado; el Autor, 

declarándose estar disponible, se permite hacer una última cita de Freire, sin 

comentario alguno, con la finalidad el lector sea quien realice como reflexión 

final de su encuentro con este fiel discurso su propio ejercicio hermenéutico, 

como parto de su propia travesía por estas líneas; las cuales con la mayor 

humildad decimos, son líneas a tres manos sin la menor intención de colocarnos 

a la altura pedagógica de Giroux y Freire, pero si como discípulo de estos dos 

grandes Maestros de la Pedagogía Crítica. Cita que es todo un poema de lo 

humano, de la docencia, del arte de educar y educarse, de formar formándose, de 

la Política la Pedagogía y la Transformación Curricular, de la Pedagogía de la 

Autonomía como hechura de Profesores como Intelectuales Transformativos. 

 

Estar disponible es ser sensible a los llamados que se nos 

hacen, a las señales más diversas que nos invocan, al canto del 

pájaro, a la lluvia que cae o que se anuncia en la nube oscura, 

al río manso de la inocencia, a la cara huraña de la 

desaprobación, a los brazos que se abren para abrigar o al 

cuerpo que se cierra en el rechazo. Es en mi disponibilidad 

permanente a la vida a la que me entrego de cuerpo entero, 

pensar crítico, emoción, curiosidad, deseo, es así como voy 

aprendiendo a ser yo mismo en mi relación con mi contrario. 

Y mientras más me entrego a la experiencia de lidiar sin miedo, 

sin prejuicio, con las diferencias, tanto más me conozco y 

construyo mi perfil.  (2004:60-61) 
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Notas 

[1] Aquí pudiera leerse Resistencia y no Obstinación e Intransigencia. Por ello se aclara que no 

se coloca Resistencia como tradicionalmente se acota en la jerga docente, por ser esta categoría 

parte de la significación de las luchas de los pueblos por su liberación e independencia, al RE-

SISTIRSE a la dominación, explotación y el coloniaje. Es una forma de catalogar en su verdadero 

sentido la actitud del docente que se niega abandonar los esquemas tradicionales de una pedago-

gía positivista con la que fue formado, rescatando por lo tanto el sentido categorial, teórico y 

ontológico de la Resistencia como acción de lucha popular, tergiversada por el discurso técnico 

instrumental con el fin de vanalizar su contenido emancipador. En tal sentido el docente no se 

“resiste al cambio”, se muestra obstinado e intransigente a los cambios y transformaciones que 

se impulsan en la educación venezolana.      

[2] Se asume esta dualidad en la denominación de la Transformación ya que como Curricular 

inicia su periplo con Héctor Rodríguez (2014) mediante la Consulta Nacional por la Calidad 

Educativa, se le da continuidad y desarrollo con Rodulfo Pérez (2015 al 2017), luego es denomi-

nada Pedagógica una vez es suplido como ministro del poder popular para la educación Rodulfo 

Pérez por Elías Jaua Milano (Enero, 2017). 

[3] A propósito del término Currículo el autor hace la salvedad que está consciente de las impli-

caciones ideológicas, políticas y económicas desprendidas del mismo, en tanto su origen lo en-

contramos en el propio seno del capitalismo y su concepción económica desplegada por la mo-

dernidad. Lo asume el autor como parte del discurso que se viene construyendo de manera general 

desde una mirada humanista descifrando signos de opresión y postulando posibilidades de eman-

cipación, pero repetimos: estando consiente de que connota neocolonización. No obstante, pode-

mos de igual manera dejar sentado que la directriz política, ideológica, teleológica, filosófica, 

ontológica, nociológica y pedagógica que la transformación curricular/pedagógica por construir, 

que se está dando dándose en nuestro país, se distancia de las concepciones del capital y de las 

pautas normativas que direccionan la educación de una sociedad capitalista; como de  igual ma-

nera se distancia la esencia filosófica, política, ideológica y pedagógica de este ensayo. 

[4] Resolución de fecha 21 de noviembre de 2016, donde se soporta el carácter legal de la Trans-

formación Curricular (TC) y cuyo artículo N° 8 está referido al plan de estudio, columna vertebral 

de la transformación educativa. Luego, en nota de prensa del 20-01-2017, el MPPE “…decidió 

suspender el avance progresivo del plan de estudio propuesto en el artículo 8 de la Resolución 

0143…”. Suspensión ratificada luego en la Instrucción N° 1 firmada por el mismo ministro Elías 

Jaua el 26-01-2017, contentiva de una serie de contradicciones en tanto se “suspende progresiva-

mente”  pero se mantiene el mismo plan de estudios “…aprobado en la resolución 143(sic)…” 

entre  otros.  
[5] En la nota de prensa (20-01-2017) ya referida se lee: “Luego de escuchar las demandas, ob-

servaciones y preocupaciones de sectores de la sociedad (…); por lo que se ha sostenido en estos 

últimos días varias reuniones con distintos gremios y movimientos, como el Sindicato de la 

Fuerza Unida Magisterial (SINAFUM)…” 

[6] Presentamos Copias textuales de notas publicadas por la  Profesora Yohama Paredes (21-01-

2017 y 23-01-2017), Viceministra para la Educación Media General de Jóvenes y Adultos,  

difundidas en las redes sociales; enviadas a mi WhatsApp por la Profa. Virginia Martínez, 

responsable de CLIFPM-Mejía. Respetamos su configuración gramatical y copia tecnológica 

original, por ello la falta de ortografía y desconfiguración.   

“[21/01/2017, 4:46PM] VIRGINIA: Msj de Vice Yoama Paredes: 

Sin revolucion ni gobierno bolivariano no hay proceso de  transformacion curricular que valga. 

El Presidente Maduro ha demostrado con hechos, es decir, decisiones, medidas y politicas, lo 

genialmente estratega que es. Los maestros y maestras no somos eunucos politicos como diria 

Prieto. Saquemos la cabeza del remolino con vision estratégica y demos un voto de confianza a 

nuestros libertadores y libertadoras del siglo XXI. Vienen dias dificiles, la contrarevolucion sera 

despiadada. Sigamos con los referentes éticos y procesos indispensables, los temas indispensables, 

los temas generadores, los grupos estables, los conucos escolares, LA ESCUELA Y LICEO 

COMO ESPACIOS PARA HACER LA DIFERENCIA POLITICA, SOCIAL, ECONOMICA, 
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CULTURAL Y AMBIENTAL de la comunidad.  Las cosas de fondo, los principios, enfoque, 

logicas, métodos, darle sentido a lo que hacemos, los qués, los por qués, para qués. Siempre la 

perspectiva revolucionaria.  Las medidas necesarias se asumen con madurez y perspectiva 

politica y pedagogica. Vamos con todas nuestras fuerzas, conciencia, conocimiento, conviccion, 

compromiso, union y voluntad revolucionaria, apoyando al Ministro Elias Jaua y al Presidente 

Nicolas Maduro en esta nueva etapa de esta inédita y heroica revolucion socialista, bolivariana y 

chavista. Estaremos orientando detalles de las medidas. Besotes. Viviremos y venceremos!.” 

“[23/01/2017, 5:04AM] VIRGINIA: Yoama  Paredes Vice ministra Educ Media Algunas 

observaciones a lo que se publico, sobre los comentarios del Ministro en torno a la resolución 

0143:  

1 Se trata de un nota de prensa del Ministerio del Poder Popular para la Educación sobre 

palabras del Ministro Elías Jaua emitidas el 20 de enero,  Se puede consultar en Prensa en la 

página del Ministerio. Son pues reflexiones de quien asumiendo recientemente el Ministerio 

está, como debe ser, en actitud de escucha y reflexión sobre lo que se ha venido haciendo, lo 

que es muy positivo. 

2.- El punto sobre las escuelas privadas no es nuevo. De hecho el Proceso de Transformación 

Curricular se está llevando adelante en las instituciones públicas nacionales y las escuelas 

privadas han seguido trabajando con la malla curricular anterior. Con ellas se ha estado 

dialogando sobre el Proceso de Transformación Curricular con franqueza, respeto y sin 

presión alguna. Tal como ha sido orientado por el Ministerio desde el inicio del año escolar 

2016-2017. 

3.- La nota de prensa habla de la decisión de "detener el avance progresivo del plan de estudio" 

contemplado en el artículo 8 de la resolución 0143. Obsérvese que, en primer lugar, no son 

palabras textuales del Ministro, sino la redacción de quien hizo la nota de prensa. En segundo 

lugar, la resolución 0143 es más que el artículo 8.  

4. Más adelante, se especifica, citando palabras textuales del Ministro que en las instituciones 

públicas donde se esté implementando el PTC debe iniciarse una revisión de la experiencia 

de dicho proceso que hasta ahora se ha ido desarrollando. En ningún caso está planteando el 

Ministro la derogación de la resolución 0143. Por lo menos, no por ahora. Y esa revisión, ese 

diálogo, ese revisar experiencias se ha venido realizando. El mismo texto del Proceso de 

Transformación Curricular así lo pide. 

5.- El Ministro señaló, cita textual de la nota de prensa, que el actual Plan de Estudio sigue 

vigente hasta que el Ministerio no señale las directrices correspondientes. Si la resolución 

0143 está vigente, cuál es el Plan de Estudio vigente? Para todo buen lector, que sabe moverse 

en el campo de la comprensión, la respuesta es evidente. 

6.- Por último, y para no hacer estas observaciones más largas, el Ministro ratifica la necesidad 

de insistir en la formación docente, la formación integral de nuestros estudiantes y en una 

pedagogía liberadora. Esos principios están recogidos en el documento del Proceso de 

Transformación Curricular” 

[7] De esta resolución N°0143 de fecha 21 de noviembre de 2016,  soló el artículo N° 8 fue 

objetado con la llegada de Elías Jaua al MPPE, artículo referido al plan de estudio de la educación 

media general y media técnica. 

[8] Remitimos al lector a la Circular N° 003013 a los efectos de estudiar y conocer  ampliamente 

esta línea estratégica, que indudablemente se estima pudiera igualmente ser afectada por la sus-

pensión de la resolución N° 0143. La Circular            N° 003013 da sustento legal, regula y 

organiza  la Transformación Institucional (Conformación de los Circuitos Educativos). 

[9] Tómese en consideración que este material es producido en 1997 y nuestra TC se genera en 

el 2016 como continuidad de la Consulta por la Calidad Educativa de 2014, y todo el devenir 

anterior a esta fecha como es el devenir del Sistema Educativo Bolivariano (2002-2007). 

[10] Más adelante tocaremos algunos elementos sobre el poder que delimitarán nuestra posición 

en torno a la acepción política del poder para la dominación y la acepción política del poder para 

la liberación; el poder en sí o el poder para sí.    
[11] Este y los demás corchetes en las citas son nuestros, los cuales en ningún momento pretenden 

cambiar o usurpar el relato original de la cita. Su intención es dar pertinencia y contextualización 
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a nuestro discurso y a la intencionalidad temática tratada. 
[12] Al respecto de estos corchetes en la cita, ratificamos lo planteado en el pié de página anterior 

[13] El caso citado se ha de asumir como ejemplo en el mismo tenor que se acotan los casos 

predecesores utilizados; no es intención  nuestra con ello pretender trazar un debate al respecto. 

El ejemplo narrado se apunta como uno más sin dejar de obviar que esta situación es parte del 

plano contextual geohistórico de la realidad venezolana, en la cual este sector de la vida política 

nacional es uno de los actores de la lucha que hoy se libra en la Patria de Bolívar y Chávez en 

pos del Poder. 

[14] Metafóricamente al emplear el término Remolino, con ello queremos indicar movimiento, 

turbulencia en el hacer que toda transformación imprime, acción dialéctica, praxis, devenir. En 

fin todo lo que niegue el ser y estar estático. 

[15] Recomendamos la lectura necesaria y comprometida de estos clásicos de la literatura de la 

economía política, el hacho educativo, la reflexión geohistórica y de las luchas por la liberación. 

Ambas de algún modo, a su estilo, en su tiempo y en su temática son abarcantes en el abordaje 

de estas tramas discursivas: .- Fanon, F. (1965). Los condenados de la Tierra. Colección 

Popular Tiempo Presente 2da ed. México: Editorial Fondo de Cultura Económica. .- Fevbre, 

L. (1975). Combates por la Historia. España: Editorial Ariel. .- Mészáros, I. (2009). La Crisis 

Estructural del Capital.  Caracas: Ministerio del Poder Popular para la Comunicación y la 

Información.  

 

Referencias 

Bloch M. (1986). Apología para la Historia o  el Oficio de Historiador.                            

Caracas – Barquisimeto: Colección Textos Clásicos. Fondo Editorial Lola de 

Fuenmayor. Fondo Editorial Buría. 

Constitución de la República Bolivariana de Venezuela. (1999). Gaceta Oficial 

N°5.453. Extraordinario del viernes 24 de marzo de 2000. Caracas. 

Freire P. (2004). La Pedagogía de la Autonomía. Sao Paulo: Paz e Terra SA.  

Giroux H. (1997). Los Profesores como Intelectuales: Hacia una Pedagogía 

crítica del Aprendizaje.  Santiago de Chile: Paidós. 

MPPE. (2014) Consulta Nacional por la Calidad Educativa: Resultados. Folleto. 

Caracas. 

_____.  (2016). Orientaciones Pedagógicas Año Escolar 2015-2016.  Caracas. 

_____. (2016). Orientaciones para el Proceso de Transformación Curricular en 

Educación Media Técnica.  Caracas 

_____. (2017) Instrucción N°1. Despacho del Ministro. Caracas. 

_____. (2016). Orientaciones para el Proceso de Transformación Curricular en 

Educación Media General. Caracas. 

Kohan N. (2009). Marx en su (Tercer) Mundo. Hacia un Socialismo no 

Colonizado. Colección Alfredo Maneiro. Fundación Editorial El Perro y La 

Rana. Caracas-Venezuela.  

Ley Orgánica de Educación. (2009). Gaceta Oficial N° 5.929. Extraordinario del  

15 de agosto de 2009. Caracas. 

Ley plan de la patria. Segundo plan socialista de desarrollo económico y social 

de la nación 2013-2019.  Publicado en gaceta oficial de la república 

bolivariana de Venezuela N° 6.118 extraordinario, 4 de diciembre de 2013  

Pagina Web: www.me.gob.ve. Prensa. 

  

http://www.me.gob.ve/


 

139 

 

HumanArtes. Revista Electrónica de Ciencias Sociales y Educación 

Año 7,  N° 13, julio – diciembre 2018 

www.revista-humanartes.webnode.es 

Recibido: 19/3/2018 

Aprobado: 30/6/2018 

 

LA FORMACIÓN DOCENTE ANTE EL DESAFÍO DE LA 

SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO PARA TRANSFORMAR 

LA EDUCACIÓN Y LA SOCIEDAD EN VENEZUELA 

 

Yeletza Campos  

Universidad Pedagógica Experimental Libertador  

Instituto Pedagógico de Maturín. Maturín-Venezuela 

yelicam2002@gmail.com 
 

 “La educación verdadera es praxis, 

reflexión y acción del hombre sobre 

el mundo para transformarlo” 

 Paulo Freire 

Resumen  

 

La formación docente ante los retos de la sociedad del conocimiento debe buscar cambios en las 

estructuras académicas y en los métodos para la formación de docentes; ya que el avance de las 

tecnologías de la comunicación y la necesidad de una mayor y mejor productividad, exigen 

mejores niveles de competencia en los docentes de hoy día. Por tanto los nuevos docente en 

formación de esta sociedad del conocimiento, deben hacerse ver y valer como los protagonistas 

de la nueva educación para lograr los grandes cambios sociales,  por medio de profesionales de 

la educación que sean formados con el  sello de calidad absoluta. Para poder tener transformación 

social positiva se exige la construcción de escuelas con condiciones humanas y hospitalarias para 

enseñar; recordando que las escuelas son pequeñas sociedades que aprenden. 
Palabras claves: Educación, sociedad del conocimiento, formación docente, sistema educativo, 

transformación.  

Abstract  

 

Teacher training in the face of the challenges of the knowledge society must seek changes in the 

academic structures, in the methods for teacher training; since the advance of communication 

technologies and the need for greater and better productivity, demand better levels of competence 

in teachers today. Therefore the new teacher in formation of this society of knowledge, should be 

seen and be worth as the protagonists of the new education to achieve major social changes 

through education professionals who are trained with the seal of absolute quality. To be able to 

have positive social transformation requires the construction of schools with human and hospital 

conditions to teach; Remembering that schools are small learning societies. 

Keywords: Education, knowledge society, teacher training, educational system, transformation. 
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Introducción 

 

En la actualidad, el mundo globalizado va de la mano con los progresos 

económicos, sociales, políticos, culturales, tecnológicos y pedagógicos; es 

impresionante como cada día se fortalece la sociedad del conocimiento, donde la 

información y los saberes se actualizan constantemente, y el rol del docente ha 

dejado de ser solo el de transmitir conocimientos, para entonces entrar al gran 

desafío de los docentes en formación y convertirse en gestores del conocimiento. 

Por lo tanto el docente en formación debe estar preparado para enfrentar los retos 

de la educación del convulsionado siglo XXI; su preparación debe ser continua  

y permanente para adquirir las herramientas y la gran responsabilidad de preparar 

a las nuevas generaciones que conducirán las riendas de nuestro país.  

La formación y la capacitación de los docentes deben tener novedosos 

saberes y adaptar a la pedagogía, la tecnología como una herramienta estratégica 

necesaria para que este pueda enfrentar los grandes cambios del sistema 

educativo actual. Es importante que las emergentes sociedades del conocimiento 

demandan que la formación docente, sea para instruir integralmente a un 

pedagogo investigador,  con una arraigada formación humana y de pertinencia 

social,  de tal forma que se convierta en un agente de cambios, en el gestor del 

conocimiento del nuevo siglo, capaz de transformar la educación para lograr 

tener sociedades realmente más justas y sobre todo más humanas.  

 

El Devenir Histórico de la Noción de Formación y  

Formación Docente. 

 

La formación se puede decir que es un proceso donde el hombre  como un ser 

social, va construyendo y transformando su realidad. Por tanto la formación es 

un proceso histórico porque el hombre como individuo se relaciona con el medio 

que lo rodea y a medida que pasa el tiempo este medio se va transformado según 

sus necesidades. Sin embargo hay otras formas de formar y es aquella donde el 

hombre busca alimentar su conocimiento por medio de diferentes fuentes y de 

todas sus acciones sociales. En relación con el devenir de formación Gadamer 

(2001) plantea que: “la formación es uno de los conceptos fundamentales de las 

Ciencias del Espíritu y, particularmente, uno de los conceptos básicos del 

humanismo” (p. 38). El hecho de formar implica entonces evolucionar para 

transformar y en su devenir para lograr ser. 

 

En cuanto a la formación docente en su devenir histórico en el contexto mundial 

encontramos que August Hermann Francke, fue fundador de importantes 

instituciones escolares en Alemania, según Peñalver (2007)  “El complejo escolar 

de Halle llegó a tener una matrícula de tres mil estudiantes bajo la responsabilidad 

académica de doscientos profesores”. (p. 6).  Además August Hermann Francke  

fue fundador de una escuela normal de docentes y una escuela normal secundaria.  

 

Cabe destacar que como Hermann Francke; Juan Bautista La Salle, fue un 
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sacerdote, teólogo y pedagogo francés, el cual dedico gran parte de su vida a 

formar maestros; fue creador de escuelas populares donde se atendían 

gratuitamente a niños y niñas pobres; asimismo fue el creador del seminario de 

maestros de escuela con la intención de formar maestros, que según Peñalver 

(2007) “Su intención era formar maestros de estado seglar, pero con sentido 

religioso” (p. 7) 

 

Con la revolución Francesa (1789-1799) surge una nueva cultura, una nueva 

educación, todo el proceso origino la idea de un hombre nuevo según Guevara 

(1977) explica que: “La Revolución no es únicamente una transformación de las 

estructuras sociales, de las instituciones del régimen; es además una profunda y 

radical transformación de los hombres, de su conciencia, costumbres, valores y 

hábitos, de sus relaciones sociales” (s/n). Lo que significa que el hombre nuevo 

vino a representar la oportunidad de una nueva educación, completamente 

diferente. Una vez que la iglesia y el Estado se separaron queda cancelado la 

educación como un monopolio y dándole la oportunidad de tomar un nuevo 

rumbo. 

 

Según Peñalver (2007) refiere que: 

El Estado, ahora como Estado Docente, impulsaría la 

educación en función de la construcción de una ciudadanía 

nacional y de un ciudadano que respondiera socialmente a los 

requerimientos del Estado republicano y, en consecuencia, 

estuviera incorporado al pensamiento socio-político y jurídico 

que se pregonaba desde los estatutos de la Revolución; donde 

estar capacitado “para la funciones sociales a las que ha de ser 

llamado”, coloca el acto de formación, en una formación para 

los ciudadanos. (p. 9) 

 

Evidentemente, el Estado quedo como el responsable de ofrecer educación 

universal, civil y sin fines religiosos; dejando en la escuela republicana la 

responsabilidad de instruir los principios políticos y morales de la nueva 

república. 

 

Con la Revolución Francesa, se propiciaron grandes cambios en el ámbito 

educativo por medio de ilustres personajes como el Marqués Jean Nicolás de 

Caritat Condorcet,  como parte de la “Ilustración” puso su confianza en la 

educación como instrumento clave para la construcción del progreso indefinido. 

 

Los Estados Docentes a finales del siglo XIX, fortalecieron la educación con el 

fin de tener una ciudadanía nacional. Todo el proceso de revolución fue poco a 

poco ganando campo en lo que respecta a la educación y logro que la escuela 

normal se fundamentara como la fuerza del progreso y de la educación de los 

pueblos.  
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En Venezuela las escuelas normales, fueron fundadas para crear un sistema 

educativo con el objeto de construir una Nación desarrollada. Así, el Estado 

Venezolano a través de las escuelas normales como mecanismos de formación, 

tendría la responsabilidad de instruir a los nuevos ciudadanos y esa loable tarea 

quedaría en manos de los maestros y maestras normalistas.  

 

El Desarrollo Histórico de la Formación Docente en Venezuela. 

 

Los procesos educativos así como los de formación de docentes en Venezuela se 

han venido desarrollando paulatinamente, debido a la dinámica de todos los 

hechos históricos que marcaron al país y que estuvieron relacionados con las 

épocas de la conquista de los españoles, luego la colonización y por las diferentes 

guerras de independencia que tuvo que enfrentar nuestro país. Para Viloria (2007) 

“La formación de docentes en Venezuela, ha sido un proceso irregular. Siempre 

las condiciones políticas y de luchas por el poder han dejado una profunda huella 

en su desarrollo” (p.80).  Por tanto el desarrollo histórico de la formación docente 

en Venezuela como parte del sistema educativo, ha estado influenciado directa o 

indirectamente por todos los procesos políticos y sociales que ha tenido el país 

durante gran parte de su historia.   

 

En la llamada época colonial, época de  independencia y los primeros años de la 

República, la educación en Venezuela se caracterizó por ser una  institución social 

basada en una filosofía e ideología del sistema; no existía una formación docente 

como tal, sino que era un ejercicio libre, ya que este no necesitaba ningún 

instrumento jurídico ni formalidades especiales profesionales para poder 

ejercerla. Por mucho tiempo la formación de maestros estuvo a cargo de la 

iglesia. Más adelante el cabildo se encargó de entregar licencias para poder 

ejercer la educación y de esta forman se pusieron en práctica modelos educativos 

que venían de otros países. 

 

Cabe destacar, que los saberes y el reconocimiento de la función docente ha 

tenido varios momentos históricos importantes, que van desde la separación de 

su función con la del poder de la iglesia, hasta el momento de ser asumidos como 

parte de las políticas del Estado.   

 

La historia de la formación docente en Venezuela tiene muchos cambios en todo 

el transcurso de su historia, pero es a partir de 1870 que surgen oficialmente las 

instituciones de formación docente, iniciándose desde experiencias extranjeras 

que fueron adecuándose a las características y necesidades de la población 

Venezolana.  

 

Según Peñalver (2007)  señala lo siguiente: 

El surgimiento de las instituciones de formación docente, 

específicamente dirigidas a graduar maestros de educación 

primaria, se produce a partir del Decreto de Educación Pública, 
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Gratuita y Obligatoria, del 27 de junio de 1870, durante la 

presidencia de Antonio Guzmán Blanco. (p. 9) 

 

Con el decreto de 1870 se inicia en Venezuela, la formalidad en la formación 

docente como parte de las políticas educativas, para impulsar la educación como 

el compromiso mayor del Estado Venezolano. Para ese entonces las escuelas 

normales surgen como una gran necesidad y el Estado busca entonces convertir 

la educación en un derecho fundamental y un deber de todos los Venezolanos. 

Para aquel entonces el Estado Venezolano se cristaliza como el gran regente de 

la educación, convirtiéndose en el “Estado Docente”. En una doctrina político-

educativa, esto significa que el Estado, toma la responsabilidad y derecho de 

concederse la rectoría del proceso educativo como instrumento para poder 

alcanzar la formación moral e intelectual de los ciudadanos.  

 

Es así como el Estado Venezolano, es el  Estado Docente atribuyéndose todo lo 

relacionado a la educación, de sus habitantes. Peñalver (2007) expone que: “Así, 

el Estado, a través de las Escuelas Normales como dispositivos de formación, se 

reservaba para sí la responsabilidad de construir los nuevos ciudadanos que 

requiere la naciente Nación”. (p.13).  Por tanto la tarea era formar a los agentes 

educativos que tendrían la misión de educar a ese ciudadano, que la Patria 

requería para destacarse como Nación. 

 

Según el contexto histórico, las escuelas normales, representaron para el país el 

punto de partida para formación docente y por medio de las escuelas normalistas 

se inició las primeras capacitaciones a maestros de escuelas primarias. En año 

1936 el entonces presidente de Venezuela Eleazar López Contreras a través de un 

decreto presidencial, funda el Instituto Pedagógico Nacional, con la finalidad de 

darle formación los maestros que luego serían los responsables de la enseñanza 

en el nivel de secundaria y de la formación de maestros normalistas. 

Contribuyendo a la mejora constante de los maestros ya en ejercicio de la 

educación. 

 

En el año de 1960, bajo el decreto 120, se cambia el esquema de la formación de 

maestros al quedar establecido un ciclo básico con una duración de tres años para 

todas las ramas, incluyendo también la de la educación normalista. Para ese 

mismo año fue creado el ciclo diversificado de formación docente  con una 

duración de 2 años. La preparación de los maestros quedo establecida en 5 años 

de duración. En  el año de 1972 con el Decreto 1052, se añade un año más al 

ciclo diversificado de formación docente, llevando a  6 años la formación 

primaria. En el año de 1976, se estableció el bachillerato docente; por medio del 

cual se formarían a los maestros de educación primaria, y especialistas en el área 

de música; y para el año de 1977 en otras menciones como deporte. No fue sino 

hasta el año de 1980, que se apertura para la formación de maestros, la mención 

de educación preescolar. Poco a poco se dieron grandes cambios de mucha 

relevancia en la formación de docentes en Venezuela.  
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Con la Resolución N° 12 de 1983, del Ministerio de Educación, se continua con 

una política de estado sumamente injusta, al exigir al formador de docentes una 

orientación facilitadora y sistemática al logro de la enseñanza aprendizaje  por 

medio de la formación de líderes, ya que a los docentes de ese entonces no se le 

permitía demostrar conocimientos, habilidades y liderazgo, y así evitar seguir 

preparando líderes capaces de transformar a bien el sistema político del país. 

Cabe mencionar que la Resolución N°12, fue establecida para adaptar la política 

de formación docente a las nuevas propuestas del proceso educativo y del 

mejoramiento cualitativo, además de buscar superar las diferencias entre los 

lineamientos educativos y la realidad social.  

 

Luego en ese mismo año de 1983, por iniciativa del Ministerio de Educación, 

surge el programa Nacional Experimental “Prexfordo”, donde se compromete a 

las universidades a la formación de docentes, para el nivel de educación básica. 

Las universidades que formaron parte de este programa fueron: la Universidad 

Nacional Abierta, la Universidad Cecilio Acosta, la Universidad de los Andes, la 

Universidad Rafael María Baralt, la Universidad Católica Andrés Bello, la 

Universidad de Carabobo, la Universidad Central de Venezuela y la Universidad 

Pedagógica Experimental Libertador.   

 

Entre los años de 1988 y 1989 comienzan a surgir los nuevos profesionales, pero 

la cantidad no era suficiente,  lo que hizo que se creara  un déficit de docentes 

para preescolar y básica, causando una situación crítica en cuanto a la demanda 

de educadores en Venezuela. No fue sino hasta el año de 1996 y partiendo de la 

problemática que se agudizaba por la falta de docentes que el Ministerio de 

Educación, aprobó la Resolución N° 01 la cual estaba referida a las políticas del 

estado Venezolano en materia de formación docente la resolución N° 01 derogo 

la Resolución N° 12.  

 

A inicios del nuevo Siglo XXI; lleno enormes desafíos por la llamada 

globalización y el nacimiento de una educación revolucionaria, fue creada en el 

año 2003, por el fallecido presidente Hugo Chávez, lo que se llamó misión Sucre 

y desde esa perspectiva de misión, nace la  Universidad Bolivariana de Venezuela 

(UBV); sumando otros programas para formación de educadores en Venezuela. 

En 2009, se dio el ejecútese a la nueva Ley Orgánica de Educación y en 2012 la 

creación del Programa Nacional de formación docente.  

 

La Formación Docente ante los Retos de la Sociedad  

del Conocimiento 

 

Son muchos los desafíos que enfrenta la formación docente en este siglo XXI; 

donde los cambios en la educación vienen dados precisamente por las 

transformaciones que ha venido teniendo la sociedad y por ende sus ciudadanos; 

una sociedad donde la educación, su gestión y accionar están olvidando la 
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importancia de crear sociedades del conocimiento; una sociedad del 

conocimiento donde la cultura, los procesos educativos, las personas 

involucradas y las tecnologías conduzcan a los docentes formadores a vencer 

cada uno de los desafíos que impone este tecnificado y globalizado mundo y 

pueda convertirse la formación docente en una herramienta clave para el 

aprendizaje de nuevos e innovadores saberes; considerando a la tecnología como 

una estrategia práctica que el docente de este siglo, debe aprovechar para  darle 

utilidad positiva en su acción pedagógica, y para lograr todos los cambios y 

transformaciones que necesita la educación y por ende la sociedad. 

 

La formación docente en el presente siglo XXI, es sumamente exigente ya que 

requiere que el educador, tenga el dominio de nuevas estrategias pedagógicas que 

ayuden a facilitar la educación. Por esto la acción de aprender a enseñar se hace 

cada día más exigente e invita al docente a formarse activamente para facilitar la 

didáctica y aprender a enseñar,  labor que debe consolidarse como un acto de 

humanidad y vocación. 

 

De todo lo anterior surge,  la necesidad de resaltar la importancia de saber que la 

formación del docente, debe convertirse en una habilidad que no solo deba 

contener conocimientos, sino que también debe tener características 

hermenéuticas y por sobre todo características humanas, porque la dimensión de 

lo humano, denota no solo esencia en existencia, sino que también hace del ser 

un individuo con principios ontológicos y axiológicos de donde se desprende el 

dinamismo de los saberes; porque el saber eleva el ser. En el Informe de la 

UNESCO (2005) Hacia las Sociedades del Conocimiento se plantea lo siguiente:  

Un elemento central de las Sociedades del Conocimiento es la 

capacidad para identificar, producir, tratar, transformar, 

difundir y utilizar la información con vistas a crear y aplicar 

los conocimientos necesarios para el desarrollo humano. Estas 

sociedades se basan en una visión de la sociedad que propicia 

la autonomía y engloba las nociones de pluralidad, integración, 

solidaridad y participación (p. 29) 

 

Por tanto, el docente formado en la Sociedad del Conocimiento debe ser un 

constructor del aprendizaje de sus estudiantes y como maestro deberá guiarlos 

por la aventura de  aprender; aprendiendo y socializando ideas, debe enseñar a 

sus estudiantes a hablar para ser escuchados; pero también debe enseñarles a 

escuchar a los demás; dándoles herramientas para aprender a deliberar, disertar, 

negociar y construir racionalmente el consenso. El docente formado para la 

sociedad del conocimiento debe ayudar a sus estudiantes a desarrollar sus 

habilidades explicativas por medio de la hermenéutica, seleccionando métodos 

de aprendizaje adecuados, evaluando constantemente su implementación y 

formular nuevas estrategias didácticas e innovadoras, que despierten en los 

estudiantes el interés por los saberes y vean a la escuela como un centro de 

aprendizaje, de socialización y de verdadera transformación positiva en ellos.  



 

146 

 

En la Venezuela actual, donde todo tristemente tiene una tendencia a 

“involucionar”, porque hay retroceso y apatía; lo que hace que la dinámica social 

de esta Venezuela en crisis, cree enormes desacoples en la sociedad, y como 

consecuencia surja la urgente necesidad de formar docentes capaces de hacer 

frente a esta situación y transformar las dificultades del día a día en nuevos 

desafíos que ponen a prueba los saberes y la capacidad de seguir adelante pese a 

las dificultades. En esta nueva Venezuela el educador debe hacer de las 

debilidades grandes oportunidades para crecer y seguir adelante.   

 

UNESCO (2008) explica lo siguiente:   

Las universidades deben transformarse con el fin de provocar 

el cambio, mantener un nivel indispensable de calidad, 

aumentar su potencial para desarrollarse en medio de la 

incertidumbre que caracteriza a la sociedad actual, atender las 

necesidades sociales y fomentar los valores de solidaridad e 

igualdad entre los educandos con el fin de que puedan 

integrarse en la sociedad mundial del conocimiento. 

 

Lo que significa que el docente de este nuevo siglo, debe ser un investigador 

constante, con una sólida formación humana y con sentido social, capaz de 

convertirse en agente de cambios de sí mismo, de sus alumnos y de la comunidad 

donde habita, los nuevos docentes que necesita Venezuela son aquellos que lleven 

la enseñanza no solo a la escuela, sino que también sea llevada a la comunidad y 

así el alumno aprenda a trabajar, a ser un investigador, creador capaz de 

reflexionar hechos de su entorno y de su vida que le conduzcan a “revitalizar la 

crítica” y así pueda este convertirse en un ciudadano que aporte beneficios a su 

comunidad y con su comportamiento y conocimientos forme parte de un modelo 

de sociedad positiva. 

 

Sabemos que todo lo mencionado, implica enormes retos para la formación 

docente, pero nada es imposible de lograr cuando se tienen las ganas de seguir 

aprendiendo cada día; en primer lugar el docente debe ser formado para ser capaz 

de  encontrarse consigo mismo, poseer herramientas tanto teóricas, conceptuales 

y metodológicas que le permita conocer plenamente el entorno y a sus estudiantes. 

Además este debe dominar el conocimiento específico para edificar su labor 

como docente y conseguir los elementos necesarios que le ayuden a profundizar 

y aplicarlos de la mano de una permanente actualización de los saberes. 

 

En este sentido se hace necesario la reconfiguración de la formación docente; 

donde la contextualización de su todo, debe ser parte de una nueva visión realista 

que este unida al progreso; no solamente de los estudiante en cuanto a 

conocimientos y competencias académicas, sino que también este unido al  

compromiso social, lo que significa que el nuevo docente debe encontrar 

soluciones a los problemas sociales tanto en lo local como en el contexto nacional 



 

147 

en donde habita, para poder contribuir a resolver los problemas inesperados que 

se presenten en su trabajo con la finalidad de que los habitantes de esa comunidad 

mejoren su calidad de vida y así sean capaces de promover el desarrollo social 

de la misma. 

 

La importancia de todo lo mencionado anteriormente, plantea la necesidad de 

transformar el hecho educativo desde una cultura de calidad, de oportunidades, 

desde una cultura del conocimiento, de las nuevas tecnologías, una cultura de 

gestión estratégica oportuna, eficaz una cultura que esté al servicio y compromiso 

de una nueva y transformadora educación del país. 

 

La formación docente ante los retos de la sociedad del conocimiento debe buscar 

cambios en las estructuras académicas, en los métodos para la formación de 

docentes; ya que el avance de las tecnologías de la comunicación y la necesidad 

de una mayor y mejor productividad, exigen óptimos y mayores niveles de 

competencia en los docentes de hoy día. Por tanto son la capacitación profesional 

permanente de los educadores, la base para poder tener la educación de calidad 

y efectividad que necesita nuestro país con suma urgencia. 

 

 

La Sociedad del Conocimiento debe hacer de las Instituciones  

Educativas Formadoras de Docentes, Organizaciones  

del Conocimiento que Aprenden 

 

Las sociedades organizadas que aprenden son sociedades del 

conocimiento; el cual es un proceso de la naturaleza mental de cada individuo 

por medio del cual este puede aprender a predecir, interpretar y comprender sus 

realidades tanto internas como externas y así crear un nuevo conocimiento, el 

cual es un proceso individual de cada ser humano; el conocimiento del ser 

humano es organizativo y se relaciona con: la descripción, el análisis y  la 

comprensión de todo lo que rodea al individuo.  

 

Cuando el conocimiento suele ser tácito o virtual la acumulación de información 

es de muy poco valor ya que este es útil en la medida en que es procesado 

activamente por medio de la reflexión, la explicación y por ende el aprendizaje. 

En el individuo cuando el conocimiento es personal este solo será útil para otra 

persona en la medida en que se comunique y que la otra persona pueda lograr 

interpretarlo. Por eso es que se plantean cuatro tipos de conocimiento el del que 

o conocimiento fatico, el del por qué; que es el científico, el del como que está 

relacionado con las habilidades y el del quien que está relacionado con los 

expertos. 

 

Las sociedades del conocimiento surgen entonces a raíz de la capacidad del 

hombre en crear nuevos conocimientos a parir de nueva información la cual se 

deriva de su propio entorno; donde el conocimiento a partir de las nuevas 
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informaciones se caracteriza por ser científico y anti pragmático; con un 

desarrollo sin precedente de las demás ciencias; ya que tiene complejos procesos 

de investigación y creación de nuevos conocimientos sobre conocimientos donde 

este se convierte en un activo público; capaz de lograr la descentralización de los 

demás conocimientos. 

 

Actualmente hay constante innovación en lo tecnológico y sobre todo en el 

internet y en los medios tecnológicos; creando con el nuevo siglo de sociedades 

de la información y del conocimiento con todas las posibilidades; las nuevas 

herramientas tecnológicas, que poco se utilizan en la formación y acción docente; 

la investigación es muy poca y no se fortalece la educación virtual. 

 

La sociedad del conocimiento se puede decir que son aquellas sociedades, donde 

el desarrollo y proceso productivo de valor y actitud, son esenciales, tiene 

características como: el logro con una visión compartida, participativa, hay 

preparación en sus miembros, hay una atmosfera de libertad y de responsabilidad 

individual, con estructuras flexibles, con alto nivel de innovación con cultura de 

creatividad, alta tecnología, y abierto a pensamientos sistematizados. 

 

Por su pare el aprendizaje organizacional que surge de las sociedades del 

conocimiento, es el proceso que busca aumentar y mejorar la capacidad de los 

miembros de una organización en su entorno donde se toman decisiones asertivas 

como:  explosión de conocimiento, transformación o cambio, también está la 

situación de incertidumbre que puede generarse y deben ser adaptadas medios 

para poder modificar el entorno a través de los principios de tener entornos 

adecuados, la estimulación de los miembros de la organización, promoviendo la 

creatividad y construir una visión compartida para fortalecer el pensamiento 

sistemático. 

 

Cabe destacar que una sociedad que aprende, es una institución que crea 

condiciones institucionales para poder resolver sus procesos de manera continua, 

ya que se destaca en la capacidad creativa y la potencialización del talento por 

medio de la gestión del conocimiento como medio para aumentar la inteligencia 

institucional con el apoyo de un equipo capaz. 

 

Tener una sociedad del conocimiento implica entonces tener una cultura rica en 

valores, donde se aprecia la investigación, la creatividad, hay innovación y el 

valor de invertir constantemente en ellos.    

 

Son muchos los nuevos retos que le impone la sociedad del conocimiento a la 

formación docente; la cual debe fomentar la dimensión intelectual del trabajo, es 

decir de todos los profesionales que tengan interés en la búsqueda de la verdad. 

Crear comunidades académicas intelectuales que sean capaces de buscar la 

formación personal y del intelecto, además de incentivar a participar en los 

diferentes procesos de investigación. 
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La nueva formación docente en el hecho de educar busca la atracción por el 

conocimiento. Se necesita que los niños y los jóvenes se enamoren grandemente 

por la llamada cultura del conocimiento. Se debe enseñar a distinguir entre lo que 

es información y lo que es conocimiento, porque la cultura del conocimiento 

genera reflexión, internalización, comprensión y apropiación de los saberes. Hay 

que recobrar el valor y la verdadera importancia que tiene la lectura, hasta lograr 

que se creen conceptos de separar, el pensar y las competencias lingüísticas. El 

nuevo docente debe ser capaz de aplicar perfectamente la triada del conocimiento 

donde debe coincidir lo que se piensa con lo que se dice y lo que se hace. 

 

Los nuevos Docentes en formación, de esta sociedad del conocimiento, deben 

hacerse ver y valer como los protagonistas de la nueva educación para lograr los 

grandes cambios sociales por medio de profesionales de la educación que sean 

formados con el sello de calidad absoluta. 

 

El Perfil Docente que exige la Dinámica de la Sociedad Actual. 

 

La formación docente en la actualidad debe sensibilizarse con los problemas de 

la sociedad, sus desafíos, y para esto se hace necesaria su relación con la 

sociedad. Asimismo, son necesarios los encuentros entre el sentido social actual 

y el de las instituciones formadoras de docentes y la necesaria transformación de 

la misma, bajo su aptitud y validez de acuerdo con la realidad de nuestro país, 

buscando en todo momento fortalecer el sentido humanístico que debe 

predominar en ella.  

 

Lograr la transformación de la sociedad, requiere de la participación activa de 

todo el recurso humano conformado por docentes comprometidos y dispuestos a 

aportar todo lo necesario para ese gran cambio, para tal fin sin dejar a un lado el 

regente principal que es el Estado Venezolano el cual debe entender que la 

educación es parte fundamental para el desarrollo del País. 

 

Se hace necesario contar con docentes cuyo perfil les permita ser gestores de 

cambios, capaces de definir sus objetivos, docentes que sean referentes del ser y 

el pensar, pero por sobre todo sean sembradores de optimismo y esperanza. 

 

La dinámica social para el docente actual y para la formación docente como tal, 

es todo un desafío, ya que los cambios son grandes e indetenibles y requieren de 

una visión analítica y reflexiva para hacer valer a la escuela y a la sociedad. 

 

La sociedad actual, cada día tiene que ver más con el conocimiento y esta 

característica está catalogada como un valor esencial para cada persona que vive 

en sociedad, porque a través del conocimiento las personas tienen capacidad de 

juicio y de emprendimiento, adquieren la capacidad de comparar; lo que les 

permite no caer en vicios de rutinas y la implementación de técnicas absurdas.  



 

150 

  

Según Méndez (2008) explica que:  

El reto más importante que tienen hoy día los docentes ante las 

sociedades del conocimiento, es poder construir sistemáticas 

prácticas que ayuden a gestionar su propia autotransformación  

y deben estar preparadas para abandonar el conocimiento 

vencido y aprender a crear e innovar nuevos conocimientos 

con la mejora continua de sus saberes. (p.18) 

 

Por tanto las sociedades del conocimiento, exige formar docentes para crear e 

innovar; docentes que estén en constante preparación y actualización de los 

saberes; ya que tenemos una sociedad que avanza a la par de las tecnologías; y  

los conocimientos que se adquieren hoy en día tienen fecha de vencimiento ya 

que el  conocimiento es mucho más que solo información. Se hace necesario que 

el docente esté preparado para seguir adelante expandiendo su conocimiento para 

ser un generador de novedosas enseñanzas con amplitud de alternativas, un 

docente formado en valores, para tatuar valores en el conocimiento y en las 

acciones de sus estudiantes, porque la dinámica de la sociedad de hoy, exige 

educadores cuyo perfil este enmarcado en la excelencia. 

 

Formación Continua y Permanente de los Docentes 

 

La formación docente está diseñada para convertir a los futuros maestros en 

transmisores de enseñanzas. La formación de profesionales de la docencia es un 

tema que siempre ha sido motivo de grandes debates y de grandes inquietudes, 

ya que son muchas las propuestas que se han discutido sobre el tema porque es 

el docente el “astro sol” que ilumina la enseñanza de sus alumnos; es decir es el 

maestro el centro de atención del proceso de enseñanza-aprendizaje de todo el 

sistema educativo. Por eso el solo hecho de que el docente sea el centro del 

proceso de la educación, obliga a insistir por parte de  muchos expertos en la 

importancia en cuanto a que el docente tenga una formación continua. 

 

Según Fuentes (2008) explica que: 

La formación se concibe como un proceso social y cultural que 

obedece al carácter de la integridad del desarrollo de la 

capacidad transformadora humana que se da en la dinámica de 

las relaciones entre los sujetos en la sociedad, en constante y 

sistemática relación, capaz de potenciar y transformar su 

comportamiento en el saber, hacer, ser y convivir. Este proceso 

permite a cada sujeto la profundización del contenido 

sociocultural, a la vez que se revela contradictoriamente en el 

propio proceso del desarrollo humano, ya sea en una totalidad, 

como en la individualidad, en el sujeto y su pensamiento, el 

cual discurre sobre la base de la continuidad que permite dar 

saltos cualitativos en el desarrollo humano, a partir de la 
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apropiación de la cultura. (s/p)   

 

Según lo que el autor explica, se tiene que la formación consiste es un proceso 

social y cultural que posee capacidad de transformación humana además de 

facultar al individuo para adquirir conocimientos, habilidades y acciones 

formadas en valores de integridad humana que son fundamentales para su 

función y desempeño como docente. 

 

La gestión de la formación permanente del docente, debe estar constituida por 

movimientos transformadores; la gestión de la formación continua como proceso 

debe tener un carácter de interacción y de  participación, orientación e 

intercambio contante de los saberes por parte de  los sujetos que se instruyen en 

un contexto que es producto de la realidad social de nuestros días y también es 

parte de la realidad de todas las universidades formadoras de docentes; ya que 

esta posee todo lo que es la esencia de las acciones educativas.  

 

Pérez (1996) expone lo siguiente: 

Los proyectos educativos deben asegurar a los Docentes la 

continua y permanente reflexión y análisis de su práctica, de 

modo que ellos mismos vayan aprendiendo de su hacer en la 

superación de las situaciones problemáticas que se les 

presentan. La formación-transformación continua del Docente 

es el elemento clave. (p. 83) 

 

En tal sentido la formación continua de los maestros forma parte del intercambio 

constante de conocimiento, de experiencias profesionales y pedagógicas. Por 

tanto el proceso de formación continua tiene como instrumento clave la 

comunicación y las relaciones interpersonales del accionar y compartir humano 

para hacer frente a los múltiples desafíos que tiene hoy día el sistema educativo 

en el mundo entero y específicamente en Venezuela  donde preparar docentes de 

calidad en estos tiempos exige tener un perfil de formación continua y 

permanente. 

 

Formar profesionales de la educación en tiempos de las sociedades del 

conocimiento y en los cambios “dantescos” que ha venido teniendo la sociedad 

Venezolana, en estos últimos años; es donde surge el nuevo docente cuyas 

acciones de formación permanente se debe dar desde la escuela como centro 

donde los principales actores de la educación tengan una formación continua no 

solo en lo individual sino también en lo colectivo ya que la gestión del cambio 

de las prácticas educativas lo constituye en esencia el proceso de la formación 

permanente del docente, porque el trabajo para el cambio en las prácticas 

educativas que promuevan el desarrollo de procesos educativos innovadores y 

continuos es aquel donde los docentes involucrados en el hecho educativo están 

comprometidos en la gestión del cambio, asumiendo compromisos, aplicando 

estrategias bajo la condición colectiva de formar parte del proceso de formación 
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el cual requiere de acciones concientizadoras para que la gestión educativa sea 

promovida y desarrollada desde sus docentes que estén orientados a la formación 

continua y permanente para lograr los grandes cambios positivos que tanto 

demanda y exige al sistema educativo Venezolano actual. 

 

Es importante destacar que dentro de la formación continua de profesionales de 

la docencia que demanda el sistema educativo actual y por ende las nuevas y 

empoderadas sociedades, está la de aprender formar instituciones educativas que 

aprendan a educar ya que siempre la praxis del docente como el protagonista del 

proceso de enseñanza y aprendizaje en su formación profesional es de forma 

individual. 

 

El maestro es un profesional que forma parte de una institución educativa, pero 

se sabe que por muchos años pese a las reformas educativas que ha vendido 

teniendo la educación en Venezuela con gestiones improvisadas y de poca 

transformación positiva, se han diseñado y puesto en práctica estrategias de 

formación continua que solo están dirigidas a la formación de profesionales de la 

educación de una forma individual, olvidando que también las instituciones 

educativas son sociedades que forman parte de ese docente y de ese sistema 

educativo. Por tanto la formación continua de los profesionales de la educación 

debe tener la característica de orientar también a las instituciones para que se 

conviertan en lugares que se formen para educar conjuntamente con sus docentes: 

para que se conviertan en sociedades que aprenden para educar y transforman 

positivamente a sus estudiantes. 

 

Formar Docentes para Transformar Positivamente  

Nuestra Sociedad 

 

Una sociedad se transforma más allá del compromiso de profesionales 

responsables y con ganas de trabajar;  para que se generen cambios positivos, se 

necesita con urgencia que las personas involucradas en el hecho educativo 

puedan generar cambios en la sociedad a través de la educación, porque si se 

educa con compromiso, profesionalidad, humanidad y respeto,  se insertaran a la 

sociedad ciudadanos que la transformaran para bien, y con ellas su entorno que 

es una realidad única, que a veces es más difícil de controlar, por eso necesita ser 

comprendido, transformado, adaptado y corregido según sus necesidades de sus 

habitantes. 

Según Maspero (2009) explica lo siguiente:  

Formar adecuadamente al docente supone un cambio radical 

para transformarlo de consumidor de cursos y talleres y 

repetidor de conocimientos y teorías, en productor de 

conocimientos, propuestas y soluciones a los problemas o 

situaciones problemáticas que le plantea la práctica. Hay que 

convertir a los docentes en los sujetos de su formación-

transformación, si en verdad queremos incidir en la calidad de 
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la educación y en la superación de los actuales centros 

educativos. (p.5) 

 

En este sentido según lo que explica el autor, se deben desarrollar en los 

profesionales de la educación y en sus estudiantes una profunda comprensión de 

todo lo que es el mundo y sus cambios, los nuevos tiempos y por ende la 

comprensión principal con la sociedad; una sociedad que le urge el compromiso 

y las acciones que le conduzcan a un cambio que genere bienestar total y así, si 

cambia la sociedad por medio de la educación de sus ciudadanos; este ciudadano 

será capaz de cambiar la sociedad y por ende se tendrá un país con miras al 

desarrollo y plenitud en todo lo respecta a lo económico, político, social, cultural 

y educativo; un país donde su riqueza este medida por la educación de su pueblo. 

 

El punto de referencia para que la educación sea capaz de transformar a bien a 

sus estudiantes y ser actores de sociedades ejemplares, está, en la relación de la 

triada conformada por: educación, pobreza e igualdad, ya que donde hay una 

educación de calidad, no existe pobreza y hay igualdad para todos sus actores, y 

aunque esto parece ser algo iluso ya que hoy día las sociedades están sumergidas 

en un mundo globalizado donde la pobreza es cada día más grande y no existe 

equidad, solo desigualdad, un mundo, donde la sociedad y su educación tiene 

enormes fallas estructurales. Por esta razón se hace necesario entender, esta 

situación de forma dialéctica ya que hoy día la educación es vista como el gran 

mesías, que necesita toda nación para ser salvada de la ignorancia la pobreza y la 

desigualdad; pero es que la educación va más allá de solo ser referida como un 

instrumento clave para el desarrollo de un país. La educación que se exige hoy 

día, es aquella que refleje condiciones económicas, sociales, políticas, culturales, 

educativas  y tecnológicas de acceso igualitario y sostenible para todos sus 

ciudadanos; hablar de educación como herramienta clave para transformar 

sociedades ejemplares debe ir más allá de las barreras que impone la mezquindad 

del mundo globalizado.  

 

Asimismo la transformación de una sociedad necesita de condiciones 

humanitarias y  la protección de la vida como condición básica de la existencia 

de todo ser humano.  

Para poder tener transformación social positiva, se existe la construcción de 

escuelas con condiciones humanas y hospitalarias, para poder  enseñar 

adecuadamente a ese ser ideal; recordando que las escuelas son pequeñas 

sociedades. También como parte fundamental de esa transformación de la 

sociedad se necesita, de la formación de docentes con calidad, que sean 

motivados a ser protagonistas del hecho educativo, no solo porque impartan 

educación de calidad, sino por ser parte de la formación de la generaciones 

futuras, capaz de impulsar el desarrollo del país; estos docentes también deben 

ser tratado acorde a su loable tarea y deben recibir buenas y acordes 

remuneraciones y el reconocimiento de su labor. Porque donde no existen 
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suficientes escuelas de calidad, con suficiente maestros calificados, donde sus 

recursos sean precarios, estos entonces se traduciría en subdesarrollo económico 

y social, que no será capaz de transformar a bien una sociedad porque los grandes 

cambios de las sociedades son dados por el nivel de su educación y de la 

formación de sus docentes.  

La clave de la transformación de la sociedad actual, está en la formación de 

docentes capacitados para hacer frente a los grandes avances y expansión de los 

saberes por medio de la era del conocimiento, el papel del profesional docente 

cada día es más importante, ya que existen cambios culturales y educativos que 

están creando la innovación metodológica y de los grandes beneficios en las 

actividades del profesional docente como eje de orientación hacia las sociedades 

desarrolladas que se pueden construir para bien de su población y de su nación. 

La sociedad como un todo, que cuente con docentes e instituciones de calidad, es 

una sociedad que educa y se beneficia de todo el producto positivo de resulta de 

la educación, ya que es este el instrumento esencial para poder construir 

sociedades verdaderamente  justas, iguales, humanas y cohesionadas al trabajo 

mancomunado; sociedades realmente democráticas y participativas que sean 

sociedades transformadas por su educación para tener un pueblo libre, porque la 

educación en esencia y existencia es libertad para ser mas consientes, 

responsables, humanos y comprometidos con el bienestar común. Según Freire 

(1998) expresa que: “La educación de las masas es el problema fundamental de 

los países en desarrollo, una educación que, liberada de todos los rasgos 

alienantes, constituya una fuerza posibilitadora del cambio y sea impulso de 

libertad” (s/n). Por tanto la educación es más que un derecho, es la posibilidad de 

convertirse el instrumento salvador de la ignorancia, la ignominia, la iniquidad y 

la tiranía.  Es la educación la fe de salvar a un pueblo del exterminio total de la 

desigualdad y la injusticia, por medio del saber, de los conocimientos, de la 

verdad, la vergüenza y de los valores.  

 

Consideraciones Finales 

En la actualidad la formación docente  presenta  grandes fallas estructurales y 

coyunturales que se urge identificar,  para lograr sus soluciones y así se pueda 

llevar con éxito la formación docente capaz de fortalecer el sistema educativo 

Venezolano.  

 

El docente formado para la Sociedad del Conocimiento debe ser un constructor 

del aprendizaje de sus estudiantes. Como maestro deberá conducirlos por la 

aventura de aprender, socializando ideas, debe enseñar sus estuantes a hablar para 

ser escuchados; pero también debe enseñarles a escuchar a los demás dándoles 

herramientas para aprender a deliberar, disertar, negociar y construir 

racionalmente el consenso. 

 

La formación docente ante los retos de la sociedad del conocimiento debe buscar 
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cambios en las estructuras académicas, en los métodos para la formación de 

docentes; ya que el avance de las tecnologías de la comunicación y la necesidad 

de una mayor y mejor productividad, exigen mejores niveles de competencia en 

los docentes de hoy día.  

 

La nueva formación docente en el hecho de educar busca la atracción por el 

conocimiento, se necesita que los niños y los jóvenes se enamoren grandemente 

por la llamada cultura del conocimiento. Se debe enseñar a distinguir entre lo que 

es información y lo que es conocimiento, porque la cultura del conocimiento 

genera reflexión, internalización, comprensión y apropiación de los saberes. Los 

nuevos docente en formación de esta sociedad del conocimiento, deben hacerse 

ver y valer como los protagonistas de la nueva educación para lograr los grandes 

cambios sociales por medio de profesionales de la educación que sean formados 

con el  sello de calidad absoluta. 

 

La formación continua de los maestros forma parte del intercambio constante de 

conocimiento y experiencias profesionales y pedagógicas. Por tanto el proceso 

de formación continua tiene como instrumento clave la comunicación y las 

relaciones interpersonales del accionar y compartir humano para hacer frente a 

los múltiples desafíos que tiene hoy día el sistema educativo en el mundo entero 

y específicamente en Venezuela  donde preparar docentes de calidad en estos 

tiempos exige tener un perfil de formación continua y permanente. 

 

Lograr la transformación de la sociedad, requiere de la participación activa de 

todo el recurso humano conformado por docentes comprometidos y dispuestos a 

aportar todo lo necesario, para tal fin sin dejar a un lado el Regente principal el 

Estado Venezolano que debe entender que la educación es parte fundamental para 

el desarrollo de la nación. Se hace necesario contar con docentes cuyo perfil les 

permita ser gestores de cambios, capaces de definir sus objetivos, docentes que 

sean referentes del ser y el pensar, pero por sobre todo sean sembradores de 

optimismo y esperanza. 

 

Para poder tener transformación social positiva, se exige la construcción de 

escuelas con condiciones humanas y hospitalarias para enseñar; recordando que 

las escuelas son pequeñas sociedades.  

 

La formación docente ante los retos de la sociedad del conocimiento supone la 

formación de profesionales para educar, transformar y liberar. 
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Resumen 

 

El proceso de desarrollo histórico de la humanidad, de pretensiones “civilizatorio”, ha establecido 

una distancia considerable entre quienes viven en áreas urbanas y quienes – por diversas razones 

– se les impuso y discriminó a vivir en áreas rurales. Este esquema de distribución histórica de la 

población humana mantiene una contradicción en su seno que agudiza y pone en riesgo las formas 

más equilibradas, sanas y justas de convivencia y supervivencia de la humanidad. La hegemonía 

totalitaria del “modelo civilizatorio”, pone en riesgo la existencia de la humanidad en su 

integridad. En el presente artículo, se consideran aportes múltiples de diferente signo y naturaleza 

ideológica, para superar esta contradicción en procura de salvaguardar los recursos y patrimonio 

más caros, necesarios e imprescindibles para  la humanidad entera, hacia fines de interés común; 

acceso y uso equilibrado con justicia social de bienes y servicios.  Revisadas críticamente diversas 

fuentes documentales,  surgen muchas interrogantes en procura de respuestas que ayuden a 

superar la situación. Prospectivamente se propone la búsqueda de acuerdos políticos  sensatos, 

concertados y certeros para superar con solvencia la circunstancia de riesgo que atraviesa la 

humanidad en su conjunto.  

Palabras clave: Visión política, Soberanía, Programas Nacionales de Formación, Universidad, 

Agroalimentación. 

 

Abstract 

 

The process of the historical development of humanity, of "civilizatory" pretensions, has 

established a considerable distance between those who live in urban areas and those who – for 

many reasons - have been imposed and discriminated against to live in rural areas. This scheme 

of historical distribution of the human population maintains a contradiction in its bosom that 

sharpens and puts at risk the most balanced, healthy and just forms of coexistence and survival 

of humanity. The totalitarian hegemony of the "civilizational model" puts at risk the existence of 

humanity in its entirety. In the present article, multiple contributions of different sign and 

ideological nature are considered, in order to overcome this contradiction in order to safeguard 

the most expensive resources, necessary and essential for the whole humanity, towards ends of 

common interest; access and balanced use with social justice. Revised critically diverse 

documentary sources, many questions arise in search of that help to overcome the situation. 
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Prospectively, the search for sensible, concerted and accurate political agreements is proposed to 

overcome with solvency the circumstance of risk that crosses humanity as a whole. 

Keyword: Political vision, Sovereignty, National Training Programs, University, Agro-food. 

 

 

Introducción 

 

La literatura en general ha sido abundante en ejemplos que señalan momentos de 

interacción; encuentros y desencuentros, entre el campo y la ciudad. Así se trae 

la siguiente figura que retrata la vida de una familia campesina, según Solita (s/f: 

1): 

Cerca de una aldea vivía una familia demasiado pobre. La 

necesidad era tanta que un día la mamá decidió vender la única 

vaca que tenía para dar de comer a sus hijos. El mayor de sus 

hijos era Juanito. Su mamá le dijo: “Hijo mío, anda a la ciudad 

y vende la vaca ya que está muy vieja y no nos dará más leche. 

Con el dinero que te den por ella compraremos comida”. Y 

Juanito se llevó a la vaca. 

 

Este relato; cuento infantil, bosqueja una situación que se viene repitiendo desde 

la conformación de las ciudades y sus entornos distantes, el campo. El desarrollo 

histórico de las poblaciones, comunidades o sociedades humanas  ha generado y 

perfilado con el transcurrir del tiempo; por un lado concentrados núcleos 

humanos en las ciudades o urbes y por otro lado poblamientos menores, diluidos 

en dilatados espacios territoriales, conocidos como campos o ambientes rurales. 

Esto ha creado en la psique humana procesos conscientes e inconscientes que 

establecen visiones contrastadas entre los seres humanos respecto a la ubicación 

geográfica; campo y/o ciudad. Ambos espacios diferenciados en condición social, 

condición económica, su papel en las responsabilidades a cumplir de manera 

voluntaria o impuesta, como se verá más adelante. Es decir, se ha venido tejiendo 

una visión, diversa y polémica, de “dos mundos” muy distintos entre sí. 

 

Al respecto en este artículo, la pretensión es hacer referencia a aspectos 

inherentes a esa histórica diferencia y más allá, teniendo presente algunas 

referencias y experiencias propias,  se hace ejercicio teorético, respecto a las 

posibilidades de nuevas alternativas en una relación más llevadera y cercana 

entre ciudad y campo fundadas, además, en algunas experiencias validas en 

propiciar estos acercamientos de humanidad. 

 

La estructura del presente artículo está conformada por las siguientes secciones: 

Conceptualización necesaria, algunas referencias estadísticas, el hombre ser 

social de imprescindible vida comunitaria gregaria motorizada por la agricultura, 

dinámica social en la conformación de la dualidad campo y ciudad, contradicción 

campo-ciudad, experiencias de confrontación de la problemática, papel de la 

educación al respecto, tendencias actuales y para el cierre del presente opúsculo 
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se hace propuesta a modo de prospectiva en atención a interrogantes e 

inquietudes con fines de compartir y debatir este tema no exento de humanidad. 

 

Conceptualización Necesaria 

 

Según las consultas realizadas (Diccionario Latín-Español 1990), la palabra 

“Campo”, procede del latín rus, ruris y más adelante también menciona a los 

vocablos ager y agri. En todo caso, todos ellos hacen referencia al campo como 

espacio distante de la ciudad. Por cierto, ésta última en lengua matriz latín está 

representada por los vocablos urbs, urbis, civitas, relacionado a su vez con civis, 

civisis o ciudadano. Más adelante también en latín se define la ciudad como 

civitatis, oppidum u oppidumi. Refrescando estos conocimientos de las raíces o 

vocablos de matriz latina de las palabras que definen el campo y la ciudad, se 

considera ahora aspectos relativos a sus definiciones. 

 

Por ciudad, el nuevo diccionario enciclopédico Norma 2006:105, define a la 

“Población más o menos grande, por contraposición a pueblo o villa.”, y en lo 

sucesivo “Población urbana, por oposición al mundo rural o agrario.” Obsérvese 

aquí la contrastación y carga despectiva de esta definición, estimándose la 

estrechez conceptual para definir ciudad. Sin embargo, luego en la parte 

correspondiente a consideraciones de tipo histórico, afirma que, “La aparición de 

la ciudad está ligada a la aparición de la agricultura y la consiguiente 

sedentarización”. Afirmando luego que la aparición de las ciudades tiene como 

“Su antecedente directo son las aldeas neolíticas, surgidas en Mesopotamia y el 

valle del Nilo entre el 9000 y el 4000 a.C.” 

 

Por campo define – Ib. ant. 2006:79  -  “Superficie agrícola, contrapuesta a la 

urbana:…”, entre otras consideraciones que por extensión define otras 

situaciones diferentes al tema que ocupa la atención de este escrito. Dándose en 

la práctica una debilidad para definir con la debida consideración los espacios 

donde habitan seres humanos, que evidentemente, merecen estima y respeto. 

 

De todo lo anterior, se puede destacar que el término ciudad está emparentado 

con “ciudadanía”, “ciudadano”, “civil”, “civilización”, “urbe”, “urbanidad”, en 

oposición a campo que representa lo “silvestre”, “salvaje”, “agreste”, 

“campesino”, entre otras definiciones despectivas con una carga semántica que 

agrede y establece una marcada diferencia entre los seres que habitan ciudad y 

campo respectivamente. De primera consideración, las autoridades académicas, 

intelectuales y quienes hacen uso del lenguaje como herramienta de 

comunicación, mantienen una deuda por saldar con  quienes se guarda una 

relación bien cercana por estar en esos espacios rurales los orígenes de la 

humanidad entera. 

 

En el periodo colonial, los españoles fomentaron sin éxito, la conformación de 

núcleos con fines de crear ciudades. En la región estratégica, próxima al Delta; 
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bajo Orinoco, fue fundada al estilo establecido por la corona española, Santo 

Tomé bajo la tutela de las misiones capuchinas catalanas (Sanoja y Vargas, 2005). 

Más adelante se abundará en este aspecto fundacional implementada por la 

colonia española.  

 

Algunas Referencias Estadísticas 

 

En opinión de Monsieur Morin (2009:183), existe un marcado “proceso de 

urbanización acelerada. Entre los años 1950 y 2000, la población urbana del 

mundo, […], se ha más que triplicado […] ”. Respecto a la data más reciente de 

la población mundial (FAO, 2017), se tiene la siguiente distribución en términos 

porcentuales: rural 45,1 contra 54,9 de población urbana. Es decir, existe una 

disparidad cercana al diez por ciento que favorece  la  mayor presencia de 

población en las ciudades, estableciéndose una proximidad a una relación 1:1 

población rural y población urbana respectivamente. 

 

En cambio, la distribución de la población venezolana (FAO, 2017), muestra una 

relación porcentual de 10,9 población rural contra 89,1 de población urbana. Es 

decir, de cada diez habitantes de la República Bolivariana de Venezuela,  uno está 

en el campo y nueve permanecen en las ciudades. Es una relación 

desproporcionada que amerita revisión y reflexión para tomar las decisiones 

políticas de carácter ciudadano; individual, colectivas y gubernamentales más 

apropiadas al respecto por una distribución más ajustada a atender y resolverse 

en procura de un equilibrio que contribuya efectivamente a enfrentar problemas 

de habitabilidad, servicios públicos, producción y distribución soberana de 

alimentos, bienes y servicios. 

 

Comparativamente la población mundial muestra mayor equilibrio comparado 

con Venezuela. Esto amerita un análisis y consideraciones más amplias, que no 

se pueden hacer en este espacio y desviaría el propósito inicial de este artículo. 

El efecto prolongado de un desarrollo sociohistórico para el caso venezolano nos 

muestra una economía dominada fuertemente por la actividad petrolera minera, 

asunto ampliamente conocido. 

 

El Hombre Ser Social de Imprescindible Vida Comunitaria Gregaria 

Motorizada por la Agricultura 

 

En su proceso histórico de conformación de las ciudades en todo el continente 

americano, era conducido a su propio ritmo y condición genuina, hasta el 

momento de la invasión española, que truncó todos esos procesos. Así se tiene 

como referencia la conformación y expansión de las ciudades americanas como 

lo señala la  organización Environmental science (2018:4):  

En Mesoamérica y América del Sur, con los incas, los mayas, 

los olmecas y los aztecas, relativamente temprano el desarrollo 

de la agricultura permitió la construcción de enormes ciudades 
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que impresionaron al colonizadores; se identificó rápidamente 

que estas civilizaciones tenían una impresionante base agrícola 

economía que estaba a la par con Europa, desafiando lo que 

entonces se entendía sobre desarrollo de la civilización. En 

Mesoamérica era maíz y en América del Sur era el humilde 

patata (18) - hoy en día el cultivo básico de la mayoría de las 

personas en el mundo occidental, junto con la coca y la 

domesticación de especies animales como llamas y alpacas. 

 

Era un proceso genuinamente autónomo, que seguía su propio curso en este 

lado del océano Atlántico, estableciéndose históricamente su propia 

dinámica motorizada por la actividad agrícola. Proceso que como bien se 

conoce, quedo truncado violentamente por la aparición invasora de la 

institución colonizadora española.  

 

Al respecto la New World Encyclopedia (2018:1) sostiene que: 

Debido a la agricultura, las ciudades y las relaciones 

comerciales entre las diferentes regiones y grupos de personas 

se desarrollaron, permitiendo aún más el avance de las 

sociedades y culturas humanas. La agricultura ha sido un 

aspecto importante de la economía durante los siglos 

anteriores y posteriores a la Revolución Industrial. El 

desarrollo sostenible del suministro mundial de alimentos 

afecta la supervivencia a largo plazo de la especie, por lo que 

se debe tener cuidado para garantizar que los métodos 

agrícolas permanezcan en armonía con el medio ambiente. 

 

Con este comentario, se ratifica como requisito en la conformación de grandes 

colectivos humanos y conformación de las ciudades en distintas partes del 

planeta, tuvo su impulso inicial en la actividad agrícola. Así se motorizó y  generó 

complejos procesos sociales e históricos que dieron como resultado la 

conformación de los grandes conglomerados humanos conocidos como ciudades. 

  

Dinámica Social en la Conformación de la Dualidad 

Campo y Ciudad 

 

Como se mencionó anteriormente el coloniaje español pretendió la conformación 

de núcleos humanos como lo señalan Sanoja y Vargas (2005:241): 

La fuerza de trabajo  de dichas misiones estaba constituida por 

grupos indígenas pertenecientes a diversas parcialidades 

aborígenes orinoquenses o traídos desde la península de Paria 

o de otras partes de la cuenca del Orinoco: Guayanos, Caribes, 

Pariagotos, Arinagotos, Barinagotos, Aruacos, Guaraos, 

Sálivas, Panacayos e, incluso, indígenas pertenecientes a una 

parcialidad denominada Waica, nombre antiguo que se le daba 



 

162 

a los actuales Yanomami que viven en el Alto Orinoco. 

 

Como se puede notar, y en correspondencia con las características inherentes de 

toda empresa colonial invasora, estos grupos humanos aborígenes diversos, luego 

de ser “reducidos” – con la carga de miseria inhumana que significó – fueron 

traslados hasta esa región con propósitos de fundación de núcleos urbanos; 

dizque ciudades con fines de fomentar costumbres civilizatorias a esos “salvajes”. 

La presencia de esa diversidad étnica  no fue voluntaria por parte de los nativos  

y siempre estuvo destinada al fracaso, como queda demostrado hasta el presente 

donde se edificó sobre comunidades y posteriores ruinas indias, los actuales 

Castillos de Guayana, en territorio del actual estado Delta Amacuro. 

 

En caso diferente, en otras latitudes y momentos históricos, también se pretendió 

– en el campo – incorporar compulsivamente grandes masas de ciudadanos a 

labores en el campo. En el caso de la desarticulada Unión Soviética, la política 

estalinista. Aspecto que más adelante será ampliado en este escrito. 

 

Se ha de tener presente que en el campo no sólo se producen alimentos, también 

se produce el algodón  y otras fibras naturales para las prendas de vestir, el 

alcohol (etanol), biodiesel o antidetonantes para el combustible gasolina, diesel 

y otros de origen fósil para toda la maquinaria que transita a todo lo largo y ancho 

del planeta tierra. 

 

Adicionalmente, hay que destacar que alrededor de las ciudades, en su periferia 

y más allá están las áreas rurales con las mayores concentraciones de 

biodiversidad, sirviendo de áreas tampón o amortiguadoras de los efectos de 

contaminación producido por las ciudades. Además, la biodiversidad 

proporciona toda cantidad de bienes (alimentos, madera, compuestos de origen 

natural) y servicios ambientales (agua, aire puro y áreas de recreación) que 

evidentemente  benefician directamente a las ciudades. 

 

Además de lo señalado anteriormente, hay que recordar y tener presente que entre 

la conexión campo ciudad existe una relación, que por momentos no se visualiza 

o se pretende ignorar por parte del ciudadano común y es que “la comodidad de 

la ciudad depende del campo”. Esto amerita una mayor comprensión y confianza 

por parte de los consumidores en los grandes conglomerados humanos. 

Aparentemente, esta relación es poco destacada por los medios masivos de 

comunicación, quienes tienen una alta responsabilidad social al respecto. 

 

Contradicción Campo-Ciudad 

 

La brecha entre la ciudad y el campo se tejió históricamente a partir de una 

relación antagónica entre amos-esclavos, conquistadores-aborígenes, 

campesinos trabajadores y empresarios dueños de las tierras. Tal como se 

mencionó anteriormente, las ciudades se crearon a partir del surgimiento de la 
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actividad agrícola y sedentarización que posteriormente terminó por desplazar 

progresivamente a la población rural allende las fronteras urbanas. 

Existe además una visión histórica distorsionada, errada y despectiva del campo, 

señalándose la baja o poca tecnología en el campo y siempre lo urbano por 

encima de lo rural, donde los medios de comunicación han contribuido con el 

fomento de esta visión. 

 

Una apreciación respecto a esta relación antagónica la ofrece Bernal-Mendoza 

(2010:1,25) para el caso particular de Puebla, en México, afirmando que: 

 […], se ha venido transformando de una relación de 

dominación de lo urbano sobre lo rural, a una relación de 

exclusión del primero sobre el segundo, porque es un sistema 

que considera que ya no lo necesita, ya que los nuevos modelos 

territoriales –como el que persiste en la región a través de 

proyectos y políticas como los mencionados- sólo pretenden 

articular e integrar aquellos territorios que necesita por ser 

funcionales y rentables para la acumulación capitalista, lo que 

significa fundamentalmente favorecer solo a los sectores 

sociales y económicos que generen o especulen con el capital, 

así como la exclusión de los demás territorios y sus pobladores, 

dejándolos como depósito de desechos y reserva de mano de 

obra.  

 

Como puede observarse quedan en evidencia los propósitos nefastos de una 

minoría, destacándose que  estas contradicciones van más allá de los orígenes 

históricos mencionados inicialmente. Se trata ahora, de la sumatoria de intereses 

generados por el modo de producción capitalista y su antagonismo ante la 

naturaleza y la justicia social. Ese fenómeno no es exclusivo del caso mexicano, 

sino que se repite con mayor o menor intensidad en distintas latitudes del planeta. 

 

Teniendo en consideración  los precedentes señalamientos,  Limonad y Monte-

Mór (2012:3) añaden: 

 […]. Para Henri Lefebvre (1969, 1999) el ingreso de la 

industria en la ciudad provoca su transformación de obra en 

producto, que tiene que ver con su trasmutación de valor de 

uso en valor de cambio. […] condición de la sobrevivencia del 

capitalismo. […]cuando la ciudad domina el campo no 

solamente política y comercialmente, sino también en su 

capacidad productiva y de generación de riqueza, esta 

subordinación del campo a la ciudad da origen al surgimiento 

de una tercera dimensión en la relación dialéctica campo-

ciudad, expresada por un tejido social que aparenta ser algo 

híbrido – ni urbano y ni rural –[…]  

 

Al respecto del fenómeno en consideración - contradicción ciudad y campo – ya 
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en el siglo XIX, visualizo e hizo su aporte el barbudo de Tréveris y su entrañable 

camarada [Marx y Engels (2013:29)], señalando que: 

La división del trabajo dentro de una nación se traduce, ante 

todo, en la separación del trabajo industrial y comercial con 

respecto al trabajo agrícola y, con ello, en la separación de la 

ciudad y el campo y en la contradicción de los intereses entre 

una y otro. 

 

De esta manera queda claro que las diferencias entre las poblaciones establecidas 

tanto en campo y ciudad, van más allá de un simple hecho voluntario de las 

poblaciones o como hecho cultural manifiesto en todo caso. Se entrañan otros 

factores de consideración, que progresivamente ahora en el siglo XXI se hacen 

evidentes y con signos de colapso como se demuestra día a día en la crisis de las 

grandes metrópolis mundiales. 

 

“Trotsky decía que la historia del capitalismo era la historia de la victoria de la 

ciudad sobre el campo” (Williams, 1973:185), esto manifiesta la acumulación de 

fuerza de la ciudad como centro político de decisiones hegemónicas, en 

detrimento del campo y razón de ser del incremento de las contradicciones ciudad 

y campo.  

Al respecto Kautsky (1977:402), refiere en una grande coincidencia con Trotsky 

que: 

El campo se empobrece mientras que en la ciudad se amasan 

fortunas; el campo se esteriliza, además, intelectualmente, 

mientras que en la ciudad la vida intelectual alcanza su 

máximo florecimiento. 

 

Queda a las claras que en distintos momentos, pensadores marxistas y no 

marxistas, coinciden en señalar y recalcar las profundas razones que marcan los 

contrastes entre la ciudad y el campo, que no son meras parcialidades e 

interesadas opiniones. Estas gozan de una  base lógica y razonablemente 

fundamentada que pone al descubierto los orígenes de tales desigualdades 

sociales, políticas, económicas y discriminatorias hacia los habitantes del campo 

cuya fuente emana desde los centros de poder consolidados en los centros 

urbanos. 

 

Existe una corriente del pensamiento,  que se soporta en las citas y opiniones 

anteriormente expresadas por Marx y Engels, y en coincidencia con Trotsky y 

Kautsky, conocidos como neomarxistas, quienes plantean lo siguiente al respecto 

(Ruiz y Delgado, 2008:12): 

En la teoría del Vínculo Industria-Agricultura se equipara lo 

rural con lo agrario y se parte de una relación entre la industria 

y la agricultura como una “relación de subordinación y de 

dominio” basada en el desarrollo desigual entre ambos 

sectores y cuya consecuencia más importante es la aparente 
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desagrarizacion del campo (Rubio, 2001, p. 8). Esto se debe a 

una subordinación excluyente, noción económica que explica 

la marginación de la producción campesina por la 

agroindustrial, dentro del proceso de reproducción del capital, 

lo que ocasiona la exclusión de sus productores. La 

subordinación excluyente explica el proceso de cambio rural a 

través de la teoría económica marxista sobre la estructura 

económica agropecuaria, a diferencia de los modelos 

anteriores que se centran en la dimensión espacial del cambio 

rural. 

 

Esa posición califica a la agroindustria como la rectora controladora de la 

actividad agrícola del campo. Poniéndose de relieve la relación antagónica del 

modo de producción capitalista, que hace de la actividad agrícola una actividad 

alienada, desarticulada y en correspondencia manipulada por los intereses y 

decisiones de la minoría oligárquica; latifundista, monocultivadora, 

monoproductora  y controladora de la agroindustria, que perjudica a pequeños, 

medianos productores y también a los consumidores de la ciudad.  

 

 Finalmente, a los productores – pequeños y medianos -  les imponen cultivos 

(monocultivos) y dependencia total en el desarrollo de la actividad agrícola y a 

los consumidores alimentos mercancías generalmente con reducida variedad, 

poca calidad y perjudiciales a la salud. 

 

Existen otras concepciones referidas a la contradicción campo-ciudad, que sería 

largo mencionar en este corto artículo. Sin embargo González (2002:214), 

apoyándose en Lenin sostiene que:  

Para conocer el objeto hay que abarcar y estudiar todos sus 

aspectos, todas sus conexiones e intermediaciones.  Jamás lo 

conseguiremos por completo, pero la exigencia de la 

multilateralidad nos prevendrá contra los errores y la rigidez. 

La dialéctica requiere que el objeto se tome en su desarrollo, 

en su automovimiento, en su cambio. 

 

Teniendo presente esas afirmaciones previas, este autor Ib. ant., sostiene que 

“…crisis exige su vinculación con el concepto de contradicción…”. Es entonces 

que el autor considera a la “crisis como (una) expresión de las contradicciones” 

y luego citando a Marx, sostiene,   a la  “crisis como solución de las 

contradicciones”, para luego ampliar que (Ib ant.: 215): 

La crisis refleja el momento en que tiene lugar  un cambio en 

las relaciones internas de un fenómeno, donde una de sus 

partes o todas en su conjunto, ya no están en condiciones de 

conservar intacta la vieja estructura,  y la naciente no se 

encuentra aún en condiciones de transformarla. 
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Hasta tanto el fenómeno – tema de este artículo – no supere las contradicciones, 

se estará presentando crisis de distintas magnitudes, hasta que haya el concurso 

de distintos actores políticos, sociales, económicos, ambientales y de orden 

demográfico – involucra a todos – con visión y pretensiones de esfuerzos 

transdisciplinarias, en procura de soluciones equilibradas y sostenibles en el 

tiempo y espacio, para la estabilidad del sistema o sistemas (urbanos y rurales) 

y permita la superación de la histórica confrontación. Tarea nada sencilla 

¿verdad?, pero afrontar el fenómeno estudiado y la participación de los distintos 

actores es una vía de superar el entuerto.  

 

Experiencias de Confrontación de la Problemática 

 

En las diversas experiencias de naciones del bloque socialista, hubo procesos de 

colectivización forzosa; compulsiva,  contra grandes contingentes de la 

población, conducida coercitivamente desde las ciudades al campo, 

implementadas inicialmente por Stalin en la Unión Soviética y que influyeron 

posteriormente y tuvieron repercusión  en la China de Mao, en el Vietnam de Ho 

Chi Ming e incluso en Cuba    (Stalin, 1979; Aguirre, 2008; Ruiz et al, 2011; Díaz, 

2013 y Castillo, 1971) con sus correspondientes diferencias de fondo y forma. 

De ese proceso hubo posteriormente una dura lección aprendida, luego de 

grandes sacrificios humanos. Se hizo las respectivas  reflexiones y, en este 

sentido cabe mencionar,  se introdujo cambios como los demostrados por 

Vietnam (Moneta, 1996:9, 26): 

En la visión estratégica de algunos dirigentes, si el campo no 

se industrializa va a aumentar la distancia entre ricos y pobres 

y la migración masiva hacia las ciudades, con un inevitable 

alto costo social y la generación de serios problemas urbanos. 

[…], construir plantas de procesamiento de productos 

primarios y ubicarlas en el ámbito rural, promoviendo 

fuertemente el desarrollo de unidades privadas de producción 

de escala familiar, que cuenten con créditos baratos y sistemas 

de comercialización. […] Los esfuerzos realizados en la 

reforma agrícola a partir del cese de la colectivización en 1981, 

el otorgamiento de derechos de propiedad a los agricultores y 

actualmente, en procura de la formación de cooperativas y la 

introducción del crédito, han permitido que ese sector recupere 

un papel clave en la economía. 

 

Esto fue reforzado con medidas de mayor atención a la población rural, 

destinando mejores sueldos al trabajador del campo, atención en salud, entre 

otros beneficios. Disminuyó el latifundio como resultado de la acción de las 

políticas del Estado, “Desaparecieron los grandes propietarios y la superficie 

máxima que se puede poseer, oscila entre 5 y 10 has.” (Bassols, 1981:47)  a fin 

de contribuir a disminuir o diluir las distancias y desigualdades sociales entre la 

ciudad y el campo en el caso concreto de Vietnam. 
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Sin embargo estos problemas atañen tanto a las economías socialistas y a los 

países capitalistas con las correspondientes contextualización de los hechos. 

Cuba, es ejemplo digno de políticas y hechos que hablan por sí solo. Existe una 

agricultura en el campo con buenos indicadores de desarrollo y sostenibilidad. 

En las ciudades existe una agricultura urbana, también de reconocimiento y 

credibilidad internacional. Existen problemas que aún están presentes, tal como 

la presencia de tierras ociosas en un cincuenta por ciento (50%, Funes 2018 dixit) 

y de baja productividad y producción agropecuaria. 

 

Sin embargo el recorrido y avance en la producción sostenida de alimentos goza 

del reconocimiento internacional y de organismos multilaterales. En particular 

están los esfuerzos y logros en la formación masiva de técnicos y profesionales 

universitarios, la investigación y producción sostenida de alimentos como el caso 

en particular del investigador agroecológico Dr Fernando Funes Monzote (2017, 

2018). Representando un ejemplo particular del gran esfuerzo cubano por 

alcanzar la seguridad y soberanía agroalimentaria. Es además un ejemplo de 

cómo diluir y superar el histórico impasse entre ciudad y campo, procurando un 

“engranaje del mundo rural con el mundo urbano”, “produciendo en armonía con 

el ambiente” [1] 

 

Para el caso venezolano, “…llega el latifundismo a su máximum con el régimen 

de Gómez.” (Acosta Saignes, 2010:25), fenómeno que se inició con la presencia 

invasora del colonialismo español, esquilmando a los pueblos originarios de 

tierras, recursos y legados ancestrales , quedando como deuda aún en la primera 

mitad del siglo XXI, donde el latifundismo  permanece como obstáculo para 

resolver el problema agrario en el país. 

 

Existen -  en Venezuela -   políticas, planes y programas orientados hacia la 

superación del grave problema urbano y rural dado la desigualdad de distribución 

poblacional en todo su territorio y emparentado con el problema de la producción 

sostenida y suficiente de alimentos para su población. 

 

Papel de la Educación 

 

Karl Kautsky (1977:427) afirmó que la formación es tarea no sólo de la escuela 

“sino (de) la vida en su conjunto,” rematando luego que “Allí donde escuela y 

vida entran en conflicto, esta última lleva las de ganar”. Sentándose como 

precedente que la formación de los ciudadanos es indispensable como 

herramienta eficaz para atender de manera solvente los problemas fundamentales 

de las sociedades en su conjunto y en particular el tema de las diferencias entre 

las comunidades urbanas y rurales. 

 

Morin (2000:17), en función de la complejidad de ser humano, su integridad, y 

soportado en el papel que juega la educación manifiesta que, “Es necesario 
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aprender a navegar en un océano de incertidumbres a través de archipiélagos de 

certeza.”, donde la educación tiene una tarea fundamental y adicional, crear 

“…conciencia de nuestra Tierra-Patria, sino también permitir que esta conciencia 

se traduzca en la voluntad de realizar la ciudadanía terrenal.”, propiciándose un 

carácter  ecuménico a escala planetaria para la humanidad. 

 

Opiniones más recientes de Monsieur Morin, 2011 recalcan que: 

La reforma de la mente depende de la reforma educativa, pero 

ésta también depende de una reforma del pensamiento: son dos 

reformas clave, que se retroalimentan, cada una es productora 

y producto de la otra, indispensables ambas para una reforma 

del pensamiento político que dirigirá, a su vez, las reformas 

sociales, económicas, etc. 

 

Destaca en esa apreciación, el encadenamiento de procesos donde la educación 

constituye la herramienta primera junto con las más claras decisiones políticas, 

las vías para la transformación efectiva de las sociedades y evitar seguir el 

transito suicida de la humanidad. 

 

Queda en evidencia, que la actuación de los aspectos políticos, que direccionan 

el accionar de una sociedad, está el papel fundamental que le corresponde a la 

educación como herramienta efectiva en disminuir las asimetrías entre los seres 

humanos y propiciar los acercamientos impostergables por una humanidad con 

un desarrollo intercultural capaz de superar los obstáculos que hoy la separan. Se 

ratifica entonces, el insustituible papel a seguir profundizando y mejorando por 

parte de la educación en éste sentido. 

 

Entre los múltiples ejemplos y acciones se puede destacar que, como afirma 

Arellano et al 2017:1, “… las madres ven en la experiencia educativa una 

instancia inclusiva que favorece el desarrollo integral de los niños y niñas.” Esto 

en correspondencia, en primera instancia, con la apertura de espacios educativos 

inclusivos y fortaleciéndolos tanto en campo como en ciudad. Con currículos 

orientados hacia la inclusión y en contra de todas las injusticias, discriminaciones 

y desigualdades que aún prevalecen en nuestras sociedades. 

 

En Venezuela al respecto se tiene el digno ejemplo de Luis Padrino, en cita de 

Guillermo Luque 2013:36): 

Estima necesaria Padrino a la “unión entre la ciudad y la 

Escuela Rural”; convoca los esfuerzos y la colaboración de los 

“hombres de la ciudad y de las agrupaciones que en ella 

existen”. (Padrino, 1936, pp. 12-13). 

 

Luis Padrino junto al maestro y líder político Luis B. Prieto F., constituyeron 

pilares fundamentales para el impulso de la una nueva concepción social y 

política que se basó en la pedagogía de la Escuela Nueva, presentada al país en 
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tiempos eminentemente rurales. Esfuerzos dignos de reconocer en la lucha del 

pueblo venezolano junto a sus educadores e intelectuales por superar los 

contrastes entre una Venezuela rural y la conformación de los grandes núcleos 

urbanos.  Debe hacerse un acto reflexivo sobre los alcances y necesidades de 

retomar tales esfuerzos educativos formativos tanto en ciudad y campo para 

enfrentar con éxito las iniquidades entre sus habitantes cual sea su condición 

social y de distribución y aprovechamiento efectivo y optimo del espacio 

territorial. 

   

El esfuerzo de los Estados nacionales, por adhesión y respeto a los acuerdos 

internacionales establecidos, deben garantizar al menos la educación parvularia 

y de los adolescentes en etapas que permitirán la forja de verdaderos hombres y 

mujeres en correspondencia con las orientaciones curriculares de formación 

personal, social, comunicación y relación con el entorno natural y cultural en 

áreas rurales y urbanas populares. 

 

En el aspecto educativo formativo en entrevista, el Dr Fernando Funes (2018), 

propone: “programas de investigación y educación para la gente, 

comercialización, agroturismo y reinvertir en la vida rural”. De modo que estas 

acciones contribuyan a fomentar en las personas cambios en el ámbito cultural, 

donde se reflejen las verdaderas, esenciales y sostenidas transformaciones. 

 

Tendencias Actuales 

 

En días recientes, un viejo amigo y paisano del autor de este artículo, pasó por 

un área de Tucupita, capital del estado Delta Amacuro, en Venezuela,  donde 

existe una planta procesadora de coco y manifestó lo “desagradable e 

inconveniente” de tener ese tipo de plantas en esa petite ville. Remataba diciendo, 

“deberían estar fuera; lejos del área urbana como se estila en las grandes 

ciudades”. Se le recordó – a su vez - que la vieja ciudad de Tucupita estaba 

inundada de olores a cacao fermentado, coco deshidratado (copra), y café, entre 

otros productos de origen agrícola y forestal, lo que era una muestra de esa 

hibridación ciudad-campo con su correspondiente actividad socio económica 

sostenida y buena autonomía agroalimentaria.  

 

Esa evolución – o “involución”, según la apreciación personal que se tenga al 

respecto – de un pueblo a ciudad, amerita un debate que haga un balance de ese 

recorrido y fijar los acuerdos más convenientes entre el común de sus habitantes 

y sus liderazgos.   

 

El comentario anterior, muestra un significado de las contradicciones de 

convivencia de humanos en espacios donde se mezclan actividades productivas, 

industriales, recreativas, educativas, entre otras. Esto evidentemente se atendería 

en procura de alcanzar los planes de ordenamientos de los espacios y propiciar 

los acuerdos para relacionar las actividades humanas hasta superarse los 
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inconvenientes en el uso espacial territorial efectivo, con beneficios para los 

habitantes y sus correspondientes comunidades. 

 

Francois Houtart, citado por Cubillo-Guevara y Hidalgo-Capitán, 2015:29 

manifiesta: 

Se necesitan cambios de paradigmas para permitir una 

simbiosis entre los seres humanos y la naturaleza, un acceso a 

todos los bienes y servicios, una participación de cada sujeto 

individual y colectivo a los procesos organizativos sociales y 

políticos, y la posibilidad de expresiones culturales y éticas 

propias, para realizar el bien común de la humanidad. 

 

Esta posición de este luchador por las mejoras sociales de la humanidad, tiene un 

significado muy valioso para los avances. Sus comentarios su obra, fueron 

legados a la humanidad. De lo expuesto por Houtart, se rescata su sentir de 

proponer el acercamiento del hombre a la naturaleza, estableciéndose una 

relación más estrecha y de respeto, en una verdadera relación simbiótica hombre 

– biósfera, de mucha utilidad en este análisis del fenómeno ciudad-campo. 

 

Un gran estudioso de este fenómeno lo constituye el investigador Ávila (2006:1), 

quien manifiesta la existencia real de “…territorios urbano rurales, como ámbito 

de interacción derivada de la reorganización productiva y territorial…”, 

reconociendo una realidad inocultable, que propone sea abordada “exprofeso. 

[Con una]…óptica transdisciplinaria,…”, reconociéndose a su vez que “…se 

genera un importante complemento al ingreso familiar; se identifica por una parte 

a la agricultura urbana…”.  

 

El comentario anterior, deja en claro que,  las grandes oportunidades de 

emprender un verdadero desarrollo de las ciudades con el uso más efectivo del 

espacio y la generación de oportunidades de empleo adicionalmente, para 

beneficio de las comunidades involucradas. Se pasaría de una situación 

problemática a generarse soluciones múltiples para beneficio colectivo. 

 

Otras opiniones respecto al tema en consideración la aportan Limonad y Monte-

Mór (2012:1), donde  afirman que no debe mirar el campo y la ciudad con visiones 

excluyentes entre sí, y fundamentan su posición en la:  

…concepción dialéctica de que la oposición campo-ciudad posee 

sus orígenes en la división social del trabajo y, que esta oposición 

es mutable en el tiempo, siendo determinada en buena parte por 

la relación sociedad naturaleza, por las relaciones sociales de 

producción, en fin, por el estadio de desarrollo de las fuerzas 

productivas y por el grado de profundización de la división social 

del trabajo.  

 

Las injusticias sociales y económicas, no son caprichosas ni aparecieron por 
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“generación espontánea”, como  algunos la pretenden justificar subliminalmente, 

antes por el contrario tienen – tal vez no muy claras en principio –  hondas raíces 

y fundamentos en sistemas sociales y modos de producción muy injustos y 

creados con propósitos mal sano desde sus orígenes. Estos hechos están 

vinculados directamente con el origen y surgimiento de las ciudades y la 

negación – antítesis – el campo o áreas rurales.  
  

Otra opinión importante expresada por Morin (2011:87), añade la posible 

“desmegalopolización” en beneficio de la “repoblación de los pueblos y aldeas” y la 

consecuente “…humanización de las ciudades y la revitalización del campo…”, 

entre otras consideraciones como creación de infraestructura mínima para prestación 

de bienes y servicios, salud, “…reducir… la agricultura y ganadería 

industrializadas,…” y fomentar las “…agriculturas tradicionales y biológicas, 

practicar la reforestación y utilizar abonos…el biochar [2].   […] preservar o 

restaurar la  biodiversidad,…, y a introducir, en la medida de lo posible, la naturaleza 

dentro de las ciudades, […].  

  

Es una opinión digna de consideración estimándose que hace aportes concretos 

en la disminución o dilución a mediano y largo plazo de las diferencias entre 

campo y ciudad, con ideas orientadas a aportes concretos. 

  

En Colombia como en otros países se empieza a observar el siguiente fenómeno 

citado por Semana Rural (2018:1): 

Colombia se acostumbró a ver partir a sus campesinos hacia 

las ciudades en busca de una mejor calidad de vida. Ya sea para 

ingresar a la universidad, conseguir un empleo, adquirir una 

vivienda o simplemente escapar del conflicto armado. Sin 

embargo, en años recientes surgió una dinámica que impulsa 

lo contrario. […]Es así como nacen los neorrurales o 

‘neocampesinos’, citadinos que abandonan el estilo de vida 

urbano para residir y trabajar en el campo. El geógrafo español 

Joan Nogué definió en la revista ‘Agricultura y sociedad’ a 

estos nuevos habitantes de las zonas rurales: son personas que 

rechazan el modelo de sociedad actual. 

 

Al respecto, Colombia es un país con fuerte inmigración y desplazamiento de la 

población rural motivado a sus fuertes conflictos internos, empieza a manifestar 

este fenómeno de los “neorrurales” o “neocampesinos”, siendo citadinos, que 

hacen el desplazamiento contrario al de sus compatriotas campesinos a ocupar 

espacio en el campo a fines de vivir y trabajar.  

Lo anterior es mirado con reserva por algunos autores (Kay, 2007:33, citado por 

Ruíz  y Delgado 2008:15) por considerar que se trata de una nueva treta del 

capitalismo: 

 … en cierto modo, la nueva ruralidad es el resultado del 

neoliberalismo y promover la pluriactividad sin cambiar el 
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contexto, es reproducir el neoliberalismo y con ello la 

explotación y el despojo campesino. 

 

Más allá de la buena voluntad y fe de algunas personas; “buena gente”, agobiadas 

de la vida citadina y con verdaderos deseos de trabajar y vivir en el campo hay 

un elemento económico capitalista de nuevo cuño; malévolo con maquillaje,  que 

no hay que perder de vista.  

 

En correspondencia con los aportes hechos por pensadores, académicos, artistas, 

urbanistas de desarrollar espacios simbióticos “naturaleza - hombre”, en 

Venezuela el arquitecto; premio nacional Fruto Vivas (El Universal, 2016), ha 

elaborado su obra arquitectónica y urbanística que se sintetiza en torno a la frase  

“árboles para vivir”. Este esfuerzo tiene resonancia y reconocimiento más allá de 

las fronteras nacionales, constituyéndose en una concreción para contribuir 

sustancialmente a enfrentar el tema de la contradicción ciudad y campo. Diluir, 

consustanciarse y complementarse entre la ruralidad y lo urbano. 

 

En opinión de Juan de Jesús Montilla (1999:168), ex jefe del Fondo Nacional de 

Investigaciones Agropecuarias (FONAIAP) y ex Ministro de Agricultura y 

Tierras de Venezuela, se  debe hacer esfuerzos por crear “… condiciones de vida 

dignas en el medio rural para modernizar racionalmente los procesos productivos 

y el procesamiento de los productos.”. Evidentemente, se refiere a condiciones 

que vayan en beneficio directo de la población rural.   

   

Un nuevo fenómeno se viene presentando en varios países y que en Venezuela 

empieza a ser considerado es el desarrollo de la Agricultura urbana y periurbana. 

A tales fines, desde el gobierno nacional, se viene impulsando creación de planes 

programas y proyectos para dar impulso a estas actividades que serían de gran 

aporte para atender un grave problema coyuntural como lo es el 

desabastecimiento, especulación y distorsión del mercado de los alimentos. Es 

así que existe hasta un ministerio creado a tales fines de dar impulso a la 

agricultura urbana y periurbana. 

 

En cuanto al papel de las universidades, vienen siendo objeto de una 

transformación académica, con la creación de los llamados Programas 

Nacionales de Formación (PNF), en áreas claves de la agricultura (PNF en 

Agroalimentación, PNF en Agroecología, PNF en Medicina Veterinaria y PNF 

en Procesamiento y Distribución de alimentos). Un contingente de técnicos, 

técnicas, licenciados, licenciadas, ingenieros e ingenieras egresados y egresadas, 

empieza a desplegarse por todo el territorio nacional. De ello se espera aportes 

reales y concretos para la atención de problemas que ameritan soluciones eficaces 

y perentorias. 
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A modo de Prospectiva 

 

Reformas van, reformas vienen, revoluciones estallan violentamente, otras se 

manifiestan manteniendo esquemas “democráticos” en procura de una añorada y 

“negociada” Paz, ante tan disimiles y contradictorios intereses entre las mayorías 

cada día padeciendo agudos problemas y una minoría (1%), con una rapiña y gula 

infinita. Sin embargo los problemas de la humanidad con su entorno 

socioeconómico y ambiental no son atendidos, poniéndose en riesgo la existencia 

planetaria terráquea en su totalidad. A esto no escapa la histórica contradicción 

entre ciudad y campo. 

 

Queda en evidencia, ante los hechos, que esa marcada distancia, segregación e 

injusticia social entre habitantes de la ciudad y el campo tiene profundas y bien 

fundamentadas raíces de orígenes sociales en sistemas de producción 

definitivamente injustos. 

 

Pretender cambios, propiciar acercamientos verdaderamente auspiciosos de 

romper con esta contradicción ciudad-campo en procura de alcanzar una solución 

real a este problema, implica establecer algunas primicias que se proponen 

prospectivamente: 

Ciertamente hasta tanto este tema no sea abordado con verdadera vocación, 

intencionalidad y voluntad de carácter político, no habrá soluciones reales a esta 

confrontación que se agudiza en el tiempo. Conformar equipos ad hoc, inter y 

transdisciplinarios, destinados a atender esta situación puede vislumbrarse como 

una vía de obtener las soluciones teóricas y prácticas a esta problemática desde 

el enfoque del ordenamiento territorial – más allá de la reestructuración, reforma 

o maquillaje espacial proxeneta del capital especulativo  y rentístico -  con  

verdadera vocación y voluntad de resolver con innovación los problemas de las 

mayorías.  

 

Revertir – cosa nada sencilla – la  acumulación capitalista beneficiaria directa de 

esta situación que mucho favorece a las minorías explotadoras tanto en campo 

(latifundismo), como en ciudad (capital constructor inmobiliario especulador).  

Las autoridades e instituciones educativas; contando con las Instituciones de 

Educación Universitarias (IEU), en posición de vanguardia constituyen una 

herramienta eficaz - así lo suponemos -  a la solución real de tal problemática 

Glocal (global y local). 

 

Constituir en las ciudades espacios destinados exclusivamente para la producción 

primaria y transformación de los alimentos constituye una necesidad 

impostergable en los momentos actuales. Esta nueva visión fundamentada en 

propuestas como “árboles para vivir” (Fruto Vivas dixit), serían complementarias 

en la intensión de tener áreas urbanas más agradables para vivir en conjunción 

con elementos naturales (Biodiversidad regional), presta a la recreación, entre 
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otros fines. Las áreas rurales deben estar conformadas de núcleos o comunidades 

que cuenten con los servicios básicos indispensables para los habitantes allí 

presentes. 

Potenciar las oportunidades del campo conjuntamente con la ciudad, como  

aliados estratégicos en la conformación de una cadena completa y compleja de 

alimentación. Esto significaría responsabilidades compartidas para la producción 

primaria de alimentos, su procesamiento o transformación, distribución y 

consumo en alianza y puesta en práctica del trabajo cooperativo entre productores 

y consumidores. Sin intermediarios que pongan en riesgo la producción inocua y 

precios bajos de los alimentos. 

 

El intercambio ciudad- campo debe ser más frecuente y en ambas direcciones, a 

fin de fortalecer la conciencia de que ambos espacios se necesitan mutuamente. 

A fin de brindarse apoyo, cooperación y fomentar una conciencia para la 

fraternidad, la paz y la cooperación entre el campo y la ciudad. El niño del campo 

puede vacacionar en la ciudad y viceversa también el niño de la ciudad puede 

vacacionar en el campo; constituyéndose en programas que alienten y fomenten 

el nuevo ciudadano del futuro. 

 

Urbi et Orbi, dice la bendición de su santidad el Papa, luego de tantos desatinos 

y hechos sangrientos cometidos en la edad media por la inquisición, contra todo 

aquel cristiano que se atrevió a insinuar la redondez del mundo. Antes por el 

contrario las bendiciones y predicas ecuménicas en favor de la humanidad 

deberían estar dirigidos a reconciliar y llevar justicia y paz a todos los habitantes 

del campo y la ciudad por entero, sin discriminaciones de ninguna naturaleza. 

Expresado todo ello, en logros concretos a los fines de romper definitivamente la 

mezquina, segregacionista  e interesada contradicción ciudad-campo. En fin, no 

se puede dejar todo a la bendición Diosana, debemos hacer esfuerzos individuales 

y colectivos para alcanzar soluciones.  

 

Más allá de las desavenencias que surgen entre la ciudad y el campo donde los 

modos de producción pasados y vigentes en franca confrontación (capitalismo y 

socialismo), todos con diferentes grados de responsabilidad en estos desajustes, 

el tema más profundo a considerar es que está en entredicho y riesgo el proceso 

civilizatorio llevado adelante por la especie Homo sapiens,  que pone en riesgo 

su supervivencia y existencia misma.   Como afirman algunas voces escépticas, 

la humanidad aún permanece en la protohistoria, con reminiscencias de la era 

precedente; la prehistoria. Es momento de alcanzar el gran acuerdo ecuménico 

para superar esas etapas, a menos que le concedamos razón a la versión 

cioraniana de que la humanidad  es un proyecto equivocado.  

 

Al cierre de este aporte teórico, surgen más preguntas que respuestas obtenidas 

de las referencias consultadas y su posterior reflexión. Tal vez sea síntoma del 

interés por alcanzarse al mediano y largo plazo las salidas soberanas ante 

problemas que ponen en riesgo la existencia misma de la humanidad. Pero que 
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sin embargo, vislumbran soluciones reales y alcanzables en tiempo perentorio, 

disponiéndose de voluntad y decisiones políticas sensatas, concertadas y certeras 

en su propósito. 

 
Notas 

[1] Entrevista a Fernando Funes Monzote (2018) por Russia Today RT. 

[2] Morin, 2011:88 dixit, “Propuesto y divulgado por la asociación Pro-natura, el biochar  es un 

carbón que fertiliza la tierra, obtenido mediante la combustión de residuos vegetales.” 
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Resumen 

 

La reina de Sorte, es una religión que ha surgido en el tiempo colonial y se expandió a la luz de 

la modernidad, donde se conjugan diversos elementos tanto indígenas, como de África y Europa; 

con el desarrollo de la economía petrolera se convirtió en un discurso religioso latinoamericano 

propio donde se conjugan elementos de la sanación del cuerpo y el alma.  

 

Abstract 

 

The queen of Sorte, represents a religion that has emerged in the colonial time and expanded in 

the light of modernity, where various elements are combined both indigenous, and Africa and 

Europe; With the development of the oil economy, it became a Latin American religious discourse 

of its own, combining elements of the healing of the body and the soul. 

 

“El culto que se ha dado en llamar “de 

María Lionza” es, de hecho, una religión en 

formación en una sociedad emergente en el 

siglo XX. Lo que lo caracteriza antes que 

todo, en efecto, y que lo distingue de otras 

religiones del continente americano, es que 

se trata de un auténtico discurso religioso 

latinoamericano del siglo XX…” 

Jaqueline Clarac de Briceño 
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I 

Sanación: Salud de Cuerpo y Alma 

 

Es acertada la afirmación de la maestra Jaqueline Clarac de Briceño cuando 

postula que María Lionza se ha convertido en una religión emergente del siglo 

XX, con un “auténtico discurso religioso latinoamericano” de un país petrolero, 

no como otras existentes de antecedentes indígenas o africanos, cuya existencia 

remonta a tiempos de la colonia y la esclavitud, que surgen en condiciones 

históricas, políticas, sociales  y culturales completamente diferentes las cuales 

son sintetizadas y revitalizadas simbólicamente a la luz de la Diosa María Lionza, 

donde aparece como función principal pareciera ser paradójicamente la de 

adaptar el mundo latinoamericano a la sociedad occidental, a la sociedad 

industrial, a la sociedad urbana, a la sociedad de masas (1992: 117). 

 

Diferencia en su investigación cinco fases: La primera, del culto indígena 

yaracuyano; la segunda, donde se recibe la influencia de las culturas africanas; la 

tercera, de tiempos post-coloniales o post-independentistas, caracterizada por la 

migración del culto a la ciudad, e incorporación de héroes indígenas o africanos, 

a través de la creación de la Triple “Corte” (Libertadora, India, Negra); fase 

afroamericana, donde se incorporan elementos de religiones afroamericanas 

llegadas a Venezuela, asimismo se agregan extranjeros tanto europeos, árabes y 

latinoamericanos. La expansión del culto a María Lionza a Colombia, Curazao y 

Miami, así como de otros países: en la quinta fase, el culto a María Lionza 

empieza conquistar la cordillera andina, junto al incremento de capitalismo en 

esta zona, se multiplica entonces diversas “Cortes” y “espíritus” que evocan 

antiguos Dioses andinos y la santería local; Mérida, por ser ciudad universitaria 

donde confluyen personas de diversas partes de Venezuela, en estudio de las más 

variadas carreras, posibilitó la creación de “Cortes” especializadas, como las que 

invocan “Espíritus” de estudiantes, de profesores, de abogados, de Ingenieros, de 

médicos, de militares, a pesar de mantener la connotación de “Corte” en el 

imaginario y la historia de América Latina. (Clarac, 1992: 113-125). 

 

En una visión de conjunto se debe enfocar la salud de los humanos, cuerpo y 

alma unifican elementos que se complementan unos a otros. No se trata de ver 

cual es el procedimiento médico-quirúrgico de extirpar una determinada 

enfermedad, sino de ver cuales son las causas profundas que la producen, donde 

influyen elementos espirituales, biológicos, químicos, físicos, médicos, 

sanitarios pero donde también los elementos históricos, culturales, sociales y 

espirituales que inciden y no siempre son considerados en la sique de los seres. 

Percibir la enfermedad y la sanación más allá de la relación biológica-natural que 

presenta la alopática-positivista, sino un proceso biológico, psicológico y social, 

donde lo natural y lo cultural son manifestaciones que nos conectan con la muerte 

como manifestación humana ineludible.  
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La sanación apunta más allá del curar una enfermedad. Llega a la esencia misma 

del ser. A su profundidad intrínseca, a sus creencias. No juzga, comprende. Por 

ello se ha hecho un clásico el libro de Louise L. Hey “Usted puede sanar su vida” 

(2005), porque toca el aspecto emocional que en muchos casos la medicina obvia. 

Aquí se intentará hacer una aproximación al tema-problema de la salud y la 

cultura a través del estudio de un mito ya reconocido a nivel latinoamericano y 

mundial: María Lionza. El desarrollo de este ejemplo permitirá un acercamiento 

a este procedimiento donde se intentará romper las barreras disciplinarias, en 

consecuencia se referirá a mitología, magia, religión, historia, cultura o medicina 

indistintamente. 

 

II 

El Nacionalismo y lo Cultural. Ejemplo: María Lionza 

 

Desde inicios de los trabajos sistemáticos de investigaciones etnográficas 

denominadas como folklóricas, se tienen informaciones acerca de la “Reina 

María Lionza”, en la fase de migración del culto a la ciudad. Ha sido objeto de 

atención de parte de muchos personajes que pública o secretamente han asistido 

a sus altares en búsqueda de respuesta o fortuna para sus más anhelados deseos. 

Los primeros trabajos referentes a este tema son de Gilberto Antolinez y 

Francisco Tamayo en 1939 y 1943 respectivamente (Antolinez, 1995; Tamayo: 

1967), quienes intentan comprender la esencia del mito desde sus orígenes. Este 

trabajo intenta una reconstrucción histórica del mito de María Lionza hasta las 

cortes más recientes de los alteres venezolanos. Según Clarac (1992: 120) para 

entonces, existe un auge demográfico y se extiende  por los estados: Yaracuy, 

Lara, Portuguesa, Cojedes, Aragua, Distrito federal, se incorporan prácticas 

espiritistas y las clases sociales medias en formación buscan ayuda mágica para 

su surgimiento socioeconómico. 

 

El mito inicialmente refería al nacimiento de la princesa hija del cacique indígena 

de los Nívar, antes de la invasión española, cuyos ojos verdes – aguamarina - jade, 

debía ser entregada al Dueño tutelar de la Laguna para ser sacrificada ante la 

enorme serpiente anaconda de las aguas. El cacique se negó y la puso al cuidado 

de guerreros para que la protegieran, pero un día los guardianes fueron dormidos 

por el vaho de la serpiente y la niña salió del lugar donde estaba y se asomó al 

agua, así veía por primera vez “su gloriosa cara redonda y armoniosa, su boca 

tentadora, su barbilla soberbia” sintiendo un dolor tremendo y “en vez de pupilas 

sólo notaba dos cuévanos profundos, un par de abismos por donde se asomaba el 

misterio de Otro Mundo, de los Dioses subterráneos y de los muertos” (Antolinez, 

1995: 166). 

 

La niña quedó fija, sin poder apartar los ojos del espejo de agua y de pronto 

comenzó a surgir un movimiento de las aguas y un creciente remolino donde se 

agrandaba el doble vórtice mientras los peces huían de este reflejo, mientras el 

cuerpo de la princesa fue tomando el contorno de serpiente “primero, dos ojos 
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metálicos, de brillo fijo adamantino, impresionante; luego, el cuerpo creciendo 

en espirales, una sobre  otra, una sobre  otra, una sobre  otra; y finalmente el 

cuerpo  afilado de la cauda, batiendo espumas sobre el agua hirviente, tonante, 

levantando cabrilleos de luz que llenaban el cielo de pálidos reflejos” (Antolinez, 

1995: 167). 

 

La doncella retumbó la montaña con su grito, despertando los dormidos 

guardianes, quienes llegaron a la laguna en un cataclismo mágico, locos de terror, 

sin poder ya hacer nada por la princesa encantada.  

 

A la llegada de los españoles, a esta princesa de quien nadie recuerda su nombre 

original, se le llamó Santa María de la Onza de Nirgua, en alusión a la Patrona 

de villa establecida como “Santa María de la Victoria del Prado de Talavera de 

Nirvar”, en la población denominada posteriormente como Nirgua. En la voz 

popular María de la Onza sufrió una contracción silábica y se convirtió en “María 

Lionza”. 

 

Antolinez presenta como un mito amazónico básico de la Yara, Uyara o Wauyara, 

la hermosa mujer selvática sirena de lugares solitarios asimilada por las culturas 

negras de Yemayá-Ogún u Oshún. Hermosa Señora del agua: charcos, ríos y 

lagunas, reclamada por tres maridos, Dioses Negros de los yoruba: Changó, Sano 

Pan y Ogún u Oschún. Yaemayá es asimilado a la Virgen de la Regla. María 

Lionza es como protectora de la caza mayor, previene contra los pirómanos de 

los bosques, cabalga una danta o tapir (Antolinez, 1995: 188). Refiere Antolínez 

que el “mito de María Lionza, según creo, sincretiza estas capas espirituales de 

cultura en el terreno de la religión y la magia y, a partir de la Conquista, agrega 

supervivencias de los fabularios europeos, asiáticos y afroides al magma central 

original indígena” (Antolinez, 1995: 182). 

 

Esta creencia mítica en la cuarta década del siglo XX abarcaba “el territorio del 

Estado Lara, valle del Yaracuy hasta el mar; serranía de Nirgua; Estado Falcón, 

zona norte de Portuguesa y Cojedes, y, más o menos mistificado, se extiende 

hasta Carabobo, Aragua, Guárico, Miranda y Distrito federal” (Tamayo, 1967: 

234). Para el 18 de marzo de 1960 se decretó el Monumento Natural María 

Lionza, denominado también como Montaña de Sorte y Quibayo, en el Macizo 

de Nirgua.  

 

Entonces la Reina Madre, contaba con las siguientes deidades subalternas: La 

Reina Guillermina. 

 

Los Juanes: de la Luz, con gran poder y autoridad; del pensamiento; del Viento 

quien llega con un huracán; de las Aguas; de los Caminos; del Odio; de los 

Retiros. Todos estos Juanes representan los poderes que sus nombres indican. 

 

Además se presentaban los siguientes espíritus: Francisquito, portero del asiento 
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de Yaritagua, hombre risueño que controla todo lo que entra a la morada de la 

Reina.  

 

Las Niñas: María, vestida de blanco y mensajera de la Reina, excelente para hacer 

aparecer objetos perdidos; La Niña Flora, la Niña de la Palma, también envuelta 

en túnica blanca. 

Exequias, confidente de los enamorados, a quienes favorece en las relaciones. 

Juan el Grandote y  Jorge Monay. 

 

Cuando se iban a realizar los III Juegos Deportivos Bolivarianos, en 1951, se le 

encomendó una escultura a Alejandro Colina (1901-1976) que se ubicaría en la 

entrada a Caracas. Este artista se inspiró en las investigaciones de Gilberto 

Antolínez para realizar su trabajo más conocido: Maria Lionza, representada por 

una hermosa mujer de rostro redondo cabalgando sobre una danta o tapir con las 

manos alzadas al cielo sosteniendo una pelvis. Hay que considerar el impacto 

sicológico que causó en la Caracas de entonces esta enorme e imponente estatua 

a la entrada de la capital venezolana. La imagen idealizada de María Lionza 

realizada por Colina generando inquietudes de propios y extraños que posibilitó 

un mayor arraigo de la creencia popular. El mito se difunde mas rápidamente y 

en la misma medida se arraigó el máximo en el alma venezolana, también creció 

el espacio geográfico y espiritual de su creencia alcanzando a toda Venezuela.  

 

En la década de los sesenta comenzaron a surgir nuevos campos espirituales, de 

los que hasta entonces no se encuentran referencia, como son las llamadas 

“Cortes”. Para 1976, Antolinez quien venía estudiando este mito desde la década 

de los treinta, afirma que los “marialeoncistas” habían construido una caterva de 

shamanes y shamanesas, quienes habían cambiado el sentido original, donde se 

incluyen “las recién inventadas “Cortes” más o menos “indígenas”, “africanas” 

y hasta hindúes” (Antolinez, 1995: 164), entre estas “Cortes” se encuentran hoy: 

1) La Corte de la Reina María Lionza, guiada por ella misma. 

2) La Corte India, guiada por Guaicaipuro 

3) Corte Libertadora, con Bolívar de guía. 

4) La Corte Médica, guiada por José Gregorio Hernandez 

5) La Corte de los Juanes, quienes son de la más antigua data reportada, 

son referidas por Antolinez y Tamayo,  algunos espiritistas afirman que fueron 

guía de Bolívar. 

6) La Corte de los Autores guiada por Andrés Bello. 

7) La Corte Negra guiada por Negro Felipe, también está allí la Negra 

Francisca (su mujer) y la Negra Matea 

8) La Corte Celestial de varios Santos Católicos. 

 

A estos se agrega a finales de la década de los sesenta setente la “Corte Malandra”, 

pero cuya comprensión permite la aprehensión de las anteriores. Supongo que en 

1939 y 1940, cuando Antolínez realizó las primeras publicaciones sobre María 

Lionza o María de la Onza, era inconcebible pensar que junto a los altares de la 
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Reina hubiese podido colocarse la imagen de Juan Vicente Gómez, sin embargo 

años después, cuando las políticas del Estado resultaron ser tan nefastas como las 

del “Taita” Gómez, la gente humilde buscó alivio en la figura poderosa, que podía 

resolver el problema que tenía y al resultar positivo un caso, este se multiplicó en 

la mente y el inconsciente colectivo. Asimismo José Gregorio Hernández 

tampoco había llegado a los altares y, en la medida que le fueron pidiendo 

“favores” de salud en una endémica sociedad, se fue sembrando en la mente 

popular la posible solución a estos por vía espiritual. 

 

De esta manera, al iniciarse el sesquicentenario de la Independencia de Venezuela 

y retomar los mitos de las fuentes históricas, resurge poderoso el “Negro Felipe”, 

que equipara iconográficamente al Negro Primero, cuya palabra sale deficiente 

por la bala que atravesó sus mejillas a la hora de la honrosa “Batalla de Carabobo”. 

¿Cómo pasó de los libros de historia al altar? ¿Acaso junto de héroes mayores? 

Hasta entonces tampoco existen referencias que Bolívar hubiese sido alumbrado 

en los altares, ni la existencia de la “Corte Libertadora”. Para llegar a los espíritus 

de “Alta Luz”, es necesario primero tocar los más cercanos a nosotros. De allí la 

importancia de estos espíritu de “Baja Luz”, más rocheleros, más cercanos a 

nosotros y a nuestro actuar cotidiano.  

 

Bolívar se convirtió así en santo, mitificado, reivindicador de las clases que se 

sienten fuera de las esferas del poder, emergió de las verbalizaciones colectivas 

populares, así como el espíritu mesiánico del culto (Salas, 2001). El Bolívar 

héroe y “Padre de la Patria”, pilar cultural, fundador de repúblicas, encarna al 

profeta que se retiró del reino de este mundo y dejó tras de sí un mensaje que el 

sentir popular transformó en esperanza. Sus seguidores cercanos, héroes también 

del sentir popular, son los miembros de la “Corte Libertadora”. Al igual como 

sucede con el nacionalismo, muchos son los héroes subalternos que cambian 

cuando cambian los proyectos políticos, pero permanece incólume la figura 

paternal de Bolívar en el imaginario colectivo tanto de la nación como de la 

religión popular. 

 

El “Negro Felipe” representa las grandes masas populares, desposeídas, con 

mucho idealismo sin poder real que fueron fieles a los grandes patriotas. Por eso 

se representa como una anécdota dentro de la historia patria. Desconozco cuándo 

y por qué Pedro Camejo, El Negro Primero, se trastocó en “Felipe” pero en la 

lógica de los altares El Negro Felipe se asume como “El Negro Primero” que 

estuvo en la Batalla de Carabobo. Felipe representa en el imaginario popular la 

gran cantidad de soldados anónimos indígenas y afrovenezolanos que no han 

llegado a los productores oficiales de héroes nacionales, pero que sin su aporte 

tampoco hubiese sido posible la gesta independentista. Por ello es, sin duda 

alguna, el espíritu más popular de la corte Negra, ubicado a la derecha de la reina, 

mientras que a la izquierda se sitúa el Príncipe de la Libertad, Guaicaipuro. 

Primero “Baja” el Negro, luego, Guaicaipuro y por último el máximo espíritu de 

luz la “Reina María Lionza”. Entre el primero y el segundo pueden llegar también 
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muchos otros, pero este es el principio básico. 

 

La Corte Malandra, surge de igual manera, por la necesidad de protección 

precisamente de las personas en el mundo del delito ya que obran con gran acierto 

entre ellos mismos, en la mente de los creyentes. Aunque Ismael representa un 

ser especial en torno al cual debe realizarse una investigación que profundice su 

relación con los sectores subversivos de la década de los sesenta y la lucha 

guerrillera, así como con los pobres y desposeídos, ya que su actuar no ha sido 

del todo clarificado en torno a cuales fueron las razones que llevaron a su 

mitificación en los alteres populares. 

 

Impacto similar a la estatua de Colina ocurrió cuando Héctor Lavoe compuso y 

grabó la canción “En las montañas de Sorte/ por Yaracuy, en Venezuela/ Vive una 

Diosa, una Noble Reina/ de gran belleza y de gran bondad/ amada por la 

naturaleza e iluminada de caridad…/ María Lionza hazme un milagrito/ y un 

ramo e´flores te vo´ a´ llevar/ Un ramo e´ flores, de flores blancas…” 

 

Si bien es cierto que este mito hubiese subsistido sin estas composiciones 

artísticas, tanto de Colina como de Lavoe, es necesario reconocer que ellas 

sirvieron de puntal para la divulgación y arraigo a nivel de la creencia general de 

más del 90% de la población venezolana, creencia que va en pleno crecimiento. 

 

Comenzando el tercer milenio, la escultura de colina se comenzó a deteriorar 

siendo el ingeniero Otto Carvajal el encargado de diagnosticarla, hubo una 

conmoción nacional, dándole incluso interpretaciones políticas al problema al 

decir que representaba la división que se percibía en el país para el 2001. 

Entonces se comenzó a trabajar en la elaboración de una copia de la estatua, 

realizada por Silvestre Camacho, la cual se instaló el 15 de enero de 2005 en 

donde había permanecido la original y el 18 de febrero de 2006 se instaló una 

segunda réplica en el distribuidor Nirgua del Municipio Bruzual en el estado 

Yaracuy.  

 

Esta creencia mitológica, en el inconsciente colectivo, sirve como aliciente de 

múltiples males de los venezolanos: A ella acuden para problemas sentimentales, 

ya sea encontrar pareja, hombre o mujer; retirar un pretendiente no deseado; 

hacer que vuelva la pareja que se ha ido, o en busca de dinero, para lo cual hay 

que hacer un “pacto”, que en general implica la “venta” del “alma” propia de un 

familiar o una persona querida.  

 

También es invocada para curar males de salud, se le pide para curar dolencias 

diversas, las cuales deben tener alguna respuesta positiva, sino estas “curaciones” 

serían desechadas. Personas con diversas enfermedades de riñones, 

“descoyuntados”, epilépticos, entre muchas otras, que han dejado sus males 

gracias a los “favores” de la Reina.  

 



 

185 

Famoso es el caso del profesor Lino de las Mercedes Valle, conocido 

popularmente como Lino Valles (nació 5 de mayo de 1905), quien fue uno de los 

primeros en abrir camino al subir a Sorte y Quivayo a realizar “trabajos 

espirituales” a mediado del siglo XX. Antes solamente se realizaban en “Cuerpo 

Etéreo”, es decir dejando la “materia” y era el “espíritu quien volaba”.  

 

Rosa Soteldo, discípula de Lino Valles, refiere que este se enfrentó con la muerte 

y fue capaz de vencerla, cuando salvó a Concepción de fallecer. Asimismo se 

relata la curación milagrosa realizada a Heraclio Casola y su hija Rosa, cuando 

ésta tenía 15 años “sufrió una rara enfermedad que la postró en cama durante 

meses, con ataques convulsivos y caída de cabello”. Al llevarla donde Lino Valles 

“éste comenzó a recitar sus secretas oraciones, a hacer pases de manos sobre su 

cuerpo y a aplicarle paños de agua con plantas silvestres durante varios minutos, 

al cabo de los cuales le dijo que se podía ir por sus propios medios” (Ramírez, 

2004).  

 

Todavía recuerdo que Mamá María (mi abuela materna), nos decía en casos 

difíciles: “Hijo Pídale al profesor Lino Valles, que es bien bueno pá´ ayúdalo en 

los estudios” No es de extrañar, entonces, que Don Lino Valles también haya 

subido a los Altares, junto a la Reina.  

 

La “materia” es decir la persona que tiene poderes extra-sensoriales, ya sea como 

vidente u oyente para “recibir espíritus”, debe hacer una preparación previa, 

donde pasa por ayunos que se prolongan en cuanto de más alta luz sea el “espíritu” 

que va a recibir, cuenta con un auxiliar denominado “Banco”, quien atiende los 

requerimientos del espíritu cuando llega, y colabora o ayuda a “subir” y “bajar” 

el espíritu a la “materia”. Se denomina “Sesión” el tiempo que la persona ha 

estado recibiendo y espíritus diversos de las también variadas “cortes”. 

 

Estas “materias” logran realizar diversas actividades que semejan mucho a los 

que practican artes orientales como el “Raja Yoga” o yoga mental, como 

“caminar por candela”, es decir braza encendida, comer vidrios molidos, 

pincharse con alfileres, para lo cual deben llegar a tener un profundo control 

mental y equilibrio mente-cuerpo, como son las personas que logran estos niveles 

en las sociedades orientales, indúes o chinas. En sus cuerpos o “materias” no 

queden marcas de ninguna de estas prácticas. 

 

Actualmente, además de Sorte y Quivayo, se reconoce sagrado el Culto a la Reina 

en Los aguacates, cerca de Agua Blanca, estado Portuguesa. Al recorrer los 

caminos venezolanos puede constatarse la existencia de “Centros” espiritistas de 

María Lionza en toda Venezuela, unos más otros menos reconocidos. Su creencia 

ha llegado hasta Colombia, las Antillas Holandesas, Trinidad y Tobago, Cuba, y 

República Dominicana.  

 

Una serie de actividades tendientes a la búsqueda del crecimiento y comprensión 
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espiritual del ser humano, como los denominados de la Nueva Era, las terapias 

Angélicas o la Oración Fuerte al Espíritu Santo, donde en ocasiones se trata de 

negar la ancestral actividad “espiritista” del venezolano. En esencia unos y otros 

persiguen y consiguen los mismos fines con similares argumentos. Solamente 

que cada quien se adapta a los recursos económicos que puede costear, y lo hace 

con agrado; mientras que quienes mantienen pingues ingresos deben invertir 

también según su posibilidad. Aunque es de notar que muchas personas de 

recursos económicos abundantes recurren a María Lionza como medio de 

consolidar sus ganancias, de encontrar más, protegerse o devolver algún daño o 

mal. 

 

III 

Consideraciones Finales 

 

El estudio donde se rompan las barreras disciplinarias (transdisciplinario), resulta 

esencial para comprender los procesos humanos profundos. No podemos 

aprehender en base a una sola óptica sino a lo complejo del ser. Como humanos 

somos uno y múltiples, más no dejamos de ser la individualidad, impregnada de 

la sociedad. Ese complejo de interrelaciones es lo que se denomina cultura. Aquí 

se intenta una síntesis donde confluyen historia, cultura, etnografía, magia y 

religión, con la intención de comprender un mito que constituye una base del 

nacionalismo venezolano actual: María Lionza.  

 

La salud va mucho más allá de curar una enfermedad o patología. Es la 

integración del individuo o ser de manera coherente con el ambiente natural y 

espiritual. Es así cómo se busca el equilibrio a las fuerzas del Universo, para 

vibrar junto a su armonía, con equidad, libertad y justicia. 

 

La cultura es creación y recreación constantes de los procesos mentales. De ahí 

que puedan definirse y orientarse. El nacionalismo venezolano se fundamenta en 

el mito del Padre de la Patria, Bolívar quien como héroe logró establecer la 

república y, en el afán de justicia y equidad. Los desposeídos le llevaron a los 

altares, con la idea que continuaría el proceso de redención, ahora espiritual. 

 

El proceso cultural es complejo. María Lionza es un ejemplo de cómo una 

creencia local, gracias a una serie de circunstancia, llega a convertirse en 

internacional. Desde las primeras recopilaciones del mito, realizadas por 

Antolinez y Tamayo, hasta la construcción de la estatua por Colina y la canción 

por Lavoe, aunado a una serie de creencias arraigadas en el inconsciente colectivo 

de los venezolanos, permiten la búsqueda de respuestas de sanación integral, esto 

es donde incluyen enfermedades de cuerpo y alma.  

 

¿Son reales o imaginarias? Así como nadie –o casi nadie– niega el poder que las 

artes orientales tienen, debe respetarse las creencias de quienes sostienen la 

posibilidad que en nuestra tierra puedan llegarse a niveles similares. La prueba 
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de fuego, pincharse con alfileres, o comer vidrios molidos requieren de una 

pericia que no es poseída por el colectivo y si es posible llegar a estos niveles de 

armonía cuerpo y alma ¿Por qué negar la posibilidad de alivio o sanación a través 

de éstos? Asimismo como llegaron los apóstoles de la Nueva Era, las Terapias 

Angélicas o la Oración Fuerte al Espíritu Santo, prefiero seguir apoyando las 

creencias míticas de nuestro pueblo.  
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Resumen 

En el  presente artículo se desarrolla el tema sociopolítica y educación  en el espectro de la 

Venezuela de hoy, es una creación que tiene como propósito, sobre la base de, la esencia subjetiva 

interpretativa  y  cuestionadora de la investigadora, interpelar con una postura reflexiva y critica 

determinados aspectos  de la realidad sociopolítica venezolana, los aspectos que se desarrollan 

están enmarcados desde la  sociopolítica y educación en la confrontación cotidiana, el marco 

legal y la educación como derecho humano, la escuela y el hecho social educativo, concluyendo  

con una reflexión conclusiva de la sociopolítica y la educación en la vida cotidiana. De allí, la 

importancia de identificar los vínculos sociopolíticos con la educación y el hecho social educativo, 

para que, la escuela constituya un espacio social educativo y de formación, que genere desarrollo 

humano sostenible en un marco emergente para transformar el ámbito familiar y comunitario.  

Palabras claves: Sociopolítica, Educación, Marco Legal, Hecho Educativo 

 

Abstract 

In the present article the socio-political theme and education in the spectrum of today's Venezuela 

is developed. It is a creation that has as its basis the subjective, interpretive and questioning 

essence of the researcher, to interject with a reflexive and critical posture certain aspects of the 

Venezuelan socio-political reality. The aspects that are developed are framed from the socio-

political and education in the daily confrontation, the legal framework and education as a human 

right, the school and the educational social fact, concluding with a conclusive reflection of the 

socio-political and education in everyday life. Hence, the importance of identifying socio-

political links with education and the educational social fact, so that the school constitutes a social 

educational and training space that generates sustainable human development in an emerging 

framework to transform the family and community environment. 

Keywords: socio -political, Education, legal framework, educational fact. 

 

Introducción 

En Venezuela es notoria la confrontación de propuestas en el marco sociopolítico 

que permea al sistema educativo, por eso, la necesidad de entender y comprender 

a la educación como un derecho humano y un deber social del Estado. En efecto, 

mailto:mariperfisp@hotmail.com
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ese cotejo de propuestas  debe ser inclusivo de los eventos de la vida cotidiana 

que son protagonizados por el sujeto educativo, en la emergencia de un marco 

legal que ampare a la escuela y al hecho social educativo de forma democrática. 

 

En el presente artículo el discurso está configurado, desde los intríngulis 

sociopolíticos  a la educación, en un tránsito de evidencias problemáticas 

inmersas en la vida cotidiana, donde el sujeto educativo anhela  cambios y clama 

por transformaciones inclusivas y equitativas, en atención a, que la familia y la 

comunidad sean participativas y protagónicas, desde sus espacios expresivos de 

vida, representados en el trajinar diario, familiar y comunitario  que constituye 

ese proceso de vida del sujeto con su entorno ambiental, social, cultural, político 

y económico. 

 

El artículo se estructura en cuatro secciones, en las cuales emerge en primer lugar: 

La sociopolítica y la educación en una confrontación cotidiana, en segundo lugar: 

El marco legal  y la educación como derecho humano, en tercer lugar: La escuela 

y el  hecho social educativo. Culminando las secciones con una reflexión   

conclusiva de la sociopolítica y la educación en la vida cotidiana. 

 

Sociopolítica y Educación una Confrontación Cotidiana 

 

El presente  artículo está desarrollado, sobre la base de,  la dinámica social y  

política  venezolana y en ese mismo sentido, se estudia  su influencia en el marco 

económico y educativo, que desde una visión sociológica y política crítica 

reflexiva de la investigadora, evidencian ranuras en el modelo de país planteado 

desde 1999, donde se establece un marco legal basado en principios y valores, 

enfocados en la solidaridad, el amor, la justicia y la responsabilidad; sin embargo, 

en la actualidad dicho modelo muestra signos de agotamiento en escenarios 

diversos y complejos de confrontación y de poca convicción de respeto al hecho 

social político y educativo. 

 

Es evidente que en Venezuela dialécticamente, se observa la confrontación de 

dos modelos ideológicos que conforman modos de producción diferentes, uno 

planteado por el gobierno representado en el denominado socialismo del siglo 

XXI, con evidente, correspondencia y afianzamiento de vínculos políticos y 

económicos con países como Rusia y China. Así como, otro modelo representado 

por el sector opositor de racionalidad capitalista, que a su vez, es también 

influenciado por agentes externos y con connotada acción protagónica política 

en organismos internacionales como la Organización de Estados Americanos 

(OEA). En efecto, también sus  propuestas son  difundidas por representantes 

gubernamentales principalmente de los Estados Unidos como país de connotada 

influencia socio y geopolítica en la América Latina. 

 

Producto de la confrontación entre estos dos modelos, se han esparcido y 

posicionado variables políticas y económicas-financieras que dinamizan dos 
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vertientes de riesgo para Venezuela, contextualizadas en la acción de 

consensuación social  que constituye inestabilidad en la participación 

democrática, tal es el caso, de la situación pre y post conflictiva en cuanto a las 

elecciones presidenciales del  20 de mayo de  2018, en función de la no 

cristalización de un consenso en República Dominicana para un acuerdo de 

crecimiento y desarrollo electoral. En este sentido, la raíz que contextualiza la 

acción económica se enmarca en la opacidad de una visión país, pues, existen 

profundos y marcados desequilibrios en las variables macroeconómicas 

venezolanas, reflejadas en la renuncia y ausentismo laboral, decrecimiento del 

producto interno bruto (PIB) y una realidad hiperinflacionaria que degrada y 

desespera a la familia venezolana como unidad de consumo. 

 

La situación prenombrada está apuntalando que el poder constituido en el marco  

económico y político gubernamental, se fortalezca hegemónicamente en 

Venezuela, observándose, dispersión e incoherencia en  el segmento político que 

adversa al gobierno en cuanto a propuestas y acciones que constituyan  un plan 

para el desarrollo económico y social de la nación; para un nuevo orden 

productivo, eficiente de forma asignativa  y técnica  y por ende rentable. A su vez, 

el gobierno se fortalece políticamente, pues, edifica desde  la confrontación y 

dispersión de los oponentes políticos una estrategia hegemónica de vinculación 

populista con un sector significativo de la población, a través, de la 

institucionalidad de programas sociales. 

 

Considero y resalto que la confrontación  no conduce a logros colectivos y que 

es imperante el diálogo consensuado, en atención a  Habermas (1981) edificado 

en la  teoría de la acción comunicativa, consensuando el respeto y la legitimación 

del otro. En búsqueda de la emancipación, que según  Freire (2010) debe estar 

fundada en la dialogalidad como norte de la transformación y la acción cultural 

emancipadora del sujeto a través de la educación popular. 

 

Dichas posturas confrontadoras de racionalidad insensible  entre gobierno y 

oposición no concuerdan con el clamor de entendimiento nacional. La realidad  

de los actores gubernamentales involucrados y representantes de los partidos 

políticos opositores, esta distante de la cotidianidad vivenciada y representada 

dignamente por la familia venezolana.  

 

En el cotejo, observemos que, los actores  del gobierno y la oposición se 

desmienten mutuamente y generan un espectro mediático dominante, 

sobreentendido  en base, a Roberts (2010) en la “política de la posverdad”, en 

torno, a logros  de los cuales son merecedores los venezolanos ,como el hecho 

que,  La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura (UNESCO, 2005) declaró a Venezuela territorio libre de analfabetismo; 

la  integración política y económica a través de la promoción y creación del 

Banco del Sur (BancoSur), La Comunidad de Estados Latinoamericanos y 

Caribeños (CELAC), La Alternativa Bolivariana para los Pueblos de América 
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(ALBA), el Acuerdo de Cooperación Energética (Petrocaribe), La Unión de las 

Naciones Unidas Suramericanas (UNASUR), el Mercado Común del Sur 

(MERCOSUR)  y la Televisión de Sudamérica (TeleSUR). Pero también, es una 

verdadera contradicción que se nieguen realidades como el desplazamiento de 

venezolanos al exterior, la insuficiencia presupuestaria y la crisis universitaria y 

educativa en general, los desequilibrios en las variables macroeconómicas, el 

cuestionamiento mediático  internacional en el  cual está sumergida Venezuela, 

el decrecimiento de  la inversión extranjera directa(IED), el riesgo país(RP), la 

marcada y significativa disminución de la producción petrolera y el impago de la 

deuda pública externa(DPE). 

 

De acuerdo con los razonamientos que se han venido realizando, la realidad 

sociopolítica en  Venezuela, está vinculada con un mundo complejo, sujeta a una 

situación  conflictiva y de confrontación política excluyente,  que deja de lado  al 

consenso que, puede generar el dialogo crítico y reflexivo, confirmándose lo que 

plantea  Habermas (1981) el encuentro dialéctico de racionalidad comunicativa, 

que  no se epicentra, comprobándose la no legitimación del otro como lo  indican 

Maturana y Valera (1984) por lo que, se imponen eventos que vulneran los 

derechos humanos, es así que, se opaca el desarrollo educativo en su rol 

fundamental de reconstrucción de  alternativas y posibilidades  que transformen 

a  la escuela como espacio   inherente para el desarrollo humano sostenible. 

 

Aspiro con estas valoraciones y consideraciones explicitas de la realidad 

venezolana, generar un imaginario de visión para configurar ideas que plasmen, 

según Dilthey (2005) una cosmovisión  personal y de pertinencia para otros, que 

sean de utilidad en la creación de propuestas en el marco sociopolítico y 

educativo de Venezuela desde las vivencias, haceres y quehaceres de la vida 

cotidiana. 

 

El Marco Legal y la Educación como Derecho Humano 

 

En la convergencia sociopolítica y educativa venezolana, desde la normativa 

jurídica se aspira comunicar para su entendimiento y comprensión la máxima 

expresión de vinculación del deber  ser educativo, reflejado en la pertinencia 

social de una escuela liberadora, sustentada en un marco legal que garantice 

políticas educativas emancipadoras impulsadas por un Estado que si “es 

democrático, la orientación de la escuela necesariamente tiene que ser 

democrática” (Prieto, 2006, pag.27). 

 

En Venezuela la orientación democrática de la escuela, debe estar sustentada en 

un marco legal eficiente de participación popular, donde la sociedad reconozca y 

acepte a la educación como un derecho humano de identidad protagónica y 

democrática, tal como, lo resalta la Constitución Nacional de la República 

Bolivariana de Venezuela (CNRBV, 1999) en el capítulo VI concerniente a los 

derechos culturales y educativos. 
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La visión para el desarrollo educativo y tecnológico del país, necesariamente 

tiene que ser de inclusión y participación colectiva, tiene legitimidad, dado que, 

“la educación es un derecho humano y un deber social fundamental, es 

democrática, gratuita y obligatoria” (CNRBV, 1999, Articulo.102).He aquí por 

qué, en Venezuela la educación es contextualizada como un deber social del 

Estado, que debe ser, de participación protagónica y democrática, para la creación 

de conocimiento humanístico y científico, que conlleve al resarcimiento social y 

potencie la identidad nacional. 

 

El desarrollo humanístico y científico se nutre del trabajo como factor de 

producción, ya que es cierto que, la educación es el núcleo de capacitación de la 

mano de obra. En efecto, resulta oportuno plantear que las instituciones y centros 

educativos oficiales y privados, según lo planteado en la Ley Orgánica de 

Educación (LOE, 2009) deben estructurar un proceso de enseñanza y aprendizaje 

que logre presentar a la sociedad a un sujeto formado y educado integralmente. 

En efecto, la educación “promueve la construcción social del conocimiento, la 

valoración ética y social del trabajo, y la integralidad y preeminencia de los 

derechos humano” (LOE, 2009, Articulo.14). 

 

En el ámbito democrático de la educación como derecho y deber social, la escuela 

venezolana debe ser protagonista de un proceso colectivo de participación social, 

comunitaria y estudiantil, dado que, en “las instituciones y centros educativos en 

los diferentes niveles y modalidades del Sistema Educativo se organizarán 

consejos estudiantiles” (LOE, 2009, Artículo.21). Para promover la formación, 

participación y organización protagónica en un ambiente de paz, tolerancia y 

respeto. En este propósito, el proyecto de Ley de los Consejos Estudiantiles 

(PLCE, 2011) establece la convergencia de los consejos estudiantes, a través, de 

la “legitimación de los comités de trabajo constituidos por el órgano integrador y 

las unidades de gestión financiera y contraloría social” (PLCE, 2011, Articulo.7). 

Es pertinente resaltar que la (LOE, 2009) contempla que los consejos 

estudiantiles actuarán conjuntamente con la comunidad educativa y otras 

instancias de organización educativa para la convergencia de proyectos 

educativos y comunitarios en pro del crecimiento y desarrollo integral de la 

familia, la escuela y la comunidad en el ejercicio de “sus derechos y deberes 

como seres sociales, en un clima democrático, de paz, respeto, tolerancia y 

solidaridad” (LOE, 2009, Articulo.21). 

 

En el orden de las consideraciones anteriores, es necesario que el Estado 

venezolano, constitucionalice,  promocione y difunda políticas y estrategias que 

conlleven a lineamientos educativos competitivos, que correspondan a la realidad 

sociocultural del entorno del educando y que pertenezcan  a un imaginario 

colectivo de visión educativa liberadora y transformadora de nación, que genere 

una ruptura con los esquemas jurídicos de la instrucción tradicional, reproductora  

y estandarizada del ser.   
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La Escuela y el Hecho Social Educativo 

 

La problematización de nuestra realidad educativa, debe ser estudiada y 

reconstruida desde visiones diversas y complejas interpretando y comprendiendo 

al hecho social educativo como espacio integral de la sociedad, en este sentido, 

es necesario profundizar los aspectos más vulnerables del hecho escolar y de su 

acontecer familiar y comunitario; ya que, las realidades educativas están 

inmersas en  un campo de racionalidad  teórica reproductora tal como la interpela 

Freire (2010) en el contexto de la educación bancaria, que crea “seres para otros” 

y no “seres para sí” generándose  mecanismos dominantes en base a  la 

imposición de modelos educativos, vivenciados y escenificados  en los 

postulados de la pedagogía del oprimido.  

 

En la interpretación y comprensión del hecho social educativo, resulta oportuno 

señalar, tal como, lo connota Durkheim (1993) que la escuela es la fuente 

primaria para la socialización y formación, pues, representa un lugar de 

encuentro cultural para la afectividad y el aprendizaje que repercute en las formas 

expresivas y en la sensibilidad del sujeto. Dado que, el sujeto se nutre para la 

convivencia social, fortalece su identidad cultural y social, por lo cual, tiene la 

posibilidad de vivir su realidad y convivir con los otros para emprender procesos 

de transformación social. En este propósito, Tunnermann (2000) resalta que para 

lograr que la escuela sea un espacio de formación y socialización del sujeto, debe 

estar visionada en el emprendimiento dialógico de posibilidades democráticas 

creadoras intersubjetivas, que converjan al desarrollo humano sostenible que 

permita el resarcimiento colectivo, logrando disminuir los desequilibrios en el 

sistema educativo, así como, la exclusión y la intolerancia. 

 

La escuela en su contexto comunitario debe ser el principal espacio sociopolítico  

y cultural, que garantice la formación del sujeto no solo respetando, si no, 

valorando sus  haceres y quehaceres  reflejados en su cotidianidad, de esos 

acontecimientos transcendentales que marcan su historia de vida; que es lo que 

Lukács (2013) resalta como la ontología del ser social, por tanto, el sujeto 

cuestiona su existencia, interpela y es merecedor de un desarrollo de vida 

sostenible en convivencia colectiva con los otros. 

 

La escuela forma parte de una actividad de desarrollo humano que debe  generar 

transformaciones en la vida económica y social, también es comprobable, que la 

escuela está presente en  una sociedad industrialista, de orden evolutivo 

instrumental; que responde a intereses ideológicos de dominación y que la misma 

no está atendiendo los desafíos del desarrollo humano sostenible; por lo  cual, 

urge una refundación  de la escuela que sea atractiva para el sujeto como colectivo 

social y por ende que responda y satisfaga  los intereses  familiares y 

comunitarios. 
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Refundar la escuela, es pensar la transformación social, romper con la 

racionalidad memorística de los contenidos para cuantificar los pensamientos, es 

dar paso, al pensamiento cualitativo transformador, donde es determinante el 

apoyo y acompañamiento  del docente que manifieste preocupación por un  

aprendizaje compartido y colectivo, que  tenga correspondencia amorosa  con el 

sujeto  y con las necesidades priorizadas de su realidad. 

 

En el marco de refundar la escuela, Lárez (2012) formula importantes 

concepciones de la realidad educativa, que permiten reaccionar ante la eminente 

amenaza que atraviesa la escuela de hoy y de la postura formativa que el docente 

debe tener en este mundo economicista, donde debe ser líder capaz de contribuir 

con el desarrollo del sistema educativo, investigador para elevar los niveles de 

matrícula escolar, conciliador para bajar los índices de violencia escolar, 

pedagogo para identificar  lo que siente y padece el estudiante, en sí, un docente 

emancipador  capaz de diagnosticar situaciones y priorizar soluciones que estén 

al alcance de sus herramientas  para contribuir a transformar la dinámica que 

exige la realidad educativa en torno a la familia y a la comunidad.  

 

Un docente emancipador para la transformación social, se nutre de los aportes 

teóricos de los representantes de la teoría crítica, en el caso de McLaren (2000) 

a través de la pedagogía critica reflexiva, Giroux (2004), en base a la teoría de la 

educación ciudadana y Morin (1999), en términos de la dialógica democrática, 

aportes que concretan y grafican  a un sistema educativo venezolano instaurado,  

donde sus procesos están permeados por esa racionalidad instrumental criticada 

y sustentada teóricamente, racionalidad que sustenta un modelo económico, 

socio educativo y político, en el contexto economicista e instrumental capitalista 

dominante  que, hace de la educación un instrumento de la individualidad social 

como resalta Nietzsche (2004) al formar al sujeto para un hecho social educativo 

objetivado en la configuración de una conciencia rebaño. 

 

La educación se ha caracterizado como una producción en serie de individuos 

educados y formados eminentemente individualistas. De allí que, Lanz (2001) 

desde su criticidad a la racionalidad capitalista resalta  la promoción de la 

educación popular y la resistencia cultural, para la concienciación del sujeto ante 

la acción dominante de la  transnacionalización instrumental del conocimiento, 

que se expresa en la formación de seres para ser dominados por otros, esta 

situación ha condenado indudablemente a  la sociedad a un estado de sumisión  

educativa y política, desde un orden evolutivo  que responde a la imposición  de 

políticas públicas establecidas por el Estado, emanadas de países desarrollados, 

a través, de organismos internacionales que orientan el rumbo hacia la 

dependencia y rompen con la identidad cultural, la criticidad y la emancipación 

del ser. 

 

Esta realidad es un hecho educativo pluralizado, enmarcado en el desarrollo 

histórico social de los países latinoamericanos y de manera muy particular en la 
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historicidad venezolana, que estatiza a la educación como heredera y coheredera 

de todo lo que se cuestiona en torno a nuestra raíz emancipadora y libertaria, 

desde el descubrimiento de América, la guerra de independencia y todo nuestro 

devenir como sociedad democrática, participativa y protagónica. 

 

Reflexión Conclusiva de la Sociopolítica y la Educación  

en la Vida Cotidiana 

 

La investigadora pretende divulgar de manera conclusiva una reflexión crítica de 

los hallazgos correspondientes, que evidencian en Venezuela, la confrontación de 

dos modelos ideológicos con propuestas marcadamente diferenciadas en lo 

político y económico. Así pues, producto de la confrontación se ha esparcido un 

reposicionamiento de Venezuela, caracterizado por profundos desequilibrios 

ilustrados en la vida cotidiana, que permean a la escuela como espacio social 

garante de la educación como derecho humano y al Estado como agente del deber 

social educativo. 

 

En Venezuela la orientación democrática de la escuela, debe caracterizar a la 

educación como hecho social, en efecto, debe estar sustentada en un marco legal 

eficiente de participación popular, con visión holística de la escuela como un 

espacio social educativo y de formación para la transformación social. Donde la 

sociedad reconozca y acepte a la educación como un derecho humano, para que, 

desde la escuela se epicentren rupturas a ese sistema jurídico educativo que 

tradicionalmente ha estandarizando y modelado al sujeto como actor social. 

 

En Venezuela, es  de gran utilidad espacial y temporal, una visión humanística y 

científica colectiva, eficiente de inclusión y equidad estadal, familiar y 

comunitaria, sustentada en la educación popular, analizada por  Freire (2010) de 

forma sociológica, política y de significancia filosófica, para ver en la escuela a 

esos sujetos  que con conocimiento humanístico y científico, emprenden  cívica 

y responsablemente la transformación social en base a una creación permanente 

teórica-práctica y  práctica- teórica. Así pues, contribuyen a que emerja la 

conciencia social y la emancipación colectiva, donde el sujeto es reconocido por 

su capacidad de discernir los procesos aprendidos, calificando y legitimando sus 

potencialidades intelectuales y de saberes populares.  
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“…No pondré manos a la 

obra sino a la pluma, y en 

vez de hacer lo que 

conviene, me esforzare a 

decirlo,…”(p.25) 

Rousseau. 

 
Resumen 

 

De manera general, el tema de la infancia en la educación ha tenido una mayúscula atención. En 

todos los tiempos del ser humano se han generado visiones teóricas, tanto de la infancia en sí, 

como de lo relacionado con su crianza y su formación. Lo primero, en tanto concierne al núcleo  

familiar; lo segundo, como responsabilidad en la que se ve involucrada la sociedad. Quizás, ha 

sido en el pensamiento moderno, que se han producido vertientes sobre lo que la infancia y la 

educación son. En esta perspectiva, se intentará un ensayo que vincule infancia, crianza y 

formación, concebido desde las ideas de Jean Jacobo Rousseau,  en parte de su libro: Emilio o de 

la educación. Al final, se trata de volver a Rousseau, a sus ideas, desde la vertiente de la infancia, 

como un asunto de actualidad siempre en desarrollo. 

Descriptores: niño, crianza, formación, sociedad, familia, Rousseau. 

 

Summary 

 

In general, the theme of childhood in education has had a great attention. In all the times of the 

human being, theoretical visions have been generated, both from childhood itself, as well as from 

what is related to its upbringing and its formation. The first, insofar as it concerns the family 

nucleus; the second, as a responsibility in which society is involved. Perhaps, it has been in 

modern thinking that there have been aspects of what childhood and education are. In this 

perspective, we will try an essay that links childhood, upbringing and education, conceived from 

the ideas of Jean Jacob Rousseau, in part of his book: Emilio or education. In the end, it is about 

returning to Rousseau, to his ideas, from the perspective of childhood, as a matter of actuality 

always in development. 
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Descriptors: child, upbringing, formation, society, family, Rousseau. 

 

Desde el momento en que la mujer sabe o es informada que posee un feto en su 

vientre, esta se prepara psicológicamente para la aceptación o no de dicha 

información, para tomar la decisión o bien de someterse a un procedimiento para 

expulsar el feto, o por el contrario  acepta asumir llevar en su vientre por un lapso 

de nueve (9) meses que es lo natural,  al cual  se le hablara, (sin saber si escucha), 

al que se sobará sin tocar su piel (sin saber si siente), lo que si se sabe a ciencia 

cierta es que crecerá o morirá por causas naturales o violentas. 

 

Este feto, cuando abandona el claustro de protección placenta dentro de su madre, 

se le considera, de acuerdo a términos médicos, como un niño y por la sociedad 

un bebe, el cual desde su nacimiento estará al cuidado de sus padres, quienes lo 

formarán y hasta deformarán a nivel corporal, ya que, como lo plantea Rousseau 

(1817), el mismo es fajado, vestido, para impedir movimientos, que generan 

daños posteriores en el niño, “La inacción y el apremio en que retienen los 

miembros de un niño no pueden menos de perjudicar a la circulación de la 

sangre … de estorbar que se fortalezca y crezca la criatura…” (p. 12) 

constituyéndose  así a un ser torpe en todos los sentidos.  

 

Esta tortura al cual es sometido el niño desde su nacimiento por decisión y amor 

de la madre, es justificado por un razonamiento inocuo relacionado con 

protección tendiente a impedir que el niño se afecte el ombligo, realice 

movimientos que generen malformaciones de miembros, sin tomar en cuenta que 

el niño necesita “dilatar y mover sus miembros” (p.12) los cuales han estado 

comprimidos por un largo periodo “tiempo de gestación” etc.,  esto por una parte 

y por otra el cuidado extremo de la madre, padre, hacia su hijo, quienes no 

permiten que se desenvuelva plenamente, es decir explore, por que solo se debe 

conservar, como un relicario de iglesia, donde no se le permite un goce pleno de 

vida, se restrinja  su intranquilidad por querer tocar, sentir objetos, cosas, y hasta 

explorarse el mismo, pareciera que estos adultos responsables de su cuidado 

consideran que esté toda la vida será un niño, nunca crecerá o como lo plantea  

Kant (2004) se prepara solo para la inmadurez, en el que no se ve al niño fuera 

de los espacios de crianza, teniendo esto como consecuencia la poca preparación 

para la vida, donde el niño, adolescente, adulto no sabe que actitud asumir frente 

a una situación determinada,  donde la “inestabilidad de las cosas humanas” (p. 

10)  no estuvieron presentes en su crianza, pues se obvio la enseñanza para 

conservarse a si mismo y “ …aguantar los embates de la mala fortuna, a arrostrar 

la opulencia y la miseria…” (p.10); los planteamientos antes descritos nos hacen 

formularnos la siguiente interrogante ¿qué tipo de crianza racional se está 

generando en nuestros tiempos? , donde los tradicionalismos absurdos aún 

subsisten.  

 

En otro orden de ideas pero relacionado al hilo discursivo que se está 

desarrollando, la figura de la madre que concede, entrega, da, a su hijo a otro 
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particular, extraño o no, toma gran significación en el primer Libro del Emilio 

donde ese particular toma el nombre de “nodriza”, la cual es denominada “madre 

de leche”, quien se encarga del cuidado de este niño, todo ello motivado a que la 

madre desea recuperar su libertad, su tiempo, su libertinaje, el ocuparse de sí 

misma, estando clara que posee una obligación para con sus hijos, pero que tal 

labor no es valorada ni por ella ni por el padre del niño, y esto no solo abarca el 

aspecto de amamantar al niño, ya que por razones biológicas puede o no 

amamantar, e indiferentemente puede el niño recibir de otra mujer la leche que 

su madre no puede suministrarle (siempre y cuando este completamente sana), 

pero no así “la solicitud maternal” (p.15), la cual fue cedida por voluntad propia 

de la madre, pero que está para evitar el desprecio de su hijo llegado un 

determinado tiempo en que observa, siente como su propio hijo se avalancha a 

los brazos de su cuidadora, y hasta llora por ella más que por la mujer que lo trajo 

al mundo, es desprendido el niño hasta de manera violenta de está cuidadora, 

quizás por celos, análisis de la situación que ella misma origino, donde el 

recuperar el amor de su hijo será un trabajo de escalada de montañas, contra 

tiempos nublados, donde puede obtener por el contrario no amor sino un hijo 

cruel, déspota, incapaz, arrogante,  poco agradecido como lo fue ella con la 

cuidadora de su hijo, todo esto como consecuencia de la enajenación de su 

derecho maternal para con su hijo.  

 

Todo lo descrito, relacionado con la crianza, cuidos, no aceptados por la madre, 

constituye el epicentro de todo orden y desorden de “los afectos naturales”, donde 

la familia, la hermandad, felicidad, vínculos entre familiares, y aceptación de 

extraños, felicidad, demarcaran la vida de ese niño en familia. 

 

Las obligaciones no son solo de la madre por ser quien gesta y pare; por el 

contrario, en una familia tanto el padre como la madre poseen deberes y 

compromisos, en el cuido, conservación del niño en el mundo, pero para ello es 

indispensable que cada uno de ellos tenga funciones bien delimitadas, a fin de 

poseer una crianza para la vida, donde no solo se le consienta, arrulle, se le brinde 

cobijo, manutención, asimismo  se le enseñe a vivir y trabajar en torno a su 

felicidad, la cual será la felicidad de toda la familia, labor esta que debe 

emprenderse desde que el producto de la concepción es nacido vivo, hasta que se 

haga hombre, donde la crianza y solicitud maternal que el hijo le realice a la 

madre biológica y no a la “madre de leche” sea dado, para que así se pueda educar 

un ser apegado a la unión familiar.  

 

Todo esto involucra, igualmente, a la figura paterna, quien tampoco de acuerdo a 

los planteamientos de Rousseau, debe delegar la educación de un hijo en un 

extraño, que puede ser a la vez conocido o no, ya que  quien desea realmente el 

bien para un hijo es su propia sangre, pues se puede correr el riesgo de que la 

educación y/o crianza sea mala puesta en manos de un no consanguíneo; tanto el 

padre como la madre deben hacerse amar de forma natural por el producto de su 

amor, de allí pudiéramos inferir que inicia la verdadera educación. Es importante 
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descartar en este punto en particular, que toda familia constituida por padre y 

madre, deben otorgarle, darle los mismos cuidados a todos los hijos, sin distingo 

de ser unos de mayor o menor de edad, sexo, y hasta condición de salud, pues 

todos merecen iguales atenciones que otros, significa que todos deben ser iguales 

para ellos, y merecedores del mismo amor; no obstante, existen muchas familias 

donde el amor es dado solo al menor de los hijos, por ser mas débil, o el más 

obediente, por que el desobediente solo merece el castigo, o se debe premiar solo 

al que obtiene mayores calificaciones, situación está que lo observan y sienten 

espiritualmente y sentimentalmente los hijos que son objetos de menores 

atenciones y amor.  

 

En este punto en particular es indispensable señalar los planteamientos de 

Rousseau quien  indica que ante la presencia de dos hijos donde uno sea 

enfermizo y el otro no, el se encargaría solo de enseñar a vivir y educar  al capaz, 

y no al “inútil” al que se debe “resguardar de la muerte”, pues considera que es 

una pérdida de tiempo, y este sería un “acto de caridad” que él no asumiría, ya 

que son seres que poseen almas frágiles, que solo vivirán por medio de 

medicamentos, que a razón del autor solo logran que los hombres – esqueletos – 

 portadores de muerte, sean sujetos andantes de poco: animo, aliento, donde la 

desesperación, tristeza, y soledad, acaban con su humanidad tarde o temprano, 

ya que la vida para ellos no vale la pena. Quizás este planteamiento y hasta forma 

de actuar frente a un hijo para muchos seres humanos  sería un acto de maldad, 

rechazo y hasta de inhumanidad, por cuanto ese niño no pidió llegar a la vida 

(nacer) de esa forma.  

 

Tomando en cuenta los planteamientos de Rousseau, considero particularmente 

que el autor solo se crea y recrea un mundo, su mundo de perfección, por así 

llamarlo, ya que el hijo que el criaría debía ser sano, robusto. Este autor se aparta 

muchas veces de las realidades de las familias, quienes poseen un miembro  

enfermizo, donde la figura del padre no existe, o solo existió para dejar 

embarazada a una mujer, donde la figura del preceptor nunca se materializará. 

Claro está, que Rousseau en su obra del Emilio explana todo lo que el sería como 

preceptor de un niño  ideal, quien lleva por nombre Emilio, a quien el solo crió 

en hojas de papel. El Emilio solo fue producto de un imaginario, de, quizás, un 

padre frustrado, quien abandona a su familia, y quien, quizás, busca el perdón de 

sus lectores a través de una obra donde  describe que haría él con un hijo, cosa 

que no hizo en la vida real. Aunado a ello, cabe resaltar la respuesta que 

asumimos: el autor es discriminatorio con el sexo femenino esto resulta de las 

interrogantes ¿Por qué su hijo es varón?, ¿por qué los preceptores son siempre 

varones?, dejándose sentado que la mujer solo se debe a la “vida doméstica”.   

 

A manera de continuar con parte del entramado del primer libro del texto Emilio 

o de la Educación, resaltaré el punto referente al preceptor, quien no es más que 

el padre, quien como ya se mencionó, posee funciones, tareas que cumplir con su 

hijo, entre las que se enmarcan: alimentación y educación,  tareas estas que solo 
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debe cumplir quien pueda asumir la labor de ser padre, y quien solo permitirá que 

su hijo acuda a la formación en la escuela cuando lo considere haber formado, 

enseñado a ser  hombre.  El autor no señala una edad determinada en la que el 

niño deba acudir a la escuela, pues se  considera que es el mismo preceptor quien 

sabrá si el niño ya es hombre o no, así mismo deja por sentado que esté  deberá 

convertirse primeramente en  “compañero” de su hijo, yo diría su cómplice, el 

preceptor tanto como la madre deben estar claros tal como plantea el autor in 

comento que la educación del niño, joven, adolescente, adulto inicia desde el 

nacimiento, ya que la instrucción inicia sin que el niño allá  aprendido hablar y 

escuchar.  

 

En cuanto a la formación, y cuidados que señala Rousseau, dependerán 

básicamente del no desprendiendo del padre para con su hijo. Este autor enmarca 

toda la crianza del niño bajo una educación natural, la cual inicia desde el 

nacimiento, y que abarca sus sentires,  su acercamiento con cosas y eventos, así 

como de los cuidados no obsesivos, más bien de la permisibilidad de la libertad 

del niño, igualmente establece cuidados que van desde alimentación, higiene, que 

serán parte de las rutinas diarias del niño. 

 

La educación del niño está basada igualmente en el núcleo familiar, la cual 

impactará, de forma positiva o no, en esté,    cuando las obligaciones: de la mujer 

para con su conyugue e hijo sean asumidas, tanto como las responsabilidades del 

preceptor, convertirán al niño en un sujeto armónico, tolerante, fuerte, robusto, 

educado, con apego familiar, o, por el contrario, un ser inútil, inadaptado, 

violento, tirano, por la irresponsabilidad de los padres en la asunción de sus roles, 

así como la asunción de las responsabilidades por parte de uno solo de los padres.   

 

El autor considera que mientras más tardío sea la entrega o mejor dicho el 

contacto del niño con la sociedad, la escuela, este será un ser humano puro, limpio 

y no contaminado. 

 

Así mismo el autor deja por sentado que el niño nace bueno y que es el contexto, 

y las malas decisiones de sus padres, cuidadores los que “ejercen influencias 

negativas sobre él”.  

 

Para concluir este ensayo, considero que es fácil construir recetarios para que 

otros padres y madres lo pongan en práctica, cuando cada familia posee sus 

propias particularidades, donde muchos niños son dejados al cuidado de una 

“madre de leche” ya que la madre biológica debe cumplir con obligaciones 

laborales, donde el padre no existe, o solo fue participe para embarazar a la mujer; 

o el padre asume responsabilidades propias de el y las de la madre,  donde se deja 

a las madres quienes no pueden darle igual amor a otros hijos por razones 

relacionadas a edad, enfermedad, economía.  

 

Así mismo, se considera que es sabio dar consejos a otros cuando se ha dejado 
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en manos de particulares  los cuidados de los hijos propios ¿Por qué razón 

Rousseau? 

 

Cerrare mis dichos y pensares con palabras de Rousseau: “…vivir no es respirar, 

es obrar; es hacer uso de nuestros órganos, de nuestros sentidos, de nuestras 

facultades, de todas las partes nuestras, que nos dan el sentido de nuestra 

existencia” (p.42) 

 

Referencias 

 

Kant, Inmanuel. (2004)  ¿Qué es la Ilustración?. Barcelona: Alianza Editorial. 

Rousseau, Jean Jacob. (1817). Emilio o de la educación. Tomo I. Burdeos: 

Imprenta de Pedro Beaume.  

 

  



 

203 

 

HumanArtes. Revista Electrónica de Ciencias Sociales y Educación 

Año 7,  N° 13, julio – diciembre 2018 

www.revista-humanartes.webnode.es 

Recibido: 13/4/2018 

Aprobado: 28/6/2018 

 

LA ESCUELA COMO CENTRO DE ACOGIDA 
 

Carmen A. D´Arthenay León 

Ministerio del Poder Popular para la Educación 

Escuela Básica “Barrancas”. Directora. 

darthenay_katty @hotmail.com 

 
Resumen 

 

El ámbito de estudio al que trata el presente artículo, refiere a la condición de la escuela como 

centro de acogida. Resulta así propicio definir esta como el conjunto de procesos que se realizan 

al principio y/o en el transcurso del curso escolar en atención a la formación integral del niño y 

la niña. De esta dependerá, en parte, el clima de confianza y convivencia y, como consecuencia, 

el éxito del alumnado. El propósito abordado se orienta en destacar la condición afectiva e 

integradora de los centros escolares como parte del desarrollo formativo; tratando como aspectos 

de desarrollo la perspectiva histórica de la institucionalidad y la acogida social, así como los 

rasgos culturales y sociales de esta. La importancia radica en la naturaleza socio-afectiva de la 

escuela, el vínculo ético-moral desde el cual es acogido el estudiante y la institucionalidad del 

amor y el afecto. La conclusión, demuestra que una escuela como centro de acogida es un 

ambiente en el que todas y todos se sienten a gusto, se acepta al otro con  sus diferencias, pues 

de ello trata la educación, de socializar al sujeto y hacerlo inmerso en la complejidad de su entorno. 

PALABRAS CLAVES: escuela, proceso de acogida, comunidad educativa, diversidad, 

convivencia. 

 
Abstract 

 

The scope of study referred to in this article refers to the condition of the school as a reception 

center. It is thus propitious to define this as the set of processes that are carried out at the beginning 

and / or in the course of the school year in attention to the integral formation of the boy and the 

girl. On this will depend, in part, the climate of trust and coexistence and, as a consequence, the 

success of the students. The purpose addressed is focused on highlighting the affective and 

integrative condition of schools as part of the educational development; treating as aspects of 

development the historical perspective of the institutionality and the social reception, as well as 

the cultural and social features of this. The importance lies in the socio-affective nature of the 

school, the ethical-moral bond from which the student is welcomed and the institutionality of 

love and affection. The conclusion shows that a school as a center of reception is an environment 

in which everyone feels at ease, the other is accepted with its differences, because it deals with 

education, socializing the subject and immersed in the complexity of your environment. 

KEY WORDS: school, welcoming process, educational community, diversity, coexistence. 
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Introducción 

 

La acogida es un protocolo de actuaciones cuyo objetivo es facilitar la 

adaptación de los niños y niñas en un escenario de amor, paz, tolerancia, respeto, 

equidad. Simboliza sin lugar a dudas, un entorno en el cual el niño y la niña se 

sienten a gusto no solo con la escuela, sino consigo mismo, porque el contexto 

les permite generar confianza, motivación y eleva su autoestima. Por ello, la 

escuela no puede comportarse como una estructura fría que solo repara en los 

saberes a veces estériles e inservibles. Desde esta realidad. La llegada del niño 

al colegio debe emprenderse bajo un contexto de alegría que despierte en el 

educando sensaciones de afecto y de integración. Así, los valores humanos 

dejarán de ser concebidos como una estructura teórica y pasarán a convertirse en 

la cotidianidad misma a partir del ser, hacer, conocer y convivir. 

 

Es necesario hacer mención de que la acogida es una permanente configuración 

que se precisa en todas las dimensiones y en todos los contextos. Bajo esta lógica 

de razonamientos, esta no es una acción extracátedra o extracurricular, sino que 

se presenta como un hecho continuo, como un hábito permanente que se 

construye de forma progresiva. 

 
En un ámbito más aproximado al contexto escolar, se entiende por acogida, el 

recibimiento y hospitalidad que ofrece la comunidad educativa (profesorado, 

alumnado y familias que ya están trabajando y/o participando en el centro 

educativo) a todas las personas que se incorporan por primera vez al centro: 

alumnado y sus familias, profesoras y profesores nuevos y personal de apoyo. 

Así; se destaca que una  convivencia armónica influirá positivamente sobre la 

construcción de la personalidad de nuestros alumnos y alumnas. 

 

Como antecedentes históricos que determinan la avanzada del contexto temático 

descrito, se presenta el pensamiento de Castoriadis y Duch donde se exalta que 

el hombre no crea las instituciones solamente para convertirlas en albergue, sino 

que son creadas para que se conviertan en estructuras de acogida, en este sentido 

encuentra su horizonte de bien y de trascendencia, además dichas instituciones 

deben asumir su presente y abocarse a su revaloración como institución de una 

condición humana y que esté a la altura de la época.  

 

De este modo, el objetivo se centra en analizar las perspectivas teórico-

conceptuales que describen a la escuela como centro de acogida. 

 

La trascendentalidad que reviste este neurálgico y significativo tema se hace 

sentir desde un espacio de análisis, reflexiones e interpretaciones en los cuales 

se perfila la acogida escolar como parte de las políticas institucionales en la 

escuela. Acogida esta que va más allá  de un recibimiento protocolar y se adentra 

en una visión en la cual se genera un entorno que hace al niño sentirse a gusto y 

por supuesto ello repercute notablemente en su desenvolvimiento afectivo, 
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cognitivo y social. De allí, que el principio teórico de acogida no solo se limita 

al niño y la niña, sino que también aborda, el contexto familiar y social. En la 

medida que la escuela se perfile como un ambiente de paz e inserción abierta, se 

logrará un trabajo más eficiente y efectivo. Los contenidos a desarrollar para 

lograr el fin previsto; parten con las instituciones como centros de acogida… 

Una mirada a su desarrollo histórico, La acogida como rasgo social y cultural en 

las escuelas. 

 

Las Instituciones como Centro de Acogida… Una Mirada a su  

Desarrollo Histórico 

 

Abordar el tema de las instituciones como centro de acogida es abrir el debate 

sobre el ser humano en tanto ser histórico y social. Sobre este ámbito las 

instituciones aparecen enmarcadas como espacios históricos y sociales 

destinados a proveer  el sentido de las diferentes y transformadas acciones 

humanas en un tiempo históricamente establecido. Lo que lleva a afirmar que en 

la historia del hombre la institución educativa se da como una imagen de 

construcción de su carácter histórico y social. 

 

Revisando los ámbitos epocales que definen momentos de la institución tenemos 

en la edad media la iglesia y su principio configurador de las instituciones 

universitarias sobre la base del gran avance humano y cultural de Europa. Sobre 

este principio asume el estudio de las ciencias y el arte, la razón y la fe forman 

el acorde estructurador del concepto de institución y como tal del hombre. Sobre 

este relato vale la cita de Juan Pablo II (1998), que dice que “la fe y la razón son 

como las dos alas con las cuales el espíritu humano se eleva hacia la 

contemplación de la verdad” 

 

Con esto vemos que en el siglo IV nacen en los monasterios las primeras escuelas 

e instituciones que tuvieron gran influencia en Europa como San Martín de Tour, 

San Gall, Corvie y Monte Casino, establecidas principalmente para la formación 

de monjes, así como también estudiantes externos.  

 

El siglo VI abre un escenario particular, los obispos fundan centros educativos 

en las ciudades cercanas a sus catedrales, estas fueron llamadas escuelas o 

estructuras episcopales donde se ofrecía la más avanzada educación posible. 

Entre ellas se destacan la universidad de Chartres, Colonia, Viena, entre otras. 

Ahora bien, tanto las escuelas monásticas como las instituciones episcopales 

compartieron un mismo programa de estudio, las enseñanzas de las siete artes 

liberales el trívium compuesto por la gramática, la retórica y la dialéctica; y el 

Quadrivium compuesto por aritmética, geometría, astrología y música, todas 

ellas vinculadas al ejercicio de servir como centro de acogida a quienes 

ingresaban a estas instalaciones y en su condición, asumir la formación del ser 

humano desde la razón y la fe. 
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Sobre esta idea de acogida que emana de este siglo podemos nombrar el monje 

y antropólogo Lluis Duch pensador de este tiempo que trabaja esta idea de 

resignificar la visión de institución. En estas reflexiones: 

las estructuras de acogida implican una función vital pues ellas 

constituyen el marco en cuyo interior el ser humano puede 

hacer uso de aquellas teodiceicas prácticas que tienen la virtud 

de instaurarse en medio de la provisionalidad  y novedad de la 

vida cotidiana. Por eso el hombre depende de manera 

importante en su transitar del mundo, del acogimiento recibido 

en los caminos de la vida. Lo que lleva a decir que las 

estructuras de acogidas han sido determinantes para el 

desarrollo orgánico en todas las etapas que ha recorrido la 

historia de la humanidad. (Ver: Castellanos, 2014, p. 147) 

 

Esto lleva a intentar interpretar al hombre sobre ese tejido que lo configura, que 

lo acoge. Y en esta interpretación el hombre se muestra en su dimensión de lo 

sensible, de lo pulsional con su carga humana en construcción. Donde lo humano 

aparece registrado en capacidad de imaginar, imagina parte de su tiempo y su 

tiempo es el hilo de la conciencia humana. Lo que quiere decir que la 

imaginación transforma las sensaciones en percepciones y figuras, con la ayuda 

del lenguaje verbal que actúa como articulador racional y sensible de todo lo que 

percibe e imagina. 

 

Esto coloca el debate sobre las instituciones cuya historia está ligada a un modo 

de producción que determinó un modo de concebir al hombre como cuerpo para 

la producción y la competitividad. En este plano tenemos a un pensador: 

Castoriadis, filósofo y psicoanalista en cuyo análisis se presenta una visión 

global de la economía basada en la teoría llamada “teoría de los costos 

comparativos” cuyo fundamento se encuentra centrado en la crisis que existe en 

los países europeos debido al capitalismo (Cfr.: Araneda, 1993, p. 445), . Un 

capitalismo cuyas fuerzas económicas determinan las lógicas dominantes de las 

instituciones. Lógicas que se concretizan en dispositivos de encierro donde 

circula la vida del hombre interpretada desde los significados que operan en el 

modo de producción capitalista. Lo que implica que la pregunta por la vida lleva 

el sello de reproducción de un capital cultural. 

 

Teniendo como punto de referencia el pensamiento de Castoriadis y Duch el 

hombre no crea las instituciones solamente para convertirlas en albergue, sino 

que son creadas para que se conviertan en estructuras de acogida, en este sentido 

histórico encuentra su horizonte de bien y de trascendencia, además dichas 

instituciones deben asumir su presente y abocarse a su revaloración como 

institución de una condición humana y que esté a la altura de la época. Lo que 

significa visto del pensamiento de Castoriadis que existe una crisis antropológica 

alrededor del tema de institución dado que la escuela está completamente 

deformada en todos los niveles: familiar, social, estructural y cultural. 
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Castoriadis recuerda a los docentes que se debe tener sentido de pertenencia por 

la institución y que se debe amar lo que se hace especialmente a los niños. 

Expresa que se debe tener presente el amor y el cariño. El niño no debe asistir a 

la escuela de manera obligada, ni por presión, porque mientras más cariño recibe 

en la escuela mejor será; ya se siente amado y nacerá en ellos el interés de ir a la 

escuela y formarse. 

 

Esta realidad también ha preocupado a la comunidad especialista en el 

psicoanálisis, por cuanto para algunos psicoanalistas existen instituciones 

educativas con personal muy preparadas que imparten las clases, que “enseñan, 

que las dirigen, psicoanalizan, fundan instituciones y ejercen en ellas funciones 

jerárquicas, políticas, económicas, terapéuticas y en ocasiones todas a la vez” 

(Kaes y otros, 1989, p. 22) pero que en conclusión trabajan sin diván. La 

institución debe ser un lugar de encuentro y acogida, la educación debe ser 

impartida con sencillez, claridad, con amor, mostrando además afecto y cariño 

por el trabajo y las personas, debe causar un efecto gozoso y trascendental, del 

mismo modo desde el psicoanálisis cada asistencia al sujeto debe causar el 

beneficio o la cura que busca solucionarlo. La finalidad de este estudio 

psicoanalítico es poner en evidencia el orden propio de la realidad psíquica 

presentada en cada institución.  

 

Duch manifiesta que las estructuras de acogida juegan un papel de vital 

importancia en la educación ya que las mismas tienen un sentido de pertenencia 

histórica, en el cual acepta su presente y desafían su futuro, buscando de esta 

manera trascender con el paso del tiempo y no solo servir de centro de albergue 

para la comunidad en cuestión. En tal sentido las instituciones de acogida ayudan 

de manera eficaz y eficiente en el lugar en el cual estas hacen vida y no solo en 

cuanto a educación sino en un carácter más profundo como la toma de decisiones 

a lo largo de nuestra existencia. 

 

La Acogida como Rasgo Social y Cultural  

en las Escuelas 

 

Abordar la acogida escolar como rasgo social y cultural, invita repensar la idea 

de que esta, como instancia socio-formativa se ve influenciada por agentes 

diversos, así como también esta influye sobre otros. Ahora bien; es determinante 

comprender que se hace evidente la teoría del pensamiento complejo planteada 

por el escritor e investigador Edgar Morín (1999) quien describe lo siguiente: 

La complejidad de la realidad implica analizar el entorno y el 

contexto no desde su simplicidad aislada sino como un 

entramado articulado de elementos y agentes donde uno 

interviene sobre el otro a partir de una reacción en cadena. Así; 

no existen hechos aislados ni fenómenos desarticulados, sino 

que todo en sí mismo es un hecho, una realidad, una 
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integralidad (p, 48). 

 

Tomando en consideración los postulados de Morín, se abre paso a la necesidad 

de abordar la acogida escolar como complejo entramado donde intervienen 

múltiples factores, así; cuando se genera una acción sinérgica de la escuela en el 

recibimiento de los niños y niñas, esta se siente influenciada por los rasgos 

culturales, las actitudes, los estilos de vida y el código de valores que entraña la 

misma. Se denomina de esta manera que la realidad de la acogida institucional 

se siente determinada por los distintos elementos sociales en los que  está 

circunscrita la escuela. Los maestros reciben al niño, pero este es toda una 

estructura con virtudes y defectos, así ingresa al aula con sus actitudes, con sus 

temores, con sus sueños, con sus experiencias familiares y sociales en los que 

desde la misma hospitalidad se debe intervenir para su socialización.  

 

La escuela como espacio de acogida debe en todo momento contar con una 

estructura operativa y un plan de interacción social, ello implica que acoger al 

niño y la niña no es un hecho esporádica no deriva del azar y lo fortuito; sino 

que por el contrario debe sustentarse sobre una plataforma sólida en la cual el 

educando y su entorno familiar sientan el recibimiento cálido en todo su 

esplendor y se hagan sentir parte de la institucionalidad. Ello en consecuencia 

revierte un poderoso sentido de pertenencia y pertinencia. He allí la naturaleza 

originaria de hacer de los centros educativos un espacio de acogida  

En el ámbito escolar, cuando se habla de acogida se hace 

referencia tanto al recibimiento, que será lo más cálido posible, 

como a la organización de la respuesta educativa y al 

seguimiento de la misma. Esto, no siempre se realiza de la 

forma más adecuada por varias razones: aparecen centros con 

planes de acogida obsoletos y en algunos casos o no existen o 

no se ponen en funcionamiento; no existe una implicación total 

de toda la comunidad educativa en los procesos de acogida, 

siendo frecuentes las actitudes de asimilación, racismo, 

xenofobia, rechazo, los centros educativos no siempre cuentan 

con los recursos personales y materiales necesarios para 

atender educativamente a este alumnado; en muchas ocasiones, 

se observa un déficit en la formación del profesorado respecto 

a este tema. (Ibídem, p. 63). 

 

Puede notarse ante los planteamientos generados por el autor que la estructura 

escolar como espacio de acogida no se desarrolla de forma improvisada; por el 

contario, es un fundamento asociado a la planeación organizacional. De allí que 

los principios de la institucionalidad en el contexto de estas instancias cobre vida 

y se genere una praxis donde los docentes incluso sean preparados, capacitados 

y actualizados en las estrategias para el recibimiento y la atención permanente 

del niño y la niña. La acogida es así un espectro que trae consigo mecanismos 

técnicos y operativos que solo con una adecuada gestión se pueden emprender 
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recíprocamente. 

 

Por otro lado, lo sinérgico entra en escenario  tomando en cuenta que la 

institución no puede expresarse de manera aislada y desarticulada; debe existir 

conexión, articulación, comunicación y reciprocidad en un entorno de 

retroalimentación permanente. 

 

Si bien es cierto, la sociedad, todos los agentes y elementos que en la misma se 

desarrollan y/o gestan intervienen directamente en la escuela. De allí; que la 

acogida al niño y la niña deben responder a las conductas y actitudes 

aprehendidas desde la misma, es decir, que en la complejidad de lo social la 

institucionalidad de la escuela se ve influenciada. En este orden de ideas, 

Castoriadis (1975), afirma lo siguiente: 

Un imaginario social es una construcción socio histórica que  

abarca el conjunto de instituciones, normas y símbolos que 

comparte un determinado grupo social y, que pese a su carácter 

imaginado, opera en la realidad ofreciendo tanto 

oportunidades como restricciones para el accionar de los 

sujetos. De tal manera, un imaginario no es una ficción ni una 

falsedad, sino que se trata de una realidad que tiene 

consecuencias prácticas para la vida cotidiana de las personas. 

(p. 53). 

 

En la acogida escolar que ofrecen las instituciones educativas se hace sentir con 

fuerza el imaginario social como aquellas normas, creencias, costumbres y 

sistema de valores ya instituidos en el colectivo donde e interactúa el plantel. Así, 

cuando el niño y la niña se acogen, estos llevan en sí toda la nomenclatura social 

en la cual interactúan, allí es donde la escuela debe intervenir desde la 

hospitalidad para dar una respuesta por cuanto en la acogida no se trata solo de 

que el mismo sea agradablemente recibido sino que en la misma organización se 

generen estructuras normadas que permitan trastocar la conciencia del sujeto y 

en ese imaginario social irrumpir contra los antivalores.  

 

Se requiere asumir que la acogida escolar se encuentra signada por los rasgos 

sociales y culturales del entorno mismo; es decir, que es necesario que a partir 

del mismo complejo que encierra este proceso  se determinen los mecanismos 

requeridos para poder afrontar estratégicamente cada una de estas instancias; así; 

se dan a conocer los señalamientos expuestos por González   (2014) quien 

describe 

La acogida social guarda una relación directa con el clima de 

paz institucional; más aún, con los entramados y las 

complejidades sociales. Muchos vicios, muchas costumbres, 

diversos antivalores pasan al escenario escolar ante la misma 

bienvenida, es este el efecto caballo de troya, en el cual se hace 

imprescindible que la organización escolar fije curso y 
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determine las orientaciones para lograr eficiente y 

efectivamente una educación para el amor, los valores 

humanos y la interacción social permanente (p. 49). 

 

La acogida como política institucional tiene pertinencia y pertenencia social 

tomando en cuenta que cuando la escuela recibe al niño esta lo asume con todas 

sus condiciones, características y cualidades. Así; una acogida agradable y 

confortable es aquella donde el estudiante no solo se siente bien o lo invaden 

sensaciones de alegría, sino donde no hay discriminaciones de ningún tipo, 

donde se impone el equilibrio, la equidad, la inclusión.  

 

Si bien es cierto, el abordaje de esos elementos y/o aspectos que se encuentran 

plenamente asociados a la acogida y la manera en que esta debe encarar la 

realidad social y familiar, depende intrínsecamente de la misma política y cultura 

organizacional que describen los centros educativos. Así, es conveniente 

destacar a Foucault (2007) cuando describe lo siguiente: 

El gobierno del sistema escolar, entendido como un 

conglomerado de prácticas de conducción variables y 

contradictorias en constante intercambio e interdependencia, 

se adapta de acuerdo con el sentido de orden de cada época. 

Toda transgresión a ese orden, en tanto acto de indisciplina, 

conlleva una sanción. Una de las variantes de sanción, que ha 

persistido por largo tiempo, es el castigo físico, más allá de que 

la moderna pedagogía lo condenara abiertamente. (p. 54). 

 

Puede notarse a partir de la cita anterior, que la acogida escolar desde las 

instituciones socioformativas requiere irrumpir con las formas disciplinarias 

sustentadas en el castigo físico. Se requiere que en la misma política institucional 

sea recibido el estudiante pero bajo un paradigma de autoconciencia y reflexión, 

que se imponga en sí la disciplina voluntaria por cuanto el castigo en cualquiera 

de sus formas contradice en sí mismo la esencia de una acogida. 

 

Sentir que la escuela es un espacio de acogida a los niños y niñas, es asumir 

responsablemente que los mismos desde su heterogeneidad, desde su 

pluriculturalidad son sujetos diversos que bajo ningún concepto deben ser 

rechazados ni estigmatizados. Por el contrario, en la misma acogida se establecen 

escenarios de afectividad que invitan a la autorreflexión, que se eduque ante lo 

moral y lo inmoral que identifique lo ético y antiético, lo estético de lo 

antiestético. Es esa la razón por la cual se afirma que la acogida posee un rasgo   

social y cultural en la escuela.  
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Conclusiones 

 

Desde la visión y/o perspectiva histórica,  se describe que la acogida en los 

centros educativos se aborda a partir desde los planteamientos que supone el 

imaginario social instituido ya desde las escuelas. De este modo, el mismo 

enfoque monástico en el cual se claustró la escuela por años, permitió la 

aparición de normas, creencias, costumbres y sistema de valores ya instituidos 

en el colectivo donde interactúa el plantel. Así, cuando el niño y la niña se acogen, 

estos llevan en sí toda la nomenclatura social en la cual se circunscriben, allí es 

donde la escuela debe intervenir desde la hospitalidad para dar una respuesta por 

cuanto en la acogida no se trata solo de que el mismo sea agradablemente 

recibido sino que en la misma organización se generen estructuras normadas que 

permitan trastocar la conciencia del sujeto y en ese imaginario social irrumpir 

contra los antivalores.  

 

La acogida es mucho más que una acción o la simplicidad de un evento instituido; 

es la vivencia, la experimentación, el ejercicio pleno del afecto, la interacción, 

el amor, que no está limitado o reducido solo a una bienvenida o un recibimiento 

formal sino que perdura y se sostiene como parte del clima de relaciones e 

interacción entre todas y todos. Una escuela como centro de acogida es un 

ambiente en el que el colectivo se siente a gusto y se acepta al otro aún con  sus 

diferencias, pues de ello trata la educación, de socializar al sujeto y hacerlo 

inmerso en la complejidad del entorno al que pertenece. Ahora bien; el docente 

para expresarse en los términos que invita la acogida escolar debe abrir sus 

emociones y hacerse parte de la comunidad, del colectivo, del ambiente al que 

pertenece. 
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Resumen 

 

La libertad en su expresión más amplia, es el motor que impulsa constantemente al ser humano, 

en busca de su autonomía, la cual es reprimida desde su nacimiento por personas que creen a su 

vez ser libres y con el derecho de coartarla en nombre del amor. El niño busca tocar sentir, 

experimentar, satisfacer la necesidad de conocimiento por experiencias propias, lo cual 

difícilmente es alcanzado, al ser protegido por cercanos, que lo sienten indefenso y dependiente 

a ellos, no queriendo decir con ello, que debe existir ausencia total de protección, el niño necesita 

amor, traducido en afecto basado en el respeto, ser su guía. Errados estarán al pensar, que les 

pertenece, conduciéndolos, al punto de construirles una vida, pensada y planificada por ellos, 

irrespetando sus pensamientos y deseos. El presente ensayo devela, la influencia por diferentes 

instituciones: familia, sociedad y escuela, en el niño y su desarrollo evolutivo, los cuales 

contribuyen a la formación de un ser encapsulado por diferentes voces, las cuales en ocasiones 

no le permiten escucharse así mismo. Es por ello  que la libertad sólo es alcanzada con el fomento 

de valores, en especial el respeto, no sólo hacia el prójimo sino a su propio pensamiento. 

Descriptores: Libertad, Sociedad, Familia 

 

Summary 

 

Freedom in its broadest expression, is the engine that constantly drives the human being, in search 

of their autonomy, which is repressed from birth by people who believe in turn be free and with 

the right to restrict it in the name of love . The child seeks to touch feel, experience, satisfy the 

need for knowledge by own experiences, which is hardly achieved, to be protected by close, who 

feel helpless and dependent on them, not meaning, that there must be total absence of protection, 

the child needs love, translated into affection based on respect, be his guide. They will be 

mistaken when thinking, that belongs to them, leading them, to the point of building a life, thought 

and planned by them, disrespecting their thoughts and desires. The present essay reveals the 

influence by different institutions: family, society and school, in the child and its evolutionary 

development, which contribute to the formation of a being encapsulated by different voices, 

which sometimes do not allow him to listen to himself. That is why freedom is only achieved 

through the promotion of values, especially respect, not only towards one's neighbor but also 

towards one's own thinking. 

Descriptors: Freedom, Society, Family 
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El anhelo más codiciado por el ser humano desde su creación, ha sido la libertad. 

La misma enunciada con fuerza acompañada de múltiples aristas; “la verdad te 

hará libre”, “la educación hace libre al hombre”, “libertad es autonomía”, 

convirtiéndose su concepto  o aproximaciones mentales, basados en  elementos 

naturales inherentes a la vida humana y otros constructos que van definiendo el 

comportamiento social del ser. 

 

Algunos autores1 asocian el término con la elección, “libre albedrío”, expresión 

implícita de las Sagradas Escrituras2, sólo que ésta en muchos casos no comulga 

con la acción y el sentimiento de libertad; es decir, la elección debe contener un 

sin número de alternativas, donde debe imperar el conocimiento para evaluar sus 

consecuencias y por supuesto la capacidad de asumirlas, pensamiento Kantiano, 

la libertad no es el libre albedrío, sino,  la acción y decisión del ser humano sin 

importar la posibilidad de perder en ello. De esta forma, su significado pasa a ser 

indefinido, por cuanto depende de la subjetividad de quien la sostenga. 

 

Ciertas definiciones resaltan la iniciativa, acción y conocimiento, tal como las 

exponen los siguientes autores: Martínez y Martínez (1998), indican que “Es el 

estado de la persona que no es esclava y por tanto tiene la facultad de realizar 

algo por sí misma, por iniciativa propia” (p. 339), acá se exalta principalmente la 

voluntad del ser en realizar cualquier actividad con sólo el impuso de su deseo, 

sin la intervención de terceros, bajo su propio criterio. Siguiendo este mismo 

precepto, Berlín (2000), expresa que la libertad significa: “Quiero ser el 

instrumento de mí mismo y no de los actos de voluntad de otros hombres; quiero 

ser sujeto y no objeto, ser movido por razones y por propósitos conscientes que 

son míos” (p. 231).  

 

En relación con ello, se evidencia la lucha del ser humano, no solo con sus 

semejantes, sino también con el mismo; es decir, plantea sus luchas internas, 

sentirse libre da placer, efímero quizás, no duradero. Por cuanto al sentir la 

necesidad de protección, de formar parte de algo, se puede perder la libertad por 

el resguardo o aceptación. 

 

Por otro lado, Thiebaut (1999), expresa que “La libertad es ideal y principio ético, 

político y jurídico que se refiere a la construcción de las acciones de los 

individuos y a la capacidad que tienen como sujetos para desarrollar sus ideas, 

planes de vida o propuestas” (p. 72). Plantea un constructo de valores intrínsecos 

en el ser humano a través de sus vivencias y subjetividades, permitiéndose 

formularse diversas posibilidades que conducen a una acción determinada, 

definiendo así su modo de vida. 

 

Considerando las definiciones expuestas, me permito colocar en evidencia el 

significado de la palabra “libertad”, término complejo presente en todos los seres 

humanos, que implica, tocar, sentir, vivir experiencias propias, significa 
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reconocerse y saber que se representa una entidad única e irrepetible, pudiendo 

ser capaz de producir elementos jamás pensado por otros, desarrollar 

pensamientos sin ser limitados o coartados por experiencias ajenas, tomar 

decisiones y acciones promovida por actos totalmente conscientes en principios 

y valores. Y tal vez pueda ser alcanzada a través de la educación. 

 

El ímpetu libertario nace en cada individuo, generación tras generación, y cuesta 

mucho alcanzarlo en ocasiones, quizás porque desde el nacimiento se transfiere 

las ganas de poseerla, sin dar siquiera algunas pistas para lograrla, o, simplemente 

no somos quién para enseñarla, ya que se contribuye a coartarla. 

 

Nacemos libres, desnudos al mundo, y apenas abrimos los ojos nos encontramos 

rodeados de un color con el cual se etiqueta nuestra sexualidad, nos ajustan a 

creencias familiares, religiosas, normas en el hogar y cuando se cree salir por 

unos instantes de ellas, nos encontramos sujetos a las de la sociedad. Así lo 

presenta Rousseau, en su texto Emilio; “El hombre civilizado nace, vive y muere 

en esclavitud; al nacer le cosen a una envoltura; cuando muere, le clavan dentro 

de un ataúd; y mientras que tiene figura humana, le encadenan nuestras 

instituciones” (p. 17)    

 

Los padres planifican para el niño, su futuro y proceder, sin por lo menos 

consultárselo, desean que sean a su imagen y semejanza, e incluso hasta mejores 

que ellos, limitando elecciones, coartando la búsqueda incesante del verdadero 

ser. Se pretende formar un ser humano libre que disfrute la vida, sin embargo, 

desde su concepción, pareciéramos estarlo preparándolo contra ella. El miedo y 

deseo de protección impiden las primeras enseñanzas del perceptor más sabio: la 

naturaleza. Tal como lo expone Rousseau en el Emilio, “el niño es ya discípulo, 

no de un preceptor sino de la naturaleza” (p. 64), puesto que él necesita tanto de 

la claridad como la oscuridad, sus colores, sonidos y texturas, pero los temores 

de sus padres lo encapsulan, protección en vez de guía, es aquí donde inicia el 

adoctrinamiento.  

 

Cápsulas que se traducen en efectos pigmaliónicos, los cuales conllevan al 

modelamiento del niño, inducido por los deseos de terceros, afectando su 

personalidad de forma permanente, creación de etiquetas, que lo impulsarán a 

comportarse según sea dictaminado. En relación al efecto Pigmalión, López 

(2006), afirma: “se requiere de tres aspectos: creer firmemente en un hecho, tener 

la expectativa de que se va a cumplir y acompañar con mensajes que animen su 

consecución”. (p. 1). De igual forma manifiesta que el hecho se encuentra ligado 

a las relaciones donde existe dependencia; padres e hijos, profesores y alumnos, 

debido al compromiso que siente el niño ante las expectativas generadas por sus 

cercanos. 

 

Es así, como se instruye al niño en el hogar, y ni hablar del ambiente escolar. Con 

apenas 3 años de edad, la sociedad dicta la inclusión del mismo en la escuela, 
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donde el niño es obligado a caminar uno detrás del otro, usar ropa con colores 

establecidos, sentarse en sillas o pupitres sin levantarse de allí hasta que el 

docente lo autorice, salir del aula para ir al baño sin permiso es causa de 

reprimenda. 

 

Estructuras de espacios cerrados, adoctrinantes y de control, llena de rituales, 

tales como la formación, por orden de tamaño y grupos por edad, el sonido de la 

campana o timbre, indicando entrada y salida, acompañados de un docente que 

incita al memorismo, califica  sus actuaciones, etiquetando muchas veces a los 

niños, convirtiéndolos en un número o letra, pasando a ser estadísticas de 

rendimiento, etiquetas que no van más allá, coartando su libertad de pensamiento 

y limitándolo a un programa a un currículo, disminuyendo su curiosidad, deseos 

de investigar, imaginar y crear. 

 

Al respecto Foucault (1976), señala: “…la clase se torna homogénea, ya no está 

compuesta sino de elementos individuales que vienen a disponerse el uno al lado 

del otro bajo la mirada del maestro” (p.170).  

 

Aunado a ello, la presión ejercida por los padres, impidiendo el desarrollo  de 

pensamiento creativo y artístico, los cuales se contraponen a sus creencias o 

círculos sociales, restando de esta manera importancia a sus aptitudes, intereses 

e inclinaciones vocacionales, por no encontrarse acordes a un plan de vida no 

planificado por los niños, irrumpen en su desarrollo infantil, sometiéndolos a la 

presión de un logro que para ellos en muchos casos no es comprendido.  

 

De esta forma, fue percibido en la película - documental “La Educación 

Prohibida”, centrada en la panóptica estudiantil, colocándose en evidencia un 

cuestionamiento profundo hacia la forma de educar, donde participan 

especialistas de diferentes áreas respecto a la temática, tornándose en un 

documental analítico tomando como base la discusión ante un trabajo tipo ensayo, 

realizado por dos estudiantes sobre cómo ellos perciben la educación, la cual es 

tildada como monótona, llena de repeticiones, sin el incentivo al análisis crítico 

de los participantes.   

 

De igual forma se muestran muchos jóvenes que expresan no estar de acuerdo 

con el modo de enseñar en las instituciones educativas, algunos profesores 

prohíben abrir las mentes para poder hacer las cosas diferentes, a otros solo no 

les importa lo que están haciendo los alumnos, incluso muchos de ellos prohíben 

la libertad de expresión. La película muestra las escuelas bajo un diseño militar, 

encerrada, llena de rutinas y reglas, autócrata, es decir; dirigida por un dictador, 

donde se escucha sólo su voz, apoyado por los padres, los cuales miran la escuela 

como un centro de escape, colocando la formación de sus hijos en manos de 

terceros, formando del mismo modo que ellos fueron criados, sin tomar en cuenta 

la línea temporal,  tecnología, y otros elementos influyentes en el niño.   
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Por todo lo expuesto, a lo largo de la escolaridad y vida familiar, el  niño se 

encuentra bajo una constante presión, al tratar de alcanzar estándares o 

expectativas tanto de sus padres como los de la  sociedad. La libertad se convierte 

en una utopía. Al respecto Cioran manifiesta que: “…tal vez este sea uno de los 

más grandes retos de la condición humana: soñar, luchar e incluso dar la vida por 

una libertad que está, desde el inicio, perdida para siempre” (p.1).  

 

Fantasía necesaria por muchos, ya que representa el impulso hacia la 

emancipación, intento que inicia tras la rebelión, generalmente vista en la edad 

de la adolescencia. Etapa llena de confusión,  donde se consolida la personalidad 

partiendo de las vivencias de la infancia, generando en ocasiones angustias e 

inseguridades a sus padres, debido al intento de la ruptura de ataduras del joven. 

En relación con dicha etapa, Marquillas (2013), expresa: 

Es una época de búsqueda, de oposición, de rebelión, de 

extremismo a veces; la edad de los ideales, de verlo todo claro 

para, al instante siguiente, verse inmerso en la confusión mental 

más absoluta; de transgredir normas y de ir en contra de todo y de 

todos; de revolución personal para, poco a poco, ir reconstruyendo 

el propio yo fragmentado (p. 2) 

 

De igual manera el mismo autor afirma, “Las luchas y rebeldías externas del 

adolescente muchas veces no son más que el reflejo de los conflictos de 

dependencia infantil que íntimamente aún persisten” (p. 3).  Dependencias 

creadas por padres, los cuales esperan que sus hijos sean jóvenes maduros y 

autónomos, aun cuando les fue inculcado lo contrario, siempre esforzándose por 

darle al niño todo sin permitirle desarrollarse por sí mismo. ¿En qué momento se 

le muestra la libertad entonces? Si hasta su pensamiento ha sido intervenido y 

limitado, por cuanto se le entrega todo sin haber despertado su criticidad. 

 

El niño, por consiguiente, siempre estará encapsulado por sus allegados, la 

sensación cercana a la libertad dependerá en muchas ocasiones de experiencias o 

estados breves de ánimo. Durante su crecimiento y fortalecimiento cognoscitivo 

puede lograr algo cercano a la libertad, ya que, un ser humano con un 

conocimiento amplio y fuerte no tendrá ataduras, pudiendo ser coartado su 

cuerpo y reprimir opciones, pero jamás se podrá limitar su pensamiento.    

 

Sin embargo, esto no significa que los padres deben dejar hacer al niño su 

voluntad, ya que se podría crear cimientos para un futuro libertinaje, lo cual es 

contrario a la libertad, definido éste por la Real Academia Española como; 

“desenfreno en las obras o en las palabras”, lo cual conduciría a una cápsula aún 

más difícil de romper. El pensamiento extralimitado aprisiona su conciencia y 

capacidad de pensar al actuar, convirtiéndose en un ser impulsivo, dejándose 

dominar por vicios y deseos, en el peor de los casos, a la acción violatoria de los 

derechos  de terceras personas.     
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Indiscutiblemente, en la actualidad todo sucede muy deprisa o nosotros vamos 

muy lentos. El hecho es que los padres se encuentran en una posición bastante 

difícil, sin ser excesivos protectores, pero a la vez no ser muy permisivos. Más 

aun cuando nos encontramos con una sociedad influenciada por la tecnología, 

música e imágenes llenas de hipersexualidad, lo cual impulsa el alter ego del niño, 

identificándose con personajes a los cuales imita y trata de reproducir, 

perdiéndose en ocasiones en esa otra personalidad, no acorde a su edad. Por otro 

lado, se debe tener cuidado con la interrupción temprana de la infancia, en 

función a la vestimenta, por mucho modismo existente, hay que estar claros en 

lo acorde para ellos, al igual a bailes, juegos y recreaciones.  

 

En relación  con la música, en especial a la más escuchada en fiestas infantiles, 

como el reggaetón,  se tiene que tomar en cuenta la influencia que éste ejerce, al 

respecto Muñoz (2017) indica: 

…los adultos utilizan música en un ambiente escolar infantil o en 

casa sin considerar el objetivo formativo, están exponiendo a los 

menores a un tipo de abuso que provoca un desarrollo precoz e 

inadecuado. Los adultos y docentes, deben respetar el desarrollo 

físico y emocional del infante, sobre todo en momentos en que se 

vive una crisis de valores sociales y se prioriza un modelo de éxito 

basado en los atributos físicos (p. 1) 

 

La abrupta intromisión por las preferencias de personas cercanas al niño, invaden 

sus espacios, fomentando acciones, con futuras repercusiones en su desarrollo, 

haciéndolos susceptibles a ser prisioneros de vicios y superficialidades o 

banalidades.  

 

Por lo expuesto, es preciso crear consciencia, fomentar valores, reforzar 

principios, respeto, responsabilidad, seguridad en sí mismo, brindar una 

educación acertada, llena de reflexiones, que conlleve a decisiones acertadas, 

pensadas, conscientes, por cuanto esto fortalecerá al niño, cual árbol frondoso 

que dejará sus frutos para el mañana, ese niño que será un adulto, la generación 

de relevo, quizás protectores al igual que sus progenitores, pero seguro por cuanto 

conoce el camino que le permitirá fortalecerse. Es tiempo de convertir esa capsula 

en un cohete que lo conduzca a la libertad, dejar de pensar en la sociedad y pensar 

más en el futuro del ser humano, preparar el terreno, en este caso la educación, 

para cosechar buenos frutos para el futuro. 

 

La invitación está planteada, dejar que los niños sean niños, el amor que sea el 

abono para que los valores; respeto, responsabilidad, amistad, honestidad, ética, 

entre otros, sean los pilares para la construcción, de hombres que nunca dejaran 

de ser niños, transformadores de la utopía de la libertad, por el accionar de sus 

deseos. De igual forma, el acto educativo, debe girar en torno al incentivo a la 

curiosidad, que incite a la formulación de preguntas, pudiéndolas hallar por si 

mismos en ocasiones. En caso contrario, orientarlos en lo posible sin que se 
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pierdan las ganas de que éste siga investigando, fomentando así autonomía, 

contribuir a encontrarse consigo mismo.  

 

“Nadie es más esclavo que quien se cree libre sin serlo.”  

Von Goethe Johann Wolfgang 
Notas 
1 Moya Carlos (1952) El Libre Albedrio, Baroja Julio (1988) Releyendo textos sobre libre albe-

drío y la libertad, García Ricardo (2003) El concepto de Libre Albedrío en San Agustín, Mata 

Pedro (1868) De la libertad moral ó libre albedrío 
1 Aun cuando en la Biblia no expresa literalmente el libre albedrío o elección, está puede dejarse 

ver tácitamente en (Deuteronomio 30:19-20), (Josué 24:15),  (Isaías 1:18-20), todas ellas refe-

rencian el poder que Dios le da al hombre de elegir, entre lo que considera el escrito, el bien o 

el mal. Libertad de elección.  
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Resumen 

 
La educación venezolana como factor fundamental en la formación de ciudadanos requiere, con 

urgencia, de una serie de transformaciones que le permitan adecuarse a la realidad actual que vive 

el país. En este sentido, la alteridad y la ética de la responsabilidad se presentan como dos de los 

desafíos en la transformación de la educación venezolana, donde las instituciones educativas 

deben comprometerse a formar a los futuros profesionales con una conciencia ética y sensibilidad 

humana, reconociéndose al otro y a los otros como iguales, donde la tolerancia, la diferencia, el 

trabajo compartido y la responsabilidad sean manifestadas en el acto humano. De allí que, el 

propósito de este trabajo documental es el de reflexionar acerca de la alteridad y la ética de la 

responsabilidad, ante las relaciones humanas que se producen en el vínculo educativo. Su 

importancia recae en permitir fortalecer el comportamiento cívico que contribuye a afianzar la 

convivencia y la participación activa de las personas; tomando en cuenta  teóricos de la talla de 

Carlos Skliar, Lévinas, Acosta, entre otros. Así, se concluye que la educación desde la perspectiva 

de la alteridad debe preparar al hombre para comprender el mundo circundante y para interactuar 

con los otros de manera responsable. 

Palabras claves: Alteridad, ética de la responsabilidad, educación venezolana  

 

Abstract 

 

The Venezuelan education as fundamental factor in the citizen of formation it requires with urgent 

a sequence of transformations that agrees to fit this actual reality that country lives. In this sense, 

the alterity and the ethical of the responsability presents as the challenger in the education´s 

transformation venezolan, where educative institutions must compromise this form this future 

professional with a ethical conscience and human sensibility and you must recognize each other 

like the same persons, where the tolerance, the difference, the work share and the responsability 

can share in an act human. However, the goal of this documental work is the reflexion about the 

alterity and the ethic of the responsibility in the human relationship. This impotence is to fortify 

the participation active in all persons; like this authors theorist Carlos Skliar, Levinas, Acosta. 

Summary, the education since this perspective of alterity must prepare the man for understanding 

the world and they must share each other their responsibility. 

Keywords: Alterity, ethic of the responsibility, Venezuelan education  
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Introducción 

 

Los seres humanos, a lo largo de la historia, no solo han necesitado de 

conocimientos sobre la naturaleza, el cosmos y la tecnología, sino también han 

asumido que deben formarse para la sana convivencia con sus semejantes, 

reconociendo, de algún modo, que no puede estar viviendo de forma aislada, sino 

que deben relacionarse con las demás personas, de manera responsable y desde 

la perspectiva de la alteridad, es decir; desde el reconocimiento del otro. Es así 

que la educación como proceso social que transforma al hombre debe encargarse 

de promover la adaptación y aprender  a vivir en sociedad. Por consiguiente, la 

nación venezolana demanda de la participación activa de ciudadanas y 

ciudadanos con un comportamiento cívico y moral que contribuyan al 

fortalecimiento de las relaciones de alteridad, y  afianzar el desarrollo individual 

y colectivo de todos los que intervienen en ella. Es por ello que, el Sistema 

Educativo Venezolano ante las exigencias actuales debe realizar una serie de 

transformaciones que permitan lograr la formación de un nuevo ciudadano, 

acorde con la época, con las  necesidades del país y del mundo globalizado, y de 

esta manera garantizar, desde una mirada de la alteridad, la igualdad, la 

formación integral, el compromiso ético, la responsabilidad social, así como la 

hospitalidad, la tolerancia, y el respeto mutuo entre todos los que intervienen en 

la  sociedad venezolana. 

 

Dentro de este orden de ideas, cabe destacar la importancia de la alteridad y la 

ética de la responsabilidad ante las actividades humanas relacionadas con la 

educación; donde se reflexione sobre el reconocimiento del otro en los espacios 

educativos desde una visión más humana, inclusiva y liberadora. La educación, 

como derecho fundamental, debe centrar su atención en los actores educativos y 

buscar mecanismos para la inclusión tal como está consagrado en la Declaración 

Universal de los Derechos Humanos (1948), el cual señala en su artículo 1 que, 

“Todos los seres humanos nacen libres e iguales, en dignidad y derechos y 

dotados de razón  y conciencia, debe comportarse fraternalmente los unos con 

los otros”. 

 

Sin embargo, en los ambientes escolares puede prevalecer el desconocimiento 

por la diversidad o la diferencia del otro. De allí que la alteridad y la ética de la 

responsabilidad son condiciones indispensables en la formación de los niños y 

jóvenes porque permitirá fortalecer la convivencia y una cultura inclusiva, donde 

se respete y comprenda al otro. Por lo tanto, la educación debe fortalecer actitudes 

y habilidades sociales, tomando en cuenta y respetando las creencias, 

costumbres, tradiciones y visiones del mundo de sus semejantes, desde su propio 

punto de vista. 

 

Desde esta perspectiva, se consultaron teóricos como: Carlos Skliar, Emmanuel 

Lévinas, Solarte, Acosta, Noguera, Figueroa y Castillo  para fundamentar la 
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visión del autor, referida a la alteridad y ética de la responsabilidad en la  

educación venezolana. Es replantear la educación venezolana desde una visión 

humanista que rescate el bien común, basado en la tolerancia, la empatía, el 

respeto a la diferencia y a la vida misma, y sobre todo a la dignidad humana.  

Así, en el presente artículo se estará desglosando lo referido a la alteridad y ética 

de la responsabilidad, asimismo la educación y alteridad como elemento de 

aceptación al otro; de igual manera, se hace énfasis en la responsabilidad social 

como aporte del hombre a la sociedad.  

 

Alteridad y Ética de la Responsabilidad 

 

La apertura a la alteridad es reconocer al otro como un ser único, con  sus propias 

diferencias que lo identifican. Según el Diccionario etimológico (2017) el 

término alteridad viene del latín “Alteritas” y significa “cualidad de ser otro”. 

Sus componentes léxicos son: “alter” (otro) más el sufijo  “dad” (cualidad). Es el 

descubrimiento o el encuentro que hace el Yo del Otro o de los otros/otras, 

respetando siempre sus diferencias y sus particularidades. Es acercarnos y dar 

hospitalidad a ese otro que tiene sus propias vivencias, tradiciones e ideología, 

pero que vive en un mismo universo. Entonces, se puede decir que, la alteridad 

es la condición de ser otro, con sus  propias costumbres y tradiciones, también 

implica ponerse en el lugar del otro.  

 

Por lo tanto, la alteridad fomenta el diálogo y promociona las relaciones 

humanas, esenciales para entender y aceptar las diferencias del otro; por tanto, 

constituye un referente de gran importancia en la educación venezolana. Al 

respecto de la alteridad, Enmanuel Lévinas (2003), como filósofo, su principal 

tarea fue la de saber la vivencia del yo, en relación con el otro, su fundamentación 

está basada por la apertura del ser a la transcendencia del otro, y desarrolla su 

filosofía primera como respuesta ante un contexto ontológico que favorecía al 

ego, el individualismo, la exclusión y el descuido del otro.  

 

Por otro lado, propuso un humanismo del otro hombre, del que se responsabiliza 

y responde totalmente de su semejante. Siempre va a identificar al otro con las 

figuras del oprimido, el huérfano, la viuda y el extranjero, a los cuales hay que 

acoger y responsabilizarnos por ellos.  Es por esto que debemos preocuparnos 

por el otro y no verlo como a alguien al que hay que enfrentarlo e ignorarlo. 

 

Cabe destacar que, la filosofía de Lévinas está centrada en un humanismo cuyo 

basamento ético es el de la relación con el otro, donde ser yo tendrá siempre una 

responsabilidad más; por eso hay que proponer la relación con el otro, más allá 

de una interacción social. Lévinas (2003), comprende el ser a partir de lo otro, 

así plantea:   “Pero se necesita comprender el ser a partir de lo otro que el ser” 

(p.61). De allí que la relación con el otro nunca acaba, puede ir más allá del deber; 

que podría abrir paso para que las relaciones humanas sean más sociables.  
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Por otro lado, en su libro titulado “El cuidado del otro”  Skliar (2008) expresa: 

 

El término “alteridad” tiene mucho más que ver con la 

irrupción, con la alteración, con la perturbación y de aquí se 

desprende, casi por fuerza de ley, que por relaciones de 

alteridad entendemos algo muy diferente de aquellas 

relaciones definidas a través – y pretendidas como – de calma, 

de quietud, de empatía, de armonía, de tranquilidad, de no-

conflicto (p. 12).  

 

Bajo esta perspectiva, se podría decir que el ser humano se encuentra frente a 

otro, semejante en todo, pero es otro, es porque se le otorga un nombre que lo 

identifica sin embargo, no puede concebirse sin hacer referencia al otro.  Ese 

“otro” que está ubicado frente a ti, con sus propias necesidades, conflictos y 

creencias, pero que también es parte de ese  espacio y tiempo concretos.   

 

Del mismo modo, Skliar (2008) manifiesta que, “entendemos por el cuidado del 

otro el cuido como un sinónimo de atención, de responsabilidad en torno de las 

relaciones de alteridad” (p. 21). Sobre la base de las consideraciones anteriores, 

es importante destacar que, la alteridad fomenta la responsabilidad, el cuidado 

del otro como una postura ética, el diálogo de paz, la sana convivencia y propicia 

las relaciones humanas esenciales para entender y aceptar las diferencias del 

prójimo; por otra parte, constituye un referente de gran importancia para la praxis 

educativa venezolana. 

 

En lo que respecta a la responsabilidad hacia el otro, se puede incrementar en la 

medida que se responda a ella, porque es una elección que se asume del libre 

albedrío; por lo tanto, puede ser ilimitada. A este respecto, Lévinas (2006) 

expresa “Pero el otro, absolutamente otro – otro- no limita la libertad del mismo. 

Al llamar a la responsabilidad, la instaura y la justifica” (p. 210). Entonces, se 

puede plantear que la responsabilidad es inalienable, intransferible donde cada 

uno de nosotros somos responsables de nuestros actos para con el otro, en el cual 

se ofrece a una relación que no es un poder, es pensar en el bien común; debido 

a que no se encuentra como una obligación social, porque es un acto de 

generosidad o de amor.  

 

Por otra parte, es importante considerar lo que expresa sobre la responsabilidad 

Acosta (2007):  

Desde el ángulo de la ética, la responsabilidad se refiere a la 

toma de conciencia que debe asumir cada ser humano de 

sentirse responsable ante los demás, ante el mundo y ante sí 

mismo. Ello exige no actuar sólo en función de altos 

principios, sino considerar ante todo las consecuencias 

previsibles de las acciones y responder de ellas. (p. 34) 
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De modo que, la ética de la responsabilidad, está estrechamente vinculada con 

la transmisión de valores relativos a la relación con el otro, es así como la 

sociedad en la actualidad requiere de ciudadanos con una conciencia ética que 

les permita reflexionar antes de realizar una mala acción, y desde luego una 

educación basada en la responsabilidad, el respeto, la tolerancia, el dialogo  y  

paz, oponiéndose a la violencia, la intolerancia, el odio y la exclusión. Al 

respecto, Lévinas (1998) afirma: 

La ética es la relación con los otros, con el prójimo (cuya 

proximidad no podría  confundirse con una cercanía en el 

sentido espacial). El prójimo subraya, en primer lugar,  el 

carácter contingente de esta relación, porque el otro, el 

prójimo, es el primero que llega. Dicha relación es una 

proximidad que constituye una responsabilidad hacia los otros 

(p. 163) 

 

En este sentido, su planteamiento de la ética con respecto a la relación con el otro 

(el prójimo), no es una relación o encuentro que culmina con el otro, por el 

contrario va más allá, para este autor la búsqueda del bien se alberga en la 

responsabilidad para con el otro.  

 

Alteridad y Educación 

 

La educación venezolana como factor fundamental de la sociedad requiere, con 

urgencia, una serie de transformaciones que le permitan adecuarse a la realidad 

actual que vive el país.  Para Acosta (2007) “Una auténtica educación es aquella 

que forma los recursos humanos que necesitamos para ser productivos, seguir 

aprendiendo, resolver problemas, ser creativos y vivir juntos y con la naturaleza 

en paz y armonía” (p. 50).  De allí que la pedagogía de la alteridad se presenta 

como un modo de educar para la vida, para la formación de profesionales  aptos 

para el trabajo productivo y comprometido con las comunidades, para la 

convivencia con el otro y la naturaleza. 

 

Para Skliar (2008), por tanto, “La educación es  la (tentación de) completar al 

otro, la (intención de) completamiento de los otros, la (necesidad de) hacer del 

otro aquello que no es, no fue, y, tal vez, nunca podrá ser”. (p.60). La educación 

basada en la alteridad es educar en la diferencia y este es uno de los desafíos que 

presenta en la actualidad el sistema educativo venezolano. Es una educación que 

permitirá a los estudiantes reconocer que todas las personas son diferentes, que 

no pueden ser iguales física, biológica o intelectualmente, con sus diferencias 

culturales, sociales, racial y de género. 

 

Por otro lado, cabe destacar que, en ocasiones el compartir se puede tomar como 

el hecho de estar con otros, bien sea para suplir necesidades materiales o morales. 

De acuerdo con esto, el compartir asume un rol determinante en las relaciones de 
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alteridad, pues trasciende las exigencias que conlleva la vida social y determina 

lo esencial del encuentro interhumano.  

 

Así mimos, las relaciones de alteridad fomentadas en los espacios de 

educabilidad, están orientadas por normas de convivencia, que no están fundadas 

en la sensibilidad y la proximidad con el otro y no fomentan la responsabilidad 

que nace del encuentro cara a cara y de las acciones de justicia que se anteponen 

ante los desencuentros.  Partiendo que la educación tiene como objetivo la 

formación académica, personal, cultural y social del estudiante, fundamentada en 

una concepción integral del ser humano, de su dignidad, sus derechos y sus 

deberes; donde se promueva el libre desarrollo social y permita comprender la 

complejidad de lo humano y donde el compartir sea esencial en el ámbito escolar, 

como un elemento indispensable en las relaciones de alteridad en el aula.  

 

De allí que es fundamental desarrollar, desde nuestras instituciones educativas, 

una cultura de paz que nos permita vivir en el reencuentro y la reconciliación con 

el otro que está excluido solo por el hecho de tener otra forma de ver la vida o 

pensar diferente a ti. Resaltando que todas las personas tienen deberes que 

cumplir con los otros, pero sobre todo tienen derecho que les permiten vivir en 

la diferencia. Todo ello, tal como está consagrado en la Declaración Universal de 

los Derechos Humanos (1948),  donde señala en su artículo 1 que, “Todos los 

seres humanos nacen libres e iguales, en dignidad y derechos y dotados de razón  

y conciencia, deben comportarse fraternalmente los unos con los otros”. La 

educación desde la pedagogía de la alteridad tiene un papel preponderante en la 

inclusión de todos sin discriminación alguna, la construcción de una cultura de 

paz, respetuosa de los derechos de cada persona y de ser consideradas en su 

dignidad e igualdad de condiciones. 

 

De allí la importancia del cumplimiento de las políticas públicas instauradas en 

nuestra sociedad y darle fiel cumplimiento a la Ley Orgánica de Educación 

(2009) la cual señala en su artículo 10, lo siguiente: 

Se prohíbe en todas las instituciones y centros educativos del 

país, la publicación y divulgación de programas, mensajes, 

publicidad, propaganda y promociones de cualquier índole, a 

través de medios impresos,  intolerancia, la deformación del 

lenguaje; que atenten contra los valores, la paz, la moral, la 

ética, las buenas costumbres, la salud, la convivencia humana, 

los derechos humanos y el respeto a los derechos de los 

pueblos y comunidades indígenas y afrodescendientes, que 

promuevan el terror, las discriminaciones de cualquier tipo, el 

deterioro del medio ambiente y el menoscabo de los principios 

democráticos, de soberanía nacional e identidad nacional, 

regional y local. 
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De modo que, la educación como derecho fundamental, debe centrar su atención 

en los actores educativos y procurar que estos disfruten de una sana convivencia 

y buenas costumbres dentro y fuera de las instituciones educativas. Por otro lado 

es importante resaltar que en la actualidad se están viviendo momentos 

controversiales donde la violencia y el mensaje de odio se están dando de forma 

progresiva en una sociedad que ha perdido parte de su sensibilidad. Es por esto 

que, esta sociedad violenta y violentada necesita con urgencia replantear la 

educación desde una visión humanista, basada en la pedagogía de la alteridad,  

una educación para el aprender a vivir juntos y  que pueda educar para la vida. 

 

Educación y Responsabilidad Social 

 
Los seres humanos tienen la capacidad de desarrollar habilidades y destrezas para 

transformar su entorno a través del cumpliendo de una serie de  principios  y 

normas que les permiten tomar las decisiones más acertadas. De igual modo 

pueden desarrollar unas mejores relaciones interpersonales en el medio donde se 

desenvuelven, y de esta manera poder mejorar la sociedad en la cual viven. La 

educación del siglo XXI tiene como desafío formar en responsabilidad social, en 

crear una conciencia moral en las personas con la intención de comprometerlos 

a convivir y al cuidado del otro, en una sociedad donde reine la alteridad. 

 

 Para Skliar (2008) “el descuido del otro” es, al fin y al cabo, la pérdida y otro, la 

masacre del otro, la desaparición del otro” (p. 18). De allí que, el debate que se 

ha dado en los últimos tiempos sobre educación siempre ha concluido en el 

aprender a vivir juntos, en el cuido del otro, en desarrollar una cultura de 

inclusión que permita la participación ciudadana y que favorezca la convivencia 

y el desarrollo de las relaciones personales.  

 

A este respecto, las instituciones educativas tanto públicas como privadas deben 

estar comprometidas con el desarrollo de su país y la inclusión social. Es por esta 

razón que, éstas, además de plantearse objetivos concretos de aprendizaje 

orientados a la formación de sus estudiantes, también deben fomentar la 

convivencia, el reconocimiento del otro y la interacción con sus comunidades.  

Tiene razón Acosta (2007) cuando señala que: 

Necesitamos con urgencia desarrollar un humanismo 

responsable, que desde una perspectiva filosófica, ética, 

política y social, rescate la participación activa, protagónica y 

responsable de cada ciudadano en la construcción de la 

sociedad, en la búsqueda del bien común, en la fraternidad 

humana. (p.24). 

 

Para lograr este humanismo responsable es fundamental que las instituciones 

educativas deban procurar que todos sus estudiantes tengan una formación para 

la vida, para vivir de forma sustentable y sostenible, para convivir y participar en 
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los asuntos públicos, y de esta forma lograr una sociedad más digna desde la 

participación y la solidaridad. 

 

Por otra parte, La Ley Orgánica de Educación (2009), señala en su Artículo 13:      

La responsabilidad social y la solidaridad constituyen 

principios básicos de la formación ciudadana de los y las 

estudiantes en todos los niveles y modalidades del Sistema 

Educativo. Todo y toda estudiante cursante en instituciones y 

centros educativos oficiales o privados de los niveles de 

educación media general y media técnica del subsistema de 

educación básica, así como del subsistema de educación 

universitaria y de las diferentes modalidades educativas del 

Sistema Educativo, una vez culminado el programa de estudio 

y de acuerdo con sus competencias, debe contribuir con el 

desarrollo integral de la Nación, mediante la práctica de 

actividades comunitarias, en concordancia con los principios 

de responsabilidad  social y solidaridad, establecidos en la ley. 

Las condiciones para dar cumplimiento al contenido de este 

artículo serán establecidas en los reglamentos. 

 

Desde esta perspectiva, la educación se percibe como un proceso ligado a los 

valores fundamentales y principios éticos que impulsan el crecimiento y 

desarrollo del país, formando ciudadanos con conciencia social, donde todos 

estén comprometidos en el cumplimiento de las  políticas sociales y educativas 

establecidas. 

A los efectos de este planteamiento, Acosta (2007) manifiesta que: 

 

  La responsabilidad social se presenta como una nueva ética 

ciudadana para actuar frente a los problemas colectivos, como 

una actitud de cooperación que va más allá de la caridad, el 

asistencialismo o el paternalismo. Es una nueva forma de vivir 

en sociedad, donde las soluciones para el desarrollo provienen 

de la creatividad que nace del dialogo, del trabajo conjunto y de 

la puesta en práctica de nuevas formas de participar, producir, 

actuar y existir. (p. 37)   

 

Y es así que la responsabilidad social está concebida como una habilidad social 

para realizar actividades de manera voluntaria que permitan el bienestar de los 

integrantes de una comunidad. Para Solarte (2003), “La responsabilidad social es 

la respuesta que da un agente moral, ya se trate de una persona o de una 

institución, a los efectos e implicaciones de sus acciones” (p.75). La idea de 

responsabilidad social exige considerar al conjunto de la sociedad, aunque de 

manera más directa a las comunidades afectadas por las acciones de una 

organización, como beneficiadas o perjudicadas por las políticas y prácticas 

concretas decididas por esa institución. 
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Es importante considerar que, las actividades y servicio comunitarios que en la 

actualidad están realizando los estudiantes de educación media y en especial las 

que vienen ejecutando los universitarios a través de la puesta en práctica de “La 

Ley de Servicio Comunitario del Estudiante de Educación Superior” (LSCEES),  

la cual fue establecida desde el año 2005 se presenta como un desafío ante las 

instituciones educativas, dado que este concepto implica que los centros 

educativos, tanto públicos como privados no solo se comprometen a formar a los 

futuros profesionales que necesitara el país  sino que también estos sean formados 

como personas sensibles a los problemas de los demás, comprometidas con el 

desarrollo de su país, y capaces de transformar al mundo para un mejor vivir.    

La ley de Servicio Comunitario de los Estudiantes de Educación Superior (2005) 

en su artículo 4, define al servicio comunitario de la siguiente manera: 

Se entiende por Servicio Comunitario, la actividad que deben 

desarrollar en las comunidades los estudiantes de educación 

superior que cursen estudios de formación profesional, 

aplicando los conocimientos científicos, técnicos, culturales, 

deportivos y humanísticos adquiridos durante su formación 

académica, en beneficio de la comunidad, para cooperar con 

su participación al cumplimiento de los fines del bienestar 

social, de acuerdo con lo establecido en la Constitución de la 

República Bolivariana de Venezuela y en esta Ley 

 

Es oportuno agregar que, la iniciativa del proyecto de la Ley del servicio 

comunitario se produjo para dar cumplimiento al artículo 135 de la Constitución 

de la República Bolivariana de Venezuela (1999), en el cual se  establece que 

“quienes aspiren al ejercicio de cualquier profesión, tienen el deber de prestar 

servicio a la comunidad”. Esto es con el fin de dar un aporte a la comunidad, 

además de  fomentar en los estudiantes valores como la solidaridad, el 

compromiso y la responsabilidad social como norma ética.  

 

De igual modo, en el artículo antes señalado se plantea que una vez culminado el 

programa de estudio el estudiante debe contribuir con el desarrollo integral de la 

nación, mediante la práctica de actividades comunitarias, en concordancia con 

los principios de responsabilidad  social y solidaridad.  

 

En las actividades del servicio comunitario los estudiantes interactúan con los 

miembros de una comunidad siendo esta el espacio favorable para que se 

implemente su responsabilidad social apoye la solución de un problema o 

necesidad y ponga en práctica los conocimientos científicos, humanísticos, 

técnicos, culturales y deportivos que han obtenido en su formación académica.   
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Conclusión 

 

La educación es todo un proceso que perfecciona al ser humano, formando para 

la vida y para vivir en sociedad. Es en este escenario, que surge la educación 

como un pilar en el desarrollo de actitudes y habilidades sociales que posibiliten 

relacionarse como integrantes de una misma humanidad, pero reconociendo que 

el otro es la diferencia 

 

De allí que la alteridad y la ética de la responsabilidad son condiciones 

indispensables en la formación de los niños y jóvenes; porque permitirá fortalecer 

la convivencia y una cultura inclusiva, donde se respete y comprenda a sus pares. 

Por lo tanto la educación debe fortalecer actitudes y habilidades sociales, 

tomando en cuenta y respetando las creencias, costumbres, tradiciones y visiones 

del mundo de sus semejantes, desde su propio punto de vista. 

Comprender al ser humano desde la dimensión del encuentro, del recibimiento, 

de la hospitalidad, implica comprender la existencia del otro, como un ser para 

el otro y un ser con el otro. Por tanto, el otro no solo es mi prójimo, es mi hermano. 
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Transdisciplinariedad, ontoepistemología y educación 

Luis Peñalver Bermúdez (comp.) Maturín: HumanArtes, 2017 

 

El contenido de este libro corresponde al trabajo liberador desempeñado por un 

grupo de educadores de educación media general y de educación universitaria, 

en el contexto del primer Seminario Postdoctoral denominado La 

Transdisciplinariedad: Espacio Ontoepistemológico para nuevas Reflexiones en 

Educación que, con profundo amor a la pedagogía, fue dirigido por el Dr. Luís 

Peñalver Bermúdez, durante el mes de abril de 2016, en el Doctorado de la 

Universidad de Oriente. Y es que, este hombre alto y fuerte con sombrero marrón 

y rostro afable, destellando cual estrella luminosa su fibra humanitaria, generosa 

y de profunda espiritualidad, llegó incitándonos a reflexionar, desafiando nuestro 

ser y nuestros pensamientos del ayer. 

Esto eclosionó en el seminario, un espacio de diálogo con incitación constante 

hacia la reflexión y apertura de nuevas vertientes, para significar una formación 

de sí en la producción de conocimientos, tendientes a enriquecer los ámbitos 

educativos. Persistentemente, sostuvo la necesidad de conectar nuestros 

encuentros y textos con creaciones nuestras, que asumieran los horizontes 

ontoepistemolígicos de la educación, alentando siempre hacia la resignificación 

de nuevas claves de interpretación y transformación epistemológica con pasión 

desmedida y, como bien lo señala, el Dr. Peñalver en su discurso introductorio 

del Seminario “…corriendo el riesgo, incluso de transdisciplinarizarse”, en un 

encuentro apasionado con la vida, que trasciende lo meramente cognitivo del 

proceso de formación. 

La tematización de cada escrito surgió de una primera incitación, en cuya 

comunión de sensibilidades, cada participante tuvo la oportunidad, atendiendo su 

actividad creativa, y su vida interior de realizar un primer papel de trabajo. Para 

Leonardo Boff. (2008), vida interior “… significa la profundidad humana. Este 

interior, lo profundo, emerge cuando el ser humano se detiene, calla, comienza 

a mirar dentro de sí y a pensar seriamente. Cuando se plantea cuestiones 

decisivas…”, considerando los afectos, las intuiciones, el modo de ser, las 

emociones, los sentimientos. En la vida interior se “encuentra la serenidad, y el 

sentimiento sagrado de la dignidad”. Es decir, lo subjetivo, lo intersubjetivo y lo 

vivencial se conjugan, comprensivamente, en el sentir, las acciones, saberes, 

reflexiones, que realizan los sujetos que participan y actúan revelando sus 

sensibilidades en el proceso. Posteriormente, el maestro Peñalver se dedicó a 

buscar las líneas de fuga en cada escrito y con un fino y aguzado instinto 
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filosófico ayudó en la concepción de cada título que, posteriormente, es 

desarrollado en los escritos siguiendo la idea de la des-realización de los procesos 

de formación instituidos para adentrarnos en la transformación en un devenir 

plural y creativo, atendiendo los acontecimientos de la diversidad y la diferencia.  

En mi caso, particular, comencé a evocar mi origen en mi tierra de montañas y 

valles, de mi Manizales, de mi niñez, de mis soledades y rumores dormidos, en 

un encuentro de saberes donde surgió el conocimiento recibiendo las substancias 

rechazadas de lo sensible, lo volitivo, lo amoroso y la utopía; que este ser de luz 

propagó sin medida y derrumbando fronteras disciplinares convoco el diálogo de 

saberes ciencia-vida. Amalgamando saberes científicos con los substratos de la 

vida-vivida van erupcionando recuerdos, saberes, sensibilidades, lo onírico, lo 

mítico para provocar una pedagogía ontoepistemológica y transdisciplinaria, en 

romance apasionado con la vida. Una callada palabra iba emergiendo 

sintonizando mi memoria con mis lecturas clandestinas, germinando mis 

pasiones, mis amores, mis temores en una levadura de recuerdos escondidos.  

Los discursos pedagógicos en cuya arrogancia científica se diseña un sujeto 

formado atendiendo a modelos y paradigmas, aquí no se pronuncian. La 

percepción-sintiente que nos embarga con la lectura de cada texto nos incita a 

pensar, escribir y decir atravesando la palabra por mundos posibles. Sin perder el 

diálogo con los conocimientos disciplinares, vamos pensando en procesos de 

formación constituyentes donde cada palabra escrita tiene la fuerza de trans-

formar la sensibilidad del lector, para quizás rememorar en cada uno su espíritu 

de niño-creativo para la reinvención de su propia práctica. 

En cada texto que este libro anuncia, se valora la virtud para la interrupción y 

desviación de lo dado, que abre la posibilidad al lector de pensar en la apertura 

en los procesos de formación hacia lo no-conocido, hacia lo no-realizado dando 

la oportunidad en cada lectura de crear y re-crear sus propias imágenes de 

formación y de Educación. 

En los textos que este libro reúne, se transversalizan y se mueven pensamientos. 

Las ideas-pasión de cada escrito y en cada palabra dicha se aprehenden en un 

pensar relacional constituyéndose, en una unidad compleja de relaciones que va 

atravesando como una lanza divina nuestros corazones, uniendo nuestro ser, 

nuestro pensar, nuestro sentir, nuestro hacer, nuestro decir y nuestro vivir en un 

trastocar que nos incita internamente para que contextualicemos relacionando-

nos, pensando-nos y amando-nos. 

 

Bianney Cedeño 

Universidad de Oriente - Cumaná 
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1º de Mayo de Venezuela 

Leonardo E. Rodríguez. Caracas: Trinchera, 164 pp. 

 

¿Por qué Estados Unidos no celebra el día del trabajador el primero de mayo si 

su origen aflora en ese país? ¿Conserva sus raíces en la actualidad el primero de 

mayo como día internacional en el mundo? 

Son algunas de las preguntas fundamentales a las que el profesor Leonardo 

Rodríguez da respuesta en su presente obra. 

1º de mayo de Venezuela está constituido por tres títulos y los anexos: el primero; 

La Notable Fecha Primero de Mayo, el segundo; Día de los Trabajadores en 

Venezuela y el tercero; Luchas desmixtificadoras liberadoras.  

En los anexos se adjuntan como evidencia indeleble para las generaciones futuras 

los Fragmento de la defensa de “Los ocho” y Fragmento del reportaje de José 

Martí que sería publicado por el diario La Nación de Buenos Aires  

Leonardo Rodríguez inicia el primer capítulo con un bosquejo de las condiciones 

de trabajo del proletariado norteamericano para los albores de la década de los 

‘80 del siglo XIX, el rol que cumplía la iglesia, la represión de los patrones, 

sanciones impuestas y manipulación en elecciones. 

Habían sanciones para aquellos que intentarán evadir el diezmo, el cual 

corresponde el 10% de sus ingresos anuales a la Iglesia, inclusive se estipuló que 

“Cualesquiera que sean sus ingresos, la contribución de cada uno de ellos no debe 

ser inferior a los 25 dólares por año” (p. 20). Estaba normada la prohibición de 

silbar mientras se trabajaba, presentarse sucio o abrir las ventanas.  

El “juramento Ferrero” era una promesa por escrita que debían cumplir los 

obreros que conseguían trabajo de que jamás habían sido acólitos ni tampoco lo 

serían en el futuro de una unión obrera. El Estado apoyó estas políticas desde sus 

orígenes. 

Posteriormente se profundizó la brecha entre el patrón y el proletario, debido que 

las empresas iban expandiéndose y ampliándose, por lo que el contacto directo 

patrón-obrero iba desapareciendo y es asumido por el Consejo de Administración 

de las Sociedades Anónimas también conocidas como amos sin cara, éstos eran  

quienes mantenían el orden y cumplimiento. 

Con tantas restricciones es axiomático que haya conatos de revueltas, boicots o 

huelgas, y el corolario es un brioso y masivo paro general de trabajadores 

norteamericanos que se perpetra para el primero de mayo de 1886. Sus unísonas 

consignas eran ¡8 horas de trabajo, 8 horas de descanso y 8 horas de recreación! 

Las horas de trabajo en algunas fábricas podían pasar las 14 horas diarias.   
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El gobierno reacciona inmediatamente con represión y la policía neoyorquina 

empieza a dispersar a porrazos a los miembros del mitin en la ciudad. Por otra 

parte; Milwaukee se convierte en la primera arena donde empieza verterse sangre 

de la clase explotada por parte de la fusilería de la policía donde caen abatidos 

nueve personas.  

La empresa McCormick en Chicago, al igual que otras industrias, convino un 

Lockout (cierre), empezaron a contratar personal de áreas circunvecinas o de 

otras ciudades para que reemplazaran a los mil doscientos trabajadores de los 

cuales la empresa disponía, pero como éstos se solidarizaron con los compañeros 

que luchaban en la calle por las reivindicaciones de todos fueron despedidos. Las 

distintas empresas y fábricas comenzaron a disponer de detectives inescrupulosos, 

esquiroles y recurrir a listas negras. 

“El 1 de mayo estaban paralizados dos tercios; la vida oficial no funcionaba; el 

comercio y las operaciones bancarias se interrumpían” (p. 31). La Central Obrera 

hizo un llamamiento en el que participaron “Augusto Spies, Albert Parsons, 

Samuel Fielden y Michael Schwab, quienes exhortaban a los obreros a defender 

con perseverancia sus intereses y actuar con denuedo y resolución” (p. 31). Éstos 

junto con George Engel, Oscar W. Neebe, Adolf Fischer y Louis Lingg se 

convertirán en la posteridad como los ocho de Chicago.  

Samuel Fielden y Michael Schwab fueron condenados a cadena perpetua, Oscar 

Neebe tuvo que cumplir 15 años de trabajos forzados, mientras que George Engel, 

Adolf Fischer, Albert Parsons, August Vicent Theodor Spies y Louis Lingg 

fueron condenados a muerte en la horca. La víspera de su ejecución Lingg se 

suicidó en su celda.      

Su segundo título, Día de los Trabajadores en Venezuela, aborda el contexto de 

la Venezuela decimonónica, era muy complicado adherir intereses en una 

Venezuela vapuleada por el caudillismo, fenómeno atávico en las recién fundadas 

repúblicas Nuestramericanas. Predominaba una sociedad agraria, el proyecto 

republicano no se había acrisolado lo suficiente y tanto la sociedad como la idea 

de Nación estaban aún desarticuladas.  

La religión católica es la que aún predomina en Venezuela, razón por la que se 

empieza a conmemorar el día del trabajador el 19 de marzo, porque mentada 

fecha se festeja el día de José “el artesano”. La intención era mantener a la clase 

obrera ajena a lo que sucedía más allá de nuestras fronteras durante la cruenta y 

prolongada dictadura de Gómez (1908-1935). 

Ulterior a la muerte de Gómez, López Contreras (1936-1941) es conocido como 

un mandatario bolivarianista. El 18 de abril de 1938 decreta en la instalación del 

Congreso de la República que el Día del Obrero será celebrado a partir de ese 

año los 24 de julio en honor al natalicio del Libertador. Una vez más los 

trabajadores venezolanos no asestan con el primero de mayo sino con otra fecha 

que profundiza el aislamiento. 

En el gobierno de Medina Angarita (1941-1945) los obreros viven un período de 

vindicación social con la sanción de “Ley de Seguro Social Obligatorio; 

Reglamento del Trabajo en el Campo; Reglamento a la Ley de Sociedades 

Cooperativas; establecimiento del salario mínimo; inamovilidad de los dirigente 
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sindicales” (p. 79). Estos eran algunos logros por los que el proletariado 

venezolano venía luchando otrora. Amén de ser en el último año de la 

administración medinista cuando se decrete el 1º de mayo como el día del 

trabajador para que se celebre oficialmente a partir de 1946. 

Medina es derrocado por un golpe cívico militar unos días después del Decreto 

nº 113, el cual les consagraba el 1º de Mayo a los trabajadores venezolanos. 

El profesor Rodríguez le da prosecución al 1º de mayo por los gobiernos 

sucesores hasta la actualidad, el momento y la forma en que empezó a 

desvirtuarse la fecha, logros, estancamientos, retrocesos y las múltiples 

divisiones que han sufrido por la partidocracia las cámaras, sindicatos, 

federaciones, postrimerías de unas y ciernes de otras.     

El último título de su libro explica por una parte como la religión y otros rasgos 

culturales no han permitido una ideología clara, asidua, combativa y cohesionada. 

Y por la otra el positivismo, el conformismo y la irrupción del petróleo en la 

nación.  

El difícil surgimiento de los sindicatos en Venezuela en los albores del siglo XX, 

los objetivos y prebendas de la Ley del Trabajo de 1928, la llegada del 

comunismo a Venezuela y la diversidad o mixtificacion del movimiento obrero 

complejiza desde entonces que en el movimiento obrero no haya uniformidad y 

exista un revisionismo perenne. 

En síntesis, la obra del profesor Rodríguez arroja luz a la situación actual que 

vadean federaciones, sindicatos y cámaras de trabajadores fracturadas por 

heterogeneidad de intereses. Los antecedentes muestran diáfanamente que “el 

tesón, la solidaridad, la firmeza y la unión de los obreros fue desde 1886 

conquistando, siempre con sangre, reivindicaciones que producen siglos de dolor” 

(p. 79). Por lo que es un libro que es considerable estudiar y consultar para 

examinar y esclarecer las situaciones de anquilosamiento por la que suelen 

franquear todas las naciones dentro y fuera de nuestro largo y ancho continente. 
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