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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 

dirección orcid 

 

Nombre Apellido Apellido del segundo autor
[**]

 

Departamento o Institución, Universidad 

Ciudad, País 

dirección de correo electrónico 

dirección orcid 
 

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 claramente incorporados: tema del artículo, propósito, 

aspectos que se desarrollan, importancia y conclusión general. 
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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 

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 
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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 ó 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 

BICENTENARIO DE LA LEY FUNDAMENTAL DE LA  

REPÚBLICA DE COLOMBIA 

1819-2019 
 

Para la historia de Venezuela y de América Latina y El Caribe, el 

año 1819 fue escenario de acontecimientos que marcaron el presente 

y el futuro de nuestros pueblos.  Pueden destacarse: el Congreso de 

Angostura, el arribo de tropas inglesas aliadas, las deserciones del 

ejército patriota, la Campaña Libertadora de Nueva Granada,  la 

Batalla de Boyacá, la liberación de la Nueva Granada y, el 17 de 

diciembre, el Congreso reunido en Angostura, por ley, la creación 

de la República de Colombia, integrada por los territorios de la 

antigua Capitanía General de Venezuela y del virreinato del Nuevo 

Reino de Granada. En atención a éste último acontecimiento, en 

clave de bicentenario, la Revista HumanArtes engala su portada con 

el escudo de armas de la República de Colombia, que fue aprobado 

por Ley del 6 de octubre de 1821 y se mantuvo hasta 19 de 

noviembre de 1830. 

En esa misma dirección, el Centro Nacional de Historia, del 19 al 21 

de noviembre, en la ciudad de Barquisimeto, estado Lara, invita el 

15º Congreso Nacional de Historia Regional y Local y el 2dº 

Congreso Internacional de Historia, con el lema: Un encuentro para 

el análisis, el estudio y la defensa de nuestra soberanía e 

independencia. Cuatro son las mesas de trabajo: 1) Memoria y 

representaciones sociales: historiografía y educación;  

2) Espacio geohistórico y territorios sociales; 3) Independencia y 

colonialismos; 4) Las mayorías oprimidas: mecanismos de 

dominación; vidas, resistencia, rebelión y revolución; y 5) 

Venezuela contemporánea y transformaciones mundiales. Para más 

información ir al enlace:  http://cnh.gob.ve/ 

 

Luis Peñalver Bermúdez 

Director de la Revista HumanArtes  

http://cnh.gob.ve/
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Poética de la educación 

Enrique Hernández Suárez
*
 

Ministerio del Poder Popular para la Educación 

Supervisor Circuito Cacique Guanaguanai 

Maturín, Venezuela. 

upel007@gamil.com 
 

Resumen  

El presente artículo tiene como propósito, re-insertar el pensamiento educativo en la función 

poética del lenguaje, esto con la finalidad de  aproximarnos  a la idea  de una  educación 

pensada desde el ser. El re-insertar a la cual se hace referencia, no significa volver  a territorios 

recorridos,  sino que implica hacer memoria pedagógica. Para tal fin, hemos de partir  del 

Banquete de Platón, como escenario literario, ya que permitirá establecer posiciones filosóficas 

propias del pensamiento educativo. Con estas coordenadas investigativas, nace la poética de la 

educación, donde el maestro como razón poética tiene la intencionalidad de colocar en la 

centralidad del pensamiento educativo, la idea del ser. Un pensamiento educativo,  donde  lo 

poético se encuentra encarnada a este último y no expulsado de él. Si bien, la poesía ha sido una  

categoría muy golpeada desde la antigüedad y contemporaneidad desde luego, está será 

elemento fundamental y a su vez el  vehículo indisoluble  en el acto de educar, que se pretende  

posibilitar. En la poética de la educación lo poético no representa la técnica, sino que además de 

ser, la categoría central de la investigación representa la primera categoría del ser.  

Palabras claves: Poética, poesía, maestro. 

 

Summary  

The purpose of this article is to re-insert the educational thought in the poetic function of 

language, this with the purpose of approaching the idea of an education thought from the being. 

The re-insert to which reference is made, does not mean returning to territories covered, but 

involves making pedagogical memory. For this purpose, we must start from Plato's Banquet, as 

a literary scenario, since it will allow us to establish philosophical positions proper to 

educational thought. With these research coordinates, the poetics of education is born, where 

the teacher as a poetic reason has the intention of placing the idea of being in the centrality of 

educational thought. An educational thought, where the poetic is embodied in the latter and not 

expelled from it. Although, poetry has been a category hit hard since antiquity and 

contemporaneity of course, it will be a fundamental element and at the same time the 

indissoluble vehicle in the act of educating, which is intended to make possible. In the poetics 

of education, the poetic does not represent technique, but in addition to being, the central 

category of research represents the first category of being.  

Keywords: Poetics, poetry, teacher 
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Introducción 

Hacia una poética de la educación 

 

Imaginemos por un momento, que en El banquete de Platón (2002), Eriximaco, 

hubiese pedido que se elogiase a la educación en lugar del amor, de seguro 

hubiésemos contemplado ideas desde posiciones distintas. El problema radica, 

que esa tarea se enfrenta a dos grandes  dificultades.  La primera, que la 

educación no es un tema a elogiar como el amor o la virtud sino un arte. Un arte 

que ha de ser entonado, pintado y comprendido. Donde el acto de entonación 

tributa a la firmeza de las cargas históricas y culturales que hoy en día siguen en 

resistencias debido a la eterna  extranjeridad del pensamiento educativo.  De 

allí, que la entonación en la educación es algo mucho más profundo e 

infatigable, es algo propio de lo humano,  que ha de ser comprendido a través 

de las palabras y las letras, que se construyen a partir  de la esencia de la vida 

misma.  

 

Entonces, la educación desde esta manera,  transforma la escritura en pintura, 

bien lo planteaba el Robinson de América en el siglo XIX; escribir es pintar 

ideas. Ideas con polvo blanco de tiza, pero la tiza no como dispositivo 

foucaultiano sino como esperanza. De forma tal, que la educación desde lo 

poético tiene multiplicidades de olores, sabores y colores, localizado desde la 

ruralidad del pensamiento educativo, lugar donde la técnica y la razón indolente 

sucumben frente a la naturaleza de las fronteras sociales.  

 

Ahora bien, en cuanto a la segunda dificultad a la cual se enfrenta nuestra 

imaginación, es  que al fin de cuentas, todos sabemos que la historia no 

transcurrió así, aunque de haber sido de esa manera,  esta imaginación también  

estaría condenada ya desde sus inicios, puesto  que se enfrentaría a la maldición 

platónica, que ha desterrado toda posibilidad de concebir a la educación desde 

lo poético, dado que esta se basa  en la  mimesis y esta a su vez alimenta una  

pasión que esta alejada  de la razón. Por ejemplo, en América  el maestro del 

Libertador,  Simón Rodríguez había bebido de estas aguas ya que él se alejaba 

de la poesía y de lo sentimental, tributando a la idea de la razón.  

 

Sin embargo,  pensar y posibilitar  una educación poética demanda en primera 

instancia amor, por lo que no puede alejarse de este sentimiento y de los 

innumerables lenguajes que este desea. Pero, de acuerdo al concepto de amor 

socrático, este no posee nada debido a que se encuentra  deseando 

constantemente, por lo que el amor es deseo el cual a su vez es  energía  que se 

transforma y en ese proceso de transformación  está la pasión por la educación. 

Si eso es cierto, entonces la  poética de la educación  es pedagogía del amor.  

 

Volviendo a la obra El banquete de Platón, las intervenciones, son llevadas a 

cabos desde posiciones distintas, todas en esencia no dejan de ser  
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argumentaciones quizás interpretadas, inspiradas o improvisadas pero que en el 

fondo han de pasar por el ser. Entonces,  posibilitar una poética de la educación, 

consiste en leer y escribir desde el deseo del ser como ser. El maestro entregado 

al deseo del ser y a su arte, encuentra en su arte mismo pensamientos 

educativos  temerarios que parecían  dormir en territorios  no explorados, es en 

ese encuentro donde nacen las  interrogantes  con respuestas, rompiendo el  

silencio pedagógico imperante.  

 

En esa ruptura pedagógica,  las pedagogías de la mención o falsas pedagogías 

son derrumbadas para ser construidas desde el hacer poético, un hacer  que ha 

encontrado al otro a partir de sí mismo y no fuera de sí. De esa manera, una 

pedagogía poética está constantemente estableciendo  dialécticas con el ser,  

buscando siempre  pintar las ideas que reinan sordas y  mudas, con pinceles 

propios y no extranjeros (ver: Andrés Eloy Blanco, 1991). De esta manera, el 

maestro es el gran poeta, no el de los crepúsculos y damiselas como diría el 

poeta chileno Roberto Bolaño,  sino el poeta de la comprensión. Esta noción  de 

comprensión parte desde lo que yace oculto y no en lo que se muestra en el 

pensamiento educativo, he aquí donde nace el misterio de la educación.   

 

Cuando de develar, lo que yace oculto en el ser se trata,  se debe resquebrajar en 

primera instancia,  la idea de tiempo, dado  que este ha transmitido la idea de 

incompatibilidad en todos los sentidos: históricos, sociales, políticos, 

educativos, por lo que  el tiempo y su  in-compatibilidad destruye la idea del 

ser, pero la destruye porque crea su propia historia desde su propio tiempo 

dominante y vencedor. A modo de ejemplo, en América pareciere que la 

historia nace en 1492 y no antes. Es decir, el  tiempo desde esta mirada, 

trasmite y escribe  la historia desde  los nudos críticos.  

 

Al no poder establecerse esos retornos conceptuales en la dimensión espacio-

tiempo, el tiempo se torna como cancerbero anti- pedagógico, para la poética de 

la educación. De allí, que ha de considerarse una idea de tiempo no 

convencional, que hemos de denominar  tiempo poético que permite no solo ver 

las resistencia en la contemporaneidad del pensamiento educativo sino 

establecer a partir de él retornos troyanos (ver: Benítez, 2011).  Por eso, el 

primer apartado ha de titularse, Lo poético: primera categoría del ser. 

 

No obstante, es necesario introducir un segundo momento titulado  Poesía: de 

la mentira a lo indefinible, precisamente porque unos de los aspecto 

fundamentales que debemos considerar, es que no se puede hablar de lo 

poético, aislando a la poesía, ya que ésta, es el resultado de la comprensión 

humana, de lo sentido, de lo vivido en lo más íntimo del ser. La poesía se hace 

carne a través del sentir. Lo poético y la poesía aparecen en la unidad del Ser 

como un fantasma que recorre el pensamiento, buscando siempre la 

comprensión del acto de educar, entendiéndola en el sentido originario y no en 

el sentido contaminado por  la modernidad. Entonces, una poética de la 
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educación  no persigue la razón sino que la interroga, la acosa, la desnuda.  Al 

estar, lo poético y la poesía encarnado en lo más íntimo del Ser, se hace 

condición humana y de esa manera no podría burlar, eludir ni escapar del Ser 

como lo expresa la filósofa y poeta María Zambrano en Filosofía y Poesía, he 

aquí la principal  discrepancia con estos referentes.  

 

Finalmente en  El maestro y la razón poética,  introduce la idea que ya la 

palabra maestro es metáfora, pero desde una posición des- aristotelizada, que 

trae como consecuencia, una serie de elementos que permiten establecer 

escenarios de luchas conceptuales. Ya en la Venezuela pre- independentista, 

maestros de grandes caudales culturales, se han visto en la necesidad de 

establecer escenarios de constante interpelaciones que han respondido a ciertas 

cargas históricas, resultando ser incomprendidas por la razón imperante,  

pretendiendo pasar por desapercibidas ante el pensamiento educativo. Por lo 

que el acto de educar  en el maestro y la razón poética es establecer dialécticas 

desde una posición poética centrada en el ser  y no desde una posición des-

vinculante. En otras palabras, el maestro es un poeta que posibilita estados  

anárquicos intelectuales en el pensamiento educativo, en claves de Henry David 

Thoreau (2005).  

 

Lo poético: primera categoría del ser 

 

Definir unos de las categorías más conflictivas como lo es lo poético, no es 

tarea fácil. Platón (2008) quizás unos de los críticos más incisivo de la antigua 

Grecia, deja ver lo poético en sus confesiones, ideas y obras,  siendo quizás La 

República unas de las más notorias y más referenciada.  Lo mismo suele ocurrir 

en la contemporaneidad, al leer las obras de autores connotados como María 

Zambrano, o el Manifiesto anti-poético de Nicanor Parra Sandoval, 

encontramos  en ambos casos poesía pura, es decir lo poético nace de lo anti-

poético.  Es decir, para aproximarnos, a la idea de lo poético, debemos de partir, 

de que esta es una categoría que no puede ser suprimida, reducida, negada ni 

aislada porque es propio del Ser, le es natural, es su primera categoría. La 

cristiandad recurre a una especie de  poética aristotélica en la cual introduce su 

primera categoría desde  el pecado como una metaforización de lo prohibido 

para entender la idea del ser.   Ya el Ser, por nacimiento y pensamiento  es un 

ser poético.  Poético, porque ya es partícipe de la  misteriosidad del tiempo y 

del pensamiento y no esclavo. Por lo que implica, que se encuentra 

constantemente tratando de comprender desde incompatibilidades temporales,  

lo que ha sido mal entendido, olvidado  y por ende desterrado del pensamiento. 

Lo poético desde este sentido, es lo humano y éste a su vez es lo que intenta ser 

expulsado por el pensamiento racional. Podría dar la impresión  de que  hay una 

idea arraigada y notoria de vitalismo, en poética de la educación, sin embargo 

no lo es así. Y no lo es así, porque el vitalismo configura el ser desde la vida, y 

en la poética de la educación no existe una configuración sino un arte de pensar 

el ser desde el ser. 
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Ahora bien, para comprender un hecho determinado desde una incompatibilidad 

temporal, requiere por supuesto de una idea distinta  de tiempo, el cual 

llamaremos tiempo poético, este nos permite  escuchar, leer y ver  a la historia 

con nuevos sentidos, es decir nos posibilita interpelar la historia de los 

vencidos. Entonces, el tiempo poético es posibilitar nuevos sentidos  en el 

pensamiento educativo, que permita localizar  las similitudes y las 

reciprocidades en lo que está condenado a repetirse. Bien lo decía el poeta de 

Jorge Luis Borges (2009), cuando nos recuerda el verso del poeta persa: Luna 

espejo del tiempo, un verso que recoge en esencia, la idea del tiempo y su 

reciprocidad. Por lo que el tiempo poético es lo materializa a  la epistemología 

del ser. 

   

A partir de este, la historia no tiene un final, sino que está condenada a 

repetirse, así como la luna a mostrarnos las fases por el resto de los siglos 

gracias al eterno movimiento de rotación de la tierra. El problema es que la 

historia se alejará de su carácter cíclico, si y solo si el ser como ser, es educado 

desde la moral y no desde la razón.  Primero, hemos de entender por qué el 

concepto de la moral nos aproxima a lo humano.  Decía unos de los filósofos 

contemporáneos Fernando Savater (1998) en su obra, Ética para Amador, que 

no había distinción entre ética y moral, puesto que estas son «el arte de elegir lo 

que más nos conviene y vivir lo más humanamente posible». Sin embrago, 

nuestra idea de ser, no se está enfrentando a este elección, porque la razón 

indolente o inhumana lo gobierna  expulsando lo humano e insertando lo 

insensiblemente humano. Por lo que el ser no puede ser esclavo de la razón ni 

siquiera de su naturaleza o del abuso de ella, porque le priva de su libertad de 

elegir en el marco de vivir lo más humanamente posible.  Lo poético como 

primera categoría del ser, se encuentra constantemente coexistiendo entre el 

pensamiento y la acción, es decir, la inactividad o la pasividad en el 

pensamiento del ser, lo conduce  a la muerte poética. Ya lo decía, Bolívar 

(1825) en una carta al General Antonio José de Sucre ―una vida pasiva e 

inactiva es la imagen de la muerte, es el abandono de la vida; es anticipar la 

nada antes que llegue‖ Por lo que  lo poético es una categoría humana que 

persigue comprender el comportamiento insensato de lo humano construido por 

la razón a partir de la idea del tiempo poético. 

 

Esta idea de tiempo, permite romper con la linealidad del pensamiento histórico 

ya que posibilita  la ubicación espacio-tiempo del pensamiento educativo no 

desde la posición dominante sino desde posiciones propias. Tal es el ejemplo, 

de situar la historia  de América antes de 1492 y no mucho antes. Esto 

permitiría establecer una especie de Caballo de Troya al mejor estilo del 

escritor  español  J.J. Benítez pero desde el ámbito educativo y evitar los 

despachos históricos educativos-academicistas. 
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Poesía: de la mentira a lo indefinible 

 

Para hablar de poesía, he de considerar dos aproximaciones conceptuales 

importantes: el de la filósofa malagueña  María Zambrano y del poeta  chileno  

Roberto Bolaño, comenzamos por la concepción zambraniana.  En Filosofía y 

Poesía,  la española concibe «la poesía como un vivir, según la carne», y  más 

adelante en alguna parte de su obra, la escritora sentencia que «la poesía no es 

una mentira sino que es  la mentira, ya que solo esta,  tiene el poder de mentir, 

porque sólo ella tiene el poder de escapar a la fuerza del ser. Sólo ella se escapa 

del ser, lo elude, lo burla». No obstante, en Los bienaventurados obra publicada 

en 1990 Zambrano nos acerca a nuestras intenciones, ya que escribe: «Y así 

aparece, gracias al más renombrado de los filósofos de este siglo –Heidegger– 

que le es necesario volverse a la poesía, seguir los lugares del ser por ella 

señalados y visitados, para recobrarse…” »Si bien, Nicanor Parra con sus anti-

poemas no hace más que hacer poesía pura, Zambrano no acerca a la hipótesis 

de que la poesía es volver a lo originario, a lo etimológico a lo impoluto.  

 

Por otra parte,   la concepción del poeta chileno, nutre también estas líneas. En 

cierta ocasión, alguien le preguntó en  una entrevista  a Roberto Bolaño, ¿Qué 

es la poesía? Y él respondió «no lo sé (entre risas)», parecía inconcebible que 

el autor de numerosas obras como los Detectives salvajes, Pista de hielo, La 

literatura nazi en América,  entre muchas más, no haya tenido una respuesta en 

su haber. Es decir, la poesía no encontraba una respuesta desde la 

contemporaneidad, sino desde la belleza del acto de pensar. Más tarde, el 

venezolano Arturo Uslar Pietri, coincidiría  con el chileno en cuanto a ese 

carácter in-definible y realizable, el cual resulta pieza clave, porque nos 

conduce al uso de las metáforas para hacerse comprender. 

 

Hacer poesía en educación, no es hablar de damiselas ni crespúsculos, sino es 

darle voz a lo que la pedagogías contemporáneas no le ha dado voz, es darles 

palabras a los que las teorías de la comunicación no le ha asignado, es darle 

sentido a los sin sentidos que la razón, cree haber descifrado, es darle libertad a 

lo que ha sido encerrado. Hacer poesía en educación es conmover sin trastornar,  

es alcanzar la libertad a través de las palabras y las letras,, es percibir a la 

educación con nuevos sentidos humanistas.  

 

La poesía encuentra su  fundamentación epistemológica, en la pedagogía de la 

improvisación, una pedagogía que se  apropia e interpela  los recursos 

existentes en el pensamiento educativo, partiendo desde lo que pareciera ser no 

problematizado.  Pero que estas apropiaciones dependen en cierta manera, de 

ingredientes en su haber como lo son elementos lingüísticos, retóricos y 

oratorios para la significancia del arte de pensar. Dicho de esta manera, la 

poesía viene a constituir,  el arte de cultivar  las virtudes del  ser.  
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Maestro y la  razón poética 

 

La  palabra maestro ya es estrictamente una metáfora. Una metáfora, que tiene 

como propósito la unificación de dos  ideas,  si partimos desde una poética 

aristotélica, pero si se des-aristoteliza el concepto, su significado no 

necesariamente ha de expresar: dualidad para revelarse y comprenderse, sino 

que su unificación se oculta y dependerá de las coordenadas  en que se piense a 

la educación su revelación,  he aquí donde nace el misterio de la educación. De 

forma tal, que la palabra maestro es multi-metafórica. Pero, al presentar esa 

cualidad,  se corre el riesgo de hacer poético  lo que no es. Por eso, hacemos 

una clara distinción entre la idea del maestro como metáfora y la idea del 

maestro como fiel creyente de la educación como sistema, situaciones 

totalmente distintas, la primera es unificadora y su horizonte es la comprensión, 

mientras que la segunda, están normadas y subordinadas a principios 

ideológicos que no le son propio, es decir, su horizonte es ajeno y alienante, aun 

cuando de emancipar se trate, ya que esta última se hace desde una posición 

dominante, constructora de la idea de amo y esclavo.  

 

Pero, si el maestro como metáfora es el gran poeta, es natural preguntarse 

¿Cómo se construyen  sus versos en el pensamiento educativo?, una pregunta 

bastante incomoda,    y es que sus versos están destinados al arte de pensar al 

ser desde el ser. Versos  que se pintan y no se escriben. Versos que descifran 

mundos inquietos e indefensos. Versos que tributan a la resistencia originaria. 

 

Por eso, el maestro como  poeta,  va anunciando una incompatibilidad 

conceptual de lo poético en relación a lo que ha sido tejido a lo largo de la 

modernidad, como la organización de las palabras y el uso de la técnica.  De 

forma tal, que sus versos, son escenarios de luchas epistemológicas y 

filosóficas, son escenarios históricos donde la historia no son meros capítulos 

despachados y cerrados por los discursos académicos sino que lo histórico es 

posibilitar el retorno a la memoria pedagógica. Un retorno que no implica 

volver al debate sobre cómo y quiénes son los que han de pensar a la educación, 

pero sí de sub-rayar  categorías importantes para el pensamiento educativo que 

la pedagogía ha olvidado. El retorno hace posible la pedagogía de la memoria. 

Es decir, el maestro y la razón poética posibilitan la pedagogía de la memoria. 

 

Luego, el maestro como gran poeta,  construye versos, a partir de la pintura y la 

historia del ser. Donde la pintura es escribir ideas, ideas que son pensadas desde 

el ser y no desde la razón configurada.  El maestro como poeta coloca en la 

centralidad del pensamiento poético al ser, por lo que sus versos son 

construidos desde lo humano.   Irrumpiendo desde esta manera  lo normativo, 

descolonizando lo que se pretende instaurar bajo la idea de des-colonización. 

Creando una especie de geometría de poder, donde este ya no es relaciones que 

están constantemente tranzándose en una determinada sociedad sino que el 

poder en clave poética  viene dada  por la territorializacion de lo humano, el 
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cual implica geometralizar al ser,  que no significa crear  distracción  en el  

pensamiento educativo al contrario es exigirle que este se comporte como tal.    

 

Así nace en el siglo XIX, la inmortal lucha conceptual entre adiestrar y educar, 

donde el Sócrates de América introducía la idea de que "adiestrar no es educar 

aun cuando adiestrando se eduque",  posteriormente en el siglo XX, Andrés 

Eloy Blanco lo hace estableciendo dicho en sus  palabras Pleitos entre el amar y 

querer, donde con una maestría sentencia "que querer no es amar, que 

queriendo se tiene un gozo, y amando se tiene un hijo". Entonces, es natural 

preguntarse ¿Cuáles son los escenarios de lucha que el maestro en el presente 

siglo ha comenzado? Si bien, el contexto ha cambiado, se mantiene la 

interminable luchas categoriales en el pensamiento educativo, el maestro 

venezolano, además de poeta se ha convertido en  un anarquista intelectual. 

 

Ahora bien, el maestro no ve a sus estudiantes como poetas, sino que sus 

estudiantes son poetas. El problema radica que estos no lo saben, debido a que 

el maestro no habita, en la razón poética sino en la razón indolente, ve 

simplemente cuerpos que han de ser configurados y programados.   Entonces el 

maestro como  poeta no organiza las  ideas a través de la técnica, sino que las 

irrumpe,  las somete a la ambigüedad para luego fecundarlas. Por lo que la 

poética de la educación es fecundar ideas desde lo humano.  El maestro como 

razón  poética, construye pedagogías  humanas que responden a las 

intencionalidades del ser, para ello el maestro hace que los educandos 

descubran que están vivos. Quizás sea esto unos de los factores claves, en el 

proceso educativo, el descubrimiento de la existencia del ser, ante un mundo 

gobernado por la tecnología y  distraído por el entretenimiento, descubrir que 

estamos vivos.  He aquí el factor clave donde el maestro como ser humano, 

humaniza el acto de educar. 

 

Reflexiones finales 

 

Posibilitar nuevas ideas de educación, sea quizás, unos de los retos  más 

grandes del pensamiento educativo actual.  En un mundo, gobernado por la 

técnica y donde lo humano cada día se vuelve mercado, son condiciones que 

alejan y distraen a su vez, la ardua tarea de pensar a la educación. Por eso, es 

necesario recorrer nuevos territorios que tengan como destino lo humano y  la 

idea del ser y en  este sentido, nace  una poética de la educación. Una poética 

que parte en reconocer los sistemas categoriales que han expulsado lo humano 

y lo poético del pensamiento educativo. Por lo que la poética de la educación es 

el arte darle al ser, lo que le pertenece, es devolverle su voz, su centralidad y su 

regreso.   

 
Notas: 

[*]Profesor en la especialidad de Química. UPEL.  Magister en Educación: Mención Gerencia 

Educativa. UPEL. Doctorante en Educación. UPEL. Profesor  de pregrado en la Universidad de 
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Punceres.   
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Resumen 
El propósito es asumir la realidad geográfica desde la subjetividad de sus habitantes, como 

objeto de la enseñanza de la geografía. El problema es que lo real se fragmenta para ser 

enseñado con contenidos programáticos, pero sin explicar el entorno comunitario. Al respecto, 

se promueven los aportes epistémicos de la ciencia cualitativa, pues reivindica al ciudadano 

como actor de la vida local, valora su experiencia y puede aportar iniciativas de cambio. 

Metodológicamente, determinó revisar bibliografía y explicar la necesidad de entender la 

realidad vivida, desde la subjetividad de los habitantes, en la geografía escolar. Concluye al 

destacar la capacidad de los ciudadanos para revelar, desde su vivencia diaria, su conciencia 

crítica y constructiva como base explicativa de la complejidad comunitaria.  

Palabras Claves: Realidad Geográfica, Subjetividad, Ciudadanos, Enseñanza Geográfica.   

 

Abstract  
The purpose is to assume the geographical reality from the subjectivity of its inhabitants, as an 

object of the teaching of geography. The problem is that the real is fragmented to be taught with 

programmatic content, but without explaining the community environment. In this regard, the 

epistemic contributions of qualitative science are promoted, because it claims the citizen as an 

actor of local life, values their experience and can bring initiatives for change. 

Methodologically, he decided to review the bibliography and explain the need to understand the 

lived reality, from the subjectivity of the inhabitants, in school geography. It concludes by 

highlighting the ability of citizens to reveal, from their daily experience, their critical and 

constructive conscience as an explanatory basis for community complexity. 

Key Words: Geographical Reality, Subjectivity, Inhabitants, Geographical Teaching. 

 

Introducción 

 

En los planteamientos reiterativos sobre la necesidad de innovar la tarea 

formativa de la enseñanza de la geografía, todavía se solicita mejorar su calidad 

pedagógica y didáctica, en lo referido al tratamiento de sus objetos de estudio.  

Se cuestiona la vigencia de transmitir contenidos programáticos en la práctica 

escolar cotidiana, aunque en las condiciones de la época, se reivindica la 

problematización pedagógica para entender la realidad geográfica cotidiana.  

 

mailto:jasantiar@yahoo.com
mailto:asantia@ula.ve
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Uno de los motivos es promover la finalidad y propósitos de la enseñanza 

geográfica con procesos alfabetizadores sobre las dificultades que afectan a las 

comunidades. Al respecto, hoy día se exige la explicación conducente a 

promover iniciativas tendientes a motivar planteamientos teóricos y 

metodológicos pertinentes con esas aspiraciones evidentemente significativas. 

 

En efecto, los autores han reivindicado los aportes conceptuales y 

metodológicos, desarrollados en la geografía científica. Allí, un aspecto 

resaltado es el salto epistémico desde el contenido escolar hacia el 

discernimiento de la forma cómo se interviene el territorio y se organiza el 

espacio por los habitantes de la comunidad. 

 

Esa labor también ha significado recurrir a los fundamentos de la orientación 

cualitativa de la ciencia, como la posibilidad de interpretar en los puntos de 

vista de la colectividad, como opción para gestionar opciones de cambio y 

transformación geográfica. Lo enunciado justifica tomar en cuenta la 

subjetividad de los ciudadanos en la innovación de la geografía y su enseñanza.   

 

En consecuencia, los investigadores han valorado la necesidad de concebir la 

realidad habitual, entender desde la subjetividad de sus ciudadanos su condición 

de escenario concreto y asumir esa reflexión personal en la geografía escolar. 

Estos aspectos responden al reconocimiento de su experiencia, sentido común e 

intuición, como base para interpretar la dinámica geográfica local.  

 

Lo enunciado derivó en la necesidad de organizar una explicación sobre la 

comprensión de la realidad comunitaria, analizar la subjetividad de los 

ciudadanos y su importancia en la geografía escolar. Esta reflexión reivindica el 

bagaje empírico en la elaboración de conocimientos sobre la explicación 

sistemática de la realidad geográfica estudiada.  

 

El entendimiento de la realidad vivida 
 

El desenvolvimiento de la época, desde mediados del siglo XX hasta el 

presente, el entrecruzamiento y la coexistencia de aspectos contradictorios, para 

originar una situación enredada, caótica y dinámica. Eso ha facilitado calificar 

al momento histórico, como un escenario integrador de las culturas y 

civilizaciones que durante siglos fueron autónomas, separadas y aisladas. Se 

trata de un contexto histórico donde conviven los avances de la ciencia y la 

tecnología, con las diversas dificultades de la sociedad.  

 

También se manifiesta la expansión mundial del capital en su afán por 

conformar la realidad globalizada, donde se erigen como características 

relevantes el mercado único, el pensamiento único y la unicidad 

comunicacional. Allí, las circunstancias están impregnadas de ambigüedades, 
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tergiversaciones e imprecisiones desenvueltas en un escenario, cuya conducta 

revela anarquía, desorden y desconcierto.  

 

Una definición de esta realidad, la expone Maldonado (2016), al afirmar: ―Un 

sistema complejo es todo aquel que, entre otras cosas, se caracteriza por la 

impredecibilidad, inestabilidad, fluctuaciones, turbulencias, emergencias, 

autoorganización, en fin, no-linealidad‖ (p. 26).  

 

Desde esta perspectiva, la época contemporánea es una totalidad en 

desequilibrio, convulsión y rápida transformación, donde la faz de lo real, muta 

con acelerado movimiento y cambio. De allí la inquietud fortalecida en el 

ámbito académico, de asumir las situaciones contemporáneas en el contexto de 

la época, como requerimiento para poder explicar, su existencia como realidad 

concreta, evidente e incuestionable.      

 

Por cierto, en ese contexto, sobresale la percepción de la dinámica social por su 

vertiginosa innovación, impregnada de la confusión, la incertidumbre y la 

paradoja. Allí la colectividad vive, siente y comparte el sentido y efecto 

vertiginoso del cambio acelerado. Este aspecto es una referencia cotidiana de un 

momento histórico particular e individualizado: el mundo globalizado.    

Aunque es resaltable, por ejemplo, la contradicción entre el desarrollo científico 

y tecnológico, mientras se exteriorizan los niveles de pobreza, hambre y 

analfabetismo, como indicadores del atraso social.  

 

Esto significa el progreso de dispositivos, mecanismos, prácticas y 

conocimientos, mientras la calidad de vida preocupa, al igual que el deterioro 

ecológico, la exclusión y el terrorismo. Eso lo confirmó en el fin del siglo XX, 

Regnasco (1999, 36), cuando dijo: ―…el panorama mundial es indicador de una 

tendencia claramente opuesta: una geografía de hiperdesarrollo, rodeada de 

oscuras zonas marginales· (p. 36).  

 

En esa dirección, Lewin (1992), quien consideró el apremio de explicar lo real, 

al aprovechar  la presencia de otras formas de conocer la dinámica social.  El 

reto fue repensar las situaciones geográficas, pues fue apremiante entender las 

razones de las notorias contradicciones.  

 

En efecto, para Pestman (2003): ―la idea es que los cambios sirven para lograr 

una sociedad mejor, para mejorar nuestras condiciones de vida, para que 

nosotros mismos seamos mejores personas‖ (p. 13).  

 

En esa dirección, se hizo necesario asumir la época desordenada, conflictiva y 

compleja y, en ella, los acontecimientos vividos por los ciudadanos, al 

inmiscuir a las personas en su desempeño participativo y protagónico para 

comprender los hechos desde otras opciones epistémicas. Eso obedece de 

acuerdo con indicado en su momento por Balandier (1988): 
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La ciencia actual ya no intenta llegar a una visión del mundo 

totalmente explicativa, la visión que produce es parcial y 

provisoria. Se enfrenta con una realidad incierta, con 

fronteras imprecisas o móviles, estudia ―el juego de los 

posibles‖, explora lo complejo, lo imprevisible y lo inédito. 

Ya no tiene la obsesión de la armonía, le da un gran lugar a la 

entropía y al desorden, y su argumentación, si bien 

enriquecida con conceptos y metáforas nuevos, descubre 

progresivamente sus propias limitaciones (p. 10). 

 

Es evidente la ruptura con la exclusividad de la acumulación conceptual, el 

acento absoluto del conocimiento, lo infalible de la verdad, entre otros aspectos. 

Por tanto, la sociedad enfrenta el desafío de conocer lo provisorio, lo incierto, 

lo impreciso y la falibilidad del conocimiento. Este acontecimiento implica la 

necesidad de buscar explicación pertinente a la complicada realidad.  

 

Ahora el acceso al conocimiento responde a la pretensión de deselitizar su 

elaboración, implica el propósito de ofrecer perspectivas orientadas a descubrir 

y/o redescubrir la realidad, como ofrecer opciones con capacidad de contribuir a 

humanizar a los ciudadanos 

 

Es echar las bases de procesos científicos y pedagógicos en la enseñanza de la 

geografía con sentido emancipatorio y liberados, sustentados al asumir una 

postura analítico-crítica e interpretativa, fundada en el protagonismo y la 

participación la conciencia, crítica, creativa y constructiva. En palabras de 

Santiago (2016a):  

Significa que hoy día la acción pedagógica de la enseñanza 

geográfica tiene, entre otras, dos posibilidades para 

alfabetizar a los ciudadanos. La primera se refiere a la 

actividad pedagógica y didáctica realizada en el aula de clase 

y la segunda, la opción mediática con capacidad para 

divulgar los diversos parajes localizados en fascinantes 

regiones del planeta. Aunque el aspecto afín es la posibilidad 

de cumplir una función meramente descriptivo-narrativa para 

resaltar los rasgos de la realidad ambiental, geográfica y 

social (p. 2) 

 

Esta circunstancia evidencia la ruptura con la versión científica fundada en el 

tradicional positivismo e instituido en la objetividad, el mecanicismo, la 

funcionalidad y la linealidad, de privilegio y exclusividad para elaborar el 

conocimiento. El agotamiento positiva emergió de las dificultades para 

explicar, entre otros, el contexto contemporáneo complejo.  

 

Aún más, ante el incremento de la importancia de la ideología y la geopolítica, 

no se pudo conservar la neutralidad en el análisis de los eventos, con la 
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imparcialidad y la descontextualización, en una situación precisamente 

caracterizada por la capacidad integradora de la globalización.  

 

Desde esa perspectiva, Méndez (2008), el cuestionamiento apuntó hacia su 

manera de percibir lo real. En efecto, manifestó que ―…las críticas a las 

visiones positivistas, acusándolas de reduccionistas y formalistas, al excluir del 

análisis de la realidad social todo aquello que no es visible ni cuantificable, así 

como la sustitución de verdaderas interpretaciones causales por simples 

correlaciones…‖ (p. 139).  

 

Así, el positivismo, se ha visto afectado por las nuevas condiciones 

sociohistóricas del mundo globalizado. El problema radica en que hay 

dificultades epistémicas para conocer las situaciones  de la sociedad, desde la 

verdad irrefutable, inmutable y verificable, además de dogmática, descriptiva, 

elitesca e irrefutable.  

 

Esta situación ha obtenido como respuesta, desde fines del siglo XX, la 

reivindicación del sentido común, la experiencia, la intuición, la perspicacia y la 

clarividencia como opciones para elaborar el conocimiento. Es la perspectiva de 

la ciencia popular, definida por Fals Borda (1992), de la manera siguiente: 

Por ciencia popular…se entiende el conocimiento empírico, 

practico, de sentido común, que ha sido posesión cultural e 

ideológica ancestral de las gentes de las bases sociales, aquel 

que les ha permitido crear, trabajar e interpretar 

predominantemente con los recursos directos que la 

naturaleza ofrece al hombre (p. 70).         

 

Se trata de otra episteme que asume la realidad social en forma abiertamente 

activa, participativa y protagónica. En eso, la pretensión es valorar el bagaje 

empírico personal fortalecido, gracias al diálogo, la conversación y el usual 

intercambio de experiencias en lo habitual. Es valorar el saber del ciudadano 

obtenido en su lugar, pues allí, obtiene, crea, aplica y lo transforma. Es la 

existencia de otra epistemología para conocer al recurrir a la sabiduría que 

emana de la tradición oral, la convivencia dialógica y vivencial.  

 

Así, la innovación paradigmática y epistemológica coloca al ciudadano en 

condición de sujeto actor de su realidad, al reconocer que razona, actúa, 

convive, practica e interpreta los hechos vividos desde su experiencia. En esa 

actitud, significa estar involucrado en su entorno, pues allí se desempeña como 

habitante, coexiste con sus coterráneos, a la vez está en condiciones de 

manifestar su punto de vista sobre su escenario inmediato.  

 

Es valorar el análisis interpretativo para descifrar la causalidad del objeto de 

estudio. De allí la necesidad de repensar la tarea explicativa contemporánea de 

las ciencias sociales, pues para Maldonado (2016):  
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Las ciencias sociales y humanas nos enseñan cómo vivir; esto 

es, tanto cómo hemos vivido, cómo vivimos, y cómo 

podríamos vivir. La complejidad estriba en el hecho de que 

nos hemos olvidado de cómo vivir. Todo parece indicar que 

ya no sabemos cómo hacerlo. Las crisis alrededor del mundo 

–sistémicas y sistemáticas, así parecen evidenciarlo (p. 18).     

 

Como se puede apreciar, es la posibilidad de otra opción de acento 

hermenéutico, centrada en la vida cotidiana y, apreciar la experiencia, el 

significado, las creencias y los valores, construidos por el ciudadano en la 

existencia personal y colectiva. En efecto, el afecto al lugar como ámbito fuente 

de la identidad y el fortalecimiento con lo autóctono.  

 

Hoy día, en la remozada episteme para elaborar el conocimiento, se fortalecen 

las explicaciones que sustentadas en la sabiduría colectiva, pueden servir para 

otras iniciativas y propuestas promotoras del cambio y la transformación de las 

situaciones calificadas de problemas comunitarios. Al respecto, Arenas y 

Salinas (2013), colocan el primer plano, a lo siguiente: 

El posicionamiento de la Geografía como disciplina 

científica, capaz de generar conocimiento útil para la 

sociedad, tiene directa relación con la alfabetización 

científica de los habitantes de un país o región. De esta 

forma, unas personas capaces de comprender los fenómenos 

desde un punto de vista geográfico contribuirán a una mejor 

apropiación de las problemáticas del territorio vivido, es 

decir, alfabetizados geográficamente, siendo este un 

propósito fundamental de la propia Educación Geográfica (p. 

144). 

 

De acuerdo con lo expuesto por Arenas y Salinas, eso traduce en proponer 

opciones hermenéuticas para explicar los acontecimientos geográficos, con 

notables efectos formativos en los ciudadanos; en especial, su alfabetización 

geográfica, al educar conductas apropiados al mantenimiento de un ambiente 

sano y humanizado, con conciencia crítica y constructiva del afecto al territorio.  

 

Se trata de prestar atención al ciudadano como actor de su propia acontecer 

comunitario, donde es sujeto protagonista y entiende su realidad, desde su 

experiencia construida como habitante. Es entonces apremiante repensar el acto 

educante para educar en la explicación de las temáticas y problemáticas que 

merman la calidad de la vida colectiva.  
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La verdad ofrecida al ciudadano y la explicación  

de la realidad geográfica 

 

En el inicio del nuevo milenio, la sociedad vive un momento histórico donde la 

realidad se manifiesta con una versión enredada e intrincada, debido a su 

complicado comportamiento histórico, como lo difícil de sus situaciones 

cotidianas.  

 

Es la fisonomía de lo actual, además de su carácter globalizador, integral y 

total, también se distinguen rasgos, como la inestabilidad, la inseguridad y la 

incertidumbre, de suceder imprevisto e inesperado. Eso significa para Mabel 

Briuoli (2007): 

Debemos reconocer que la realidad nos enfrenta con una 

heterogeneidad en los modos de vivir y poder mirar e 

intervenir desde la multiplicidad. Decimos que los 

acontecimientos padecidos en los últimos tiempos han 

impactado al interior de los sujetos y sus comunidades (p. 

87).  

 

Así, se ha hecho viable para el ciudadano dejar de ser espectador neutral e 

indiferente, pues ante la oportunidad de estar informado por diversos medios, se 

ha facilitado una alfabetización que ha favorecido la comprensión de las 

situaciones del mundo globalizado.  

 

En efecto, la realidad es percibida en su existencia concreta, por ser visible, 

palpable, tangible y cierta. Es lo visto como escena donde no hay dudas sobre 

su existencia, pues como se percibe, eso garantiza lo cierto, por ser experiencia 

real. 

 

Indiscutiblemente en esta forma de entender la realidad, están presentes las 

influencias del notable desarrollo de la ciencia y la tecnología, para garantizar 

al ciudadano común poder percibir lo real desde la construcción de situaciones 

inventadas o artificiales. Gracias a los extraordinarios dispositivos y novedosas 

estrategias, la verdad puede ser una elaboración tecnológica, apuntalada por una 

labor metodológica planificada que, en palabras de Watzlawick (1995):  

…la realidad supuestamente hallada es una realidad 

inventada y su inventor no tiene conciencia del acto de su 

invención, sino que cree que esa realidad es algo 

independiente de él y que puede ser descubierta; por lo tanto, 

a partir desde esa invención, percibe el mundo y actúa en él 

(p. 15). 

 

Con estos fundamentos, se ha construido una realidad ajustada a las 

condiciones de la época para divulgar sus acontecimientos en el marco del 
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signo cambiante y donde la faz mediática, se modifica a ritmo vertiginoso, al 

igual que reestructura el bagaje empírico de los ciudadanos.  

 

Indiscutiblemente, eso incide en las interpretaciones formuladas sobre el 

devenir de lo cotidiano, sobre el desarrollo de los sucesos del lugar, como por 

las informaciones enunciadas en los medios de comunicación social. La verdad 

fabricada tiene una notable influencia en la colectividad, pues está ofrecida en 

las noticias, las informaciones y en los programas de la televisión.  

 

Su relevancia obedece a la posibilidad de facilitar a las personas, los datos que 

le pueden servir para exponer sus distintas interpretaciones sobre los sucesos 

habituales, no solamente sobre el acontecer natural y espontáneo de la vida 

diaria de los lugares, sino también de los hechos ocurridos a escala planetaria. 

 

Es la verdad virtual, en cuanto representa lo real con un alto nivel de 

aproximación a la certeza de la existencia concreta, con repercusiones en las 

concepciones individuales sobre la realidad, el mundo y la vida. Sin lugar a 

dudas, es un extraordinario aporte para que la colectividad esté en condiciones 

de ofrecer perspectivas acertadas sobre los sucesos; por ejemplo, exponer 

criterios acordes con el suceder de lo más próximo. Eso lo explica Larijani 

(1994), al afirmar lo siguiente:  

La visualización científica ayuda a los científicos a mejorar 

su percepción de los datos que describen nuestro mundo. El 

conocimiento extraído de estos datos es procesado, 

interpretado y presentado muy rápidamente; así, de un 

conjunto de datos se pueden inventar y generar muchos tipos 

de visualizaciones. Cada uno de estos tipos representa una 

forma de ver significado en los datos. Algunos provocan más 

intuición que otros. En este sentido, la tecnología nos ayuda a 

visualizar también conceptos (p. 8).     

 

El efecto de esta versión de la verdad ha representado la oportunidad para el 

ciudadano común, nutrir diariamente su bagaje empírico con los contenidos de 

las noticias e informaciones facilitadas por la acción mediática. Eso, en la 

opinión de Sosa Suarez (1998), representa para la colectividad asumir lo real 

desde la naturalidad y la espontaneidad cotidiana, pues ayuda, de una u otra 

forma, a elaborar el propio punto de vista, de sentido empírico.  

 

Al nutrir el saber personal, con notable efecto formativo, al analizar esta 

situación, Ritter Ortiz y Pérez Espino (2010), han resaltado que de esta forma: 

―Cada cultura organiza su realidad de una manera específica y sus miembros 

están convencidos de que ésa es la única visión correcta del universo‖ (s/p). De 

allí que al considerar la explicación de la realidad geográfica, se hace forzoso, 

articular la versión de la verdad tecnologizada, con la verdad empírica.  
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El propósito es relacionar la simulación, con el uso de la imagen para ver y 

creer lo percibido desde la artificialidad de lo virtual, con el saber expresado 

desde la subjetividad personal. Justamente, así el escenario geográfico es objeto 

de la comprensión, porque facilita la posibilidad de apreciar los diferentes 

temas ambientales, geográficos y sociales. 

 

Un aspecto importante deriva de esta situación. Por un lado, la realidad virtual 

ayuda a representar situaciones explicativas de situaciones geográficas, como 

son los casos de la vida cotidiana de comunidades del ártico, el incremento de 

las áreas desérticas, las hambrunas africanas, la devastadora acción interventora 

de la región amazónica, los conflictos del mundo árabe y el deterioro de sus 

condiciones ambientales por el activo belicismo.         

 

Sin embargo, también es cierto que igualmente la sociedad puede visibilizar el 

sentido y significado de lo real; en especial, la forma como la industria 

audiovisual, ha sistematizado la realidad en diferentes versiones, al extremo 

estructurar circunstancias donde se hace muy difícil identificar los elementos 

simuladores; es decir, la tecnología ofrece realidades tan afines a lo concreto, 

concebidas como verdad irrefutable. Eso implica para Sosa Suarez (1998): 

…el concepto de ´nuestra realidad´ que se acaba forjando en 

la mente de cada uno de nosotros…, es el fruto de la 

interpretación subjetiva que nosotros hacemos, o somos 

capaces de hacer, sobre la representación subjetiva que 

alguien ha hecho, a traces de imágenes y sonidos, de unas 

supuestas interesantes realidades que, subjetivamente 

seleccionadas, interpretadas, encuadradas, fraccionadas y 

recompuestas, son las encargadas de transmitirnos un 

mensaje sobre algo, que se pretende llegue a formar parte de 

nuestra realidad inmediata (p. 4-5).  

 

Por tanto, en ambos casos, tanto lo concreto como lo virtual, se ofrece lo real 

como oportunidad para promover el desarrollo curricular de la enseñanza de la 

geografía. Aunque esta opción dista mucho de la realidad ofrecida en un listado 

de aspectos referidos a los rasgos físico-naturales comunes de los territorios, 

apoyados en una labor eminentemente descriptiva. Allí, lo esencial es ejercitar 

la observación sensual-empírica de ejemplos sobre rasgos del territorio.      
 

En cierto modo, la tarea básica es comprender; por ejemplo, qué es el relieve, el 

clima, la vegetación, los suelos y la población. Gracias a la lectura reproductora 

del contenido del libro de geografía, el estudiante puede relacionar con el 

relieve de la comunidad, pero sin resolver su explicación desde una reflexión 

analítico-interpretativa, sino memorística.  

 

Es concebir la realidad en forma fragmentada y fijar en la mente el detalle visto 

en el texto, para ser evocado en la realización de la evaluación de la asignatura. 
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Se trata de la concepción tradicional de la enseñanza de la geografía. Allí lo real 

es estimado en forma estática, neutral e imparcial. Esta percepción se funda en 

observar, describir y narrar los detalles de los territorios, concebidos en el aula 

de clase, como fragmentos aislados entre sí; es decir, el territorio es 

simplificado en sus diversas partes.     

 

Significa que la realidad escolar es diferente a la realidad virtual y la realidad 

concreta. Mientras el ámbito geográfico se comporta en forma ágil, activo y en 

rápida transformación, en el escenario educativo las situaciones son parcelas 

conceptuales. Eso implica para el ciudadano común, vivir varias realidades en 

forma simultánea: una como persona, otra en su comunidad, en la escuela, en la 

ciencia y en los medios. Es la coexistencia sincrónica de varias realidades.   

 

Aunque los investigadores de la enseñanza geográfica han comenzado a 

proponer  otra versión de lo real más relacionada con el significado construido 

por la persona. Una justificación la ofrece Salas Astrain (2009), quien opinó 

que asumir esa verdad permite ejercitar el pensamiento analítico-crítico y 

constructivo, para fortalecer la comprensión de la realidad comunitaria.  

 

Asimismo, en la perspectiva de García-Lastra (2011), ante la necesidad de 

analizar la realidad vivida desde la subjetividad de los ciudadanos, eso supone 

para la acción educativa de la enseñanza de la geografía, la urgencia de 

considerar que ante la falibilidad y relativismo del conocimiento, es necesario 

estimular la investigación pedagógica. 

 

Un punto de partida, al respecto, es valorar la importancia de la investigación 

en la calle que realiza el ciudadano en su convivencia como habitante de una 

comunidad, pues se trata de la oportunidad para explicar los objetos de estudio, 

a partir de la conversación y la interrogación y obtener los datos desde la 

perspectiva personal. Es un paso hacia el salto epistémico escolar hacia la 

sistemática investigación porque, de acuerdo con Ugas (2005):  

Este enfoque crítico de la investigación, permite analizar, 

estudiar e interpretar el hecho educativo-investigativo desde 

la cotidianidad de los sujetos que la viven, y por lo tanto, 

permite determinar los reales significados, el sentido de la 

problematización social, utilizar la hermenéutica, como uno 

de los métodos interpretativos, para implicarlos en las 

realidades sociales, ya que esta mirada investigativa ―prioriza 

un yo dialógico de naturaleza relacional y comunitaria‖ (p. 

101).  

 

Desde esta perspectiva, la enseñanza de la geografía valora los puntos de vista 

de los ciudadanos sobre el tema, problema y/o interrogante formulada en la 

práctica escolar cotidiana para conocer la visión de la colectividad. Así, la vida 
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diaria es tratada de la postura epistémica conducente a revelar las concepciones, 

representaciones y memoria colectiva.  

 

Ahora enseñar geografía traducirá poner en práctica procesos abiertos, 

reacomodables y vivenciales, para intervenir la realidad geográfica comunitaria, 

al aprovechar la subjetividad colectiva. El resultado será la oportunidad para 

que desde la escuela, la labor formativa de la disciplina geográfica pueda 

contribuir a alfabetizar a los estudiantes al analizar su geografía viva, con los 

conocimientos y estrategias de la investigación acción participativa.             

 

La explicación de la realidad desde la subjetividad  

ciudadana en la geografía escolar 

 

En el mundo contemporáneo, la geografía como disciplina cumple la misión de 

explicar la realidad construida por los grupos humanos, al aprovechar las 

potencialidades de su territorio habitado. En principio, entender el entorno 

acudió a la descripción como la labor para deducir la situación existente, para 

avanzar históricamente hacia otros objetos de estudio con la aplicación de otras 

estrategias de investigación, en la medida en que se complejizaron los 

problemas y se exigieron otras opciones analítico-interpretativas.  

 

Hoy día, una de las alternativas se orienta a revelar el comportamiento 

geográfico de las experiencias cotidianas, asumidas sus problemáticas en el 

escenario complicado de la época. Allí, la tarea básica debe ser analizar las 

circunstancias integralmente desde la perspectiva interdisciplinaria.  

 

Sin embargo, eso no ocurre en el ámbito pedagógico y didáctico, pues 

reiteradamente se ha aspirado que la teoría geográfica se aplique en la acción 

formativa. De esta forma, la enseñanza de la geografía está en deuda con el 

mejoramiento de su calidad académica y científica. En relación con este 

propósito, Llancavil (2014), afirmó lo siguiente: 

La tarea de educar requiere de una mejora continua del 

quehacer docente para de este modo responder a los 

requerimientos de una sociedad de la información inmersa en 

un mundo globalizado. Durante el proceso de enseñanza-

aprendizaje, la reflexión de las prácticas pedagógicas resulta 

fundamental para todo docente que busca relevar una 

formación integral de los estudiantes a partir del desarrollo de 

sus habilidades y actitudes, que le permitan ―saber hacer‖ con 

el conocimiento que tiene a su disposición. 

 

Eso supone, históricamente, acudir a la evolución e innovación paradigmática 

de la ciencia geográfica, como a su renovación pedagógica, para revisar el 

tratamiento de sus objetos de estudio. Es examinar la orientación 
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epistemológica para obtener el conocimiento, en cuanto aporte para innovar su 

calidad formativa, como renovar los procesos de enseñanza y de aprendizaje.  

 

En ese contexto, una prioridad ha sido proponer orientaciones formativas más 

coherentes con la alfabetización geográfica y el fomento de la conciencia crítica 

y constructiva. Se trata de una opción fundada en la vivencia del habitante de la 

comunidad, quien en ese accionar, encuentra la posibilidad de construir puntos 

de vista sobre la realidad de su entorno inmediato. 

 

Es el común decir del contacto con la realidad; por cierto, de mucho uso 

mediático, pero que en la enseñanza geográfica implica motivar la comprensión 

de la comunidad local, con la intención de superar la visión reduccionista de su 

práctica escolar cotidiana. Es avanzar más allá de la visión dicotómica 

positivista, para explicar los problemas geográficos del lugar, desde una 

perspectiva significativa. Al respecto, Souto (2010), opinó lo siguiente:  

Cuando destacamos la aportación de la geografía a la 

formación ciudadana no nos referimos sólo a sus aspectos 

pragmáticos: localizar un lugar adecuado de vacaciones, 

guiarnos con un mapa en una ciudad o entender un plano 

donde aparecen los usos del suelo urbano. También queremos 

hacer hincapié en la capacidad de esta materia para plantear 

cuestiones relativas a la manera de organizar el espacio los 

diferentes agentes sociales: barrios marginales (guetos) o 

espacios comerciales que implican el uso del transporte 

privado (p. 25).            

 

Desde este planteamiento, enseñar geografía supone no solamente transmitir los 

contenidos programáticos, sino también ejercitar, desde ellos, la intervención 

participativa y protagónica de la situación lugareña. Allí, un propósito debe ser 

aprovechar las representaciones, las concepciones y criterios personales de los 

habitantes, derivados de su práctica y experiencia en su realidad geográfica.  

 

Se trata de una orientación educativa de acento fenomenológico como 

alternativa a la propuesta experimental positivista. La prioridad epistémica 

apunta hacia conocer el saber cotidiano considerado como la suma de 

informaciones, vivencias, prácticas y conocimientos sobre la realidad inmediata 

que elaboramos en la vida diaria.  

 

Eso supone para la enseñanza de la geografía comenzar por colocar en el primer 

plano de su iniciativa, a ajustarse a la época contemporánea, en el reto de 

formar al ciudadano en el marco de su vivencia cotidiana. En esta iniciativa el 

docente es un mediador pedagógico entre las temáticas y problemáticas 

comunitarias donde se priorizan las dificultades geográficas como tarea del aula 

para entender de lo sucedido en la localidad, al igual que elaborar la propia 

perspectiva al respecto.  
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Por tanto, una opción es el ejercicio habitual es la indagación: En este caso, 

según Pagés (2012): ―Se trata de la investigación cualitativa, cuyo objetivo es 

recabar información sobre las representaciones sociales que poseen los 

estudiantes…‖.   

 

Con los fundamentos de la investigación cualitativa se facilita la oportunidad 

para obtener en los actores de los objetos de estudio, sus significados sobre la 

realidad geográfica comunitaria, como también las opciones de cambio factibles 

de originar transformaciones a sus relevantes circunstancias. Eso implica 

reconocer el valor epistémico de la conversación y el interrogatorio, para 

alcanzar la expresión de la subjetividad personal, revelada con el lenguaje y 

manifestada con la conducta ciudadana.  

 

De esta forma, la enseñanza de la geografía inicia su contacto con la realidad, 

pero sostenida en una labor planificada y sistemática de acuerdo a los 

fundamentos teóricos y metodológicos de la modalidad y/o enfoque, asumido 

desde la ciencia cualitativa.   

 

Allí, lo esencial será gestionar la posibilidad para que los informantes clave 

seleccionados, puedan expresar libremente sus opiniones y puntos de vista 

sobre la problemática investigada. Es ir al espacio público a conocer sus 

circunstancias vividas.  

 

En atención a lo expuesto, la ciencia geográfica, se ha estimado la importancia 

de su efecto formativo la posibilitar oportunidades fundamentadas en 

conocimientos y prácticas, para discutir las adversas circunstancias de 

frecuencia en la vida cotidiana de las comunidades.  

 

Ese esfuerzo está en capacidad de direccionar una explicación de la realidad, 

con el propósito de comprender lo que allí sucede, no solo en la externalidades, 

como también en sus internalidades y en su vivencia diaria. Al respecto, 

Llancavil (2014), afirmó: 

La Geografía se asume como una ciencia social que aborda el 

estudio del espacio geográfico desde una perspectiva 

formativa, como un espacio socialmente construido,  

percibido, vivido y continuamente transformado por las 

relaciones e interacciones de sus componentes a lo largo del 

tiempo. Es por lo anterior que la Geografía se posiciona como 

una disciplina científica que favorece la comprensión de la 

realidad social desde una dimensión espacial, a partir del 

desarrollo de un pensamiento geográfico y la participación 

positiva en el espacio, movilizando las competencias 

adquiridas a partir del aprendizaje de los conceptos, 

habilidades y actitudes propios de esta ciencia social (p. 65).  
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En efecto, con la investigación cualitativa, la enseñanza geográfica se 

fundamenta en conocimientos y prácticas que fomentan los planteamientos 

epistémicos de acento interpretativo y crítico, como guía para el desarrollo de 

sus procesos pedagógicos y didácticos.  

 

Lo importante es su traducción en logros educativos en el comportamiento 

personal, social y comunitario de los ciudadanos, como posibilidad cierta de 

conocer, a partir de significados, creencias e intenciones reveladoras del sentido 

común y la intuición. 

 

Indiscutiblemente que la aplicación didáctica de la investigación cualitativa 

echa las bases para la interpretación de la realidad en forma política, liberadora 

y emancipadora. Es una acción de carácter político democrático, pues se 

fundamenta en la participación y el protagonismo social de las personas, tanto 

como sujetos investigadores, como sujetos investigados. Es un paso para 

avanzar hacia la ruptura con la neutralidad política e ideológica de la acción 

educativa reduccionista tradicional.  

 

Por cierto, para Celly y Moreno (2006), es evidente la relevancia adquirida en 

la enseñanza de la geografía sobre estudios que afiancen la comprensión del uso 

del territorio y la organización del espacio geográfico, en una época 

caracterizada por la complicación, la inseguridad y la agitación permanente. 

Pero es indiscutible también la emergencia de estrategias pedagógicas para 

facilitar que eso ocurra con los logros educativos significativos en la formación 

de los ciudadanos. Eso implica, desde su opinión: 

Entender el imaginario urbano y las formas de apropiación 

que se tienen del espacio público al interior del barrio, 

posibilita evidenciar realidades sociales que afectan la vida 

de nuestros jóvenes. Los espacios públicos constituyen un 

espejo donde se reflejan los aspectos más sensibles de una 

sociedad: las costumbres y normas (p. 250).  

 

Precisamente, en los espacios públicos, es donde se entiende la realidad 

inmediata, desde la interrogación de los ciudadanos, pues pueden revelar sus 

imaginarios, sus representaciones sociales e ideas propias. Eso permitirá los 

hallazgos para establecer pautas y mecanismos conducentes a facilitar una labor 

de signo transformador, derivados de su participación en la situación estudiada. 

Desde este protagonismo, el ciudadano comienza a sensibilizarse sobre la 

causalidad de las dificultades de su comunidad.  

 

El punto de partida para que eso ocurra es la iniciativa de investigar hacia la 

búsqueda de nuevos conocimientos, al explicar los problemas reales, con la 

intervención directa. En la enseñanza de la geografía, es indagar desde la 

perspectiva científica y la pedagogía constructiva y critica, las situaciones 
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valoradas como dificultades por los habitantes, desde su vivencia cotidiana: En 

la perspectiva de Santiago (2016b):   

Con esta actividad formativa se demuestra que en el aula de 

clase priva el acento dador de clase con el docente expositor 

y sus educandos enmudecidos, silenciosos y pasivos. El 

centro de la labor es el contenido programático estático, 

absoluto y atrasado, como referencia fragmentada del 

conocimiento elaborado por la ciencia geográfica y facilitado 

por los expertos en currículo (p. 50).   

 

De allí la reiterativa preocupación en la necesidad de reorientar la acción 

pedagógica de la enseñanza de la geografía por reorientar la investigación de su 

práctica escolar cotidiana, desde la perspectiva científica de la visión 

fenomenológica de la ciencia cualitativa, la oportunidad para aprovechar 

también los fundamentos de la etnografía, las historias de vida, la investigación 

acción participativa.  

 

Con estas orientaciones epistemológicas, es posible obtener los significados de 

las personas sobre los temas y problemáticas estudiadas, al facilitar a la 

enseñanza de la geografía, poder ejercitar la pedagogía comprometida con la 

explicación de la realidad geográfica.  

 

Por tanto, el análisis e interpretación de los ciudadanos, al recurrir a su 

subjetividad, pondrán en práctica sus puntos de vista como actores de una 

enseñabilidad coherente con el mejoramiento de su calidad de vida, el logro de 

un ambiente sano y un territorio intervenido con conciencia crítica y 

constructiva.  

 

Unas palabras para cerrar 

 

La época en desarrollo es un escenario que con el sencillo acto de ser 

espectador de la televisión, el ciudadano, en cualquier lugar del planeta puede 

apreciar el sentido y efecto de la complejidad. El entrecruzamiento de diferentes 

imágenes, noticias, informaciones, conocimientos, entretenimiento, entre otros, 

originan una visión enrevesada de lo real.  

 

Un efecto de este suceso es derivar una perspectiva, en las personas, sobre un 

ámbito enredado y confuso donde es necesario tener una opción explicativa de 

lo que sucede. Mientras tanto, hay inquietud por la vigencia de los 

conocimientos y prácticas del modelo educativo tradicional sustentado en la 

transmisividad de contenidos programáticos.  

 

Esta actividad formativa obstaculiza el acceso al análisis e interpretación de la 

realidad, pues se limita al concepto, pero sin aplicación en el entorno inmediato. 

Este hecho conduce a circunscribir lo formativo al aula de clase, a la 
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reproducción y memorización, para promover la descontextualización de la 

localidad.  

 

Por tanto, la práctica escolar cotidiana se desenvuelve en rutinas ajenas a los 

sucesos comunitarios, como del mundo actual, a no ser ejemplos citados por el 

docente para dar a conocer la importancia del contenido programático citado en 

el libro de geografía. Se trata entonces de una actividad circunscrita a lo mismo, 

pues el propósito es dar clase para facilitar los conocimientos de acento 

absoluto como la tarea esencial de la enseñanza geográfica.          

 

Ante esta situación, en forma reiterativa, se plantea en los escenarios 

académicos que la acción pedagógica y didáctica a proponer en la enseñanza 

geográfica, debe ser la formación integral de los ciudadanos con la capacidad 

de comprender la realidad por ellos vivida.  

 

Al respecto, se impone la exigencia de adaptar la innovación paradigmática y 

epistemológica, en especial, los fundamentos de la ciencia cualitativa como el 

apoyo para gestionar la innovación de la enseñanza de la geografía. El reto es 

persistir en esta gestión. El propósito es contribuir a que los ciudadanos sean 

capaces de intervenir su realidad inmediata, con su propio saber geográfico, 

construido en el desempeño cotidiano y fortalecido con su experiencia de 

habitante de la comunidad.  

 

Es reorientar la participación y el protagonismo social del espectador pasivo al 

actor analítico critico que, desde su subjetividad de actores de lo real, tienen la 

capacidad de transformar las dificultades vividas, con conciencia crítica y 

constructiva. Hacia allá debe ir la enseñanza de la geografía. 

 
Nota 

Este artículo es producto de la investigación titulada: ―La investigación cualitativa en la 

enseñanza geográfica y la innovación didáctica de la práctica escolar cotidiana‖, aprobada por 

el Consejo de Desarrollo Científico, Tecnológico, Humanístico y de las Artes (CDCHTA-ULA) 

de la Universidad de los Andes, bajo el Código: NUTA-H-405-16-04-B 
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Resumen 

El propósito del presente artículo permite  reflexionar sobre los libros de textos escolares, los 

cuales están enmarcados dentro de los materiales curriculares para la transformación de la 

praxis pedagógica en la educación primaria venezolana.  Para la producción teórico-práctica del 

proceso de enseñanza-aprendizaje en la formación del  sujeto que  tiene las posibilidades para la 

aprehensión y la elaboración mental de lo cognoscible. El propósito de la autora es  impulsar y  

crear una trasformación en los libros de textos escolares como materiales curriculares de poder-

saber y se pueda construir y descontruir algunos constructos del saber-poder para liberar el 

conocimiento, pero es necesario conocer los orígenes y transformación de los libros de textos en 

américa latina. Su utilización como materiales curriculares que se considera muy importante 

para una educación de calidad.  Es necesaria la integración de  todos los  actores principales del 

proceso educativo para  que participen  de manera activa, innovadora e emancipadora del 

conocimiento que debe adquiere el aprendiz y  delinear posibilidades teóricas-prácticas que  

permitan  la construcción y desconstrucción de los libros de textos escolares. Como  materiales 

curriculares de poder-saber para la educación primaria venezolana, y de esta manera queden  

visibilizados y puedan ser protagonistas directo para la formación de los niños, niñas y 

adolescente  de la sociedad venezolana en sus diferentes contexto familiar, escuela y sociedad.  

Palabras claves: libros de textos escolares, instrumentos curriculares, poder-saber, educación 

primaria. 

                                                                            

Summary 

The purpose of this article allows us to reflect on school textbooks, which are framed within the 

curricular materials for the transformation of pedagogical practice in Venezuelan primary 

education. For the theoretical-practical production of the teaching-learning process in the 

formation of the subject that has the possibilities for the apprehension and mental elaboration of 

the knowable. The purpose of the author is of promoting and creating a transformation in school 

textbooks as curricular materials of power-knowledge and can construct and deconstruct some 

knowledge-power constructs to release knowledge, but it is necessary to know the origins and 

transformation of textbooks in Latin America. Its use as curricular materials is considered very 

important for a quality education. It is necessary the integration of all the main actors of the 

educational process so that they participate in an active, innovative and emancipatory way of 

knowledge that the apprentice must acquire and delineate theoretical-practical possibilities that 

allow the construction and deconstruction of school textbooks. As curricular materials of 

power-knowledge for Venezuelan primary education, and in this way are visible and can be 

direct protagonists for the formation of children and adolescents of Venezuelan society in their 

different family context, school and society. 

Keywords: school textbooks, curricular instruments, power-to-know, primary education. 
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                                                                      Introducción 
 

La transformación en la praxis pedagógica es un desafío en la educación para la 

construcción del conocimiento en el sujeto, que  tiene las posibilidades para la 

aprehensión y la elaboración mental de lo cognoscible. Con la intención de   

impulsar y  crear una conciencia para la libertad y la emancipación del aprendiz 

que le permita  construir y decontruir algunos constructos del saber y pueda 

ejercer su poder para liberar su intelecto. Acompañado de los  actores 

principales del proceso educativo: familia, escuela y comunidad participando de 

manera activa, innovadora e emancipadora del conocimiento. En la actualidad 

unos de los elementos fundamentales, para la materialización del currículo en la 

educación primaria son los libros de textos
 [1]

 en Venezuela como en América 

Latina, Ellos cumplen funciones en diferentes ámbitos del proceso educativo y 

tienen como aliado al docente de aula, que orienta su praxis pedagógica según 

sus experiencia en la utilización de los libros de textos, y muchas veces pudiera 

asumir una postura crítica, innovadora y reflexiva, que le permita cuestionar, 

construir y decontruir algunos posturas epistemológicas que permean estos 

materiales curriculares. 

 

El libro de texto
 
como materiales curriculares

[2]
 ofrece la oportunidad para que 

los docentes cumplan con el desarrollo del currículo, estimulando el proceso de 

enseñanza aprendizaje. Es necesario revisar algunas fisuras que están haciendo 

ruidos con el impacto de la utilización de los libros de textos en la educación 

primaria, para facilitar el conocimiento de una manera significativa y 

protagónica con los docentes y las docentes, niñas, niños y adolescentes, padres 

y representante y comunidad en general para integrase, en la elaboración de los 

libros de textos como materiales curriculares que cada año son distribuidos de 

manera gratuita en el sistema educativo venezolano. En estas reflexiones se 

hacen referencias los siguientes temas: Los Libros de textos en el trascurrir del 

tiempo, los libros de textos en América Latina, y unas aperciones finales de la 

autora. 

 

Los libros de textos en el trascurrir del tiempo 

 

La historia de los libros de textos es muy importante en la formación de los 

seres humanos, es por eso que cada grupo humano tenían sus criterios para  

realizar sus libros. Existían libros de orden  religioso, literarios, administrativos 

y de  política  de acuerdo al interés de cada grupo, con la idea de generar 

conocimiento, desde transacciones contables, culinarias, ambientales  y 

científicas. En su trascurrir en el tiempo se utilizó diversos materiales para 

plasmar y dejar grabado todo lo que tiene relación con cada tema que se quiere 

dejar escrito: 

El libro comienza su desarrollo al ritmo y avance de la 

materialización del lenguaje escrito. Los primeros libros 
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usaron la piedra como el soporte para la conservación de los 

primeros signos lingüísticos que en su evolución pasó por el 

uso manera de la arcilla en la Mesopotamia y otras 

civilizaciones. Los chinos utilizaron en su momento la seda 

para la creación de algunos de sus libros con la ayuda de 

pinceles para la escritura. En la india incluyeron el uso de la 

palma seca. Todos esos acontecimientos concluyen con la 

utilización del árbol para la creación del papel que 

actualmente se explota con mucha intensidad. Los primeros 

usos de los árboles para la creación de papel están registrados 

en la historia con el aparecimiento de los papiros en el antiguo 

Egipto que sustituyó en su momento a las tablillas de madera 

o de marfil. (Vásquez, 2012:13) 

 

El progreso del libro hasta la actualidad es muy pertinente, para todos los seres 

humanos sus avances reflejan el conocimiento, las innovaciones, las posturas 

ideológicas, religiosas y científicas. Esto implica el perfeccionamiento de los 

libros hasta la actualidad y su gran utilidad, en la educación para la formación 

de una sociedad que necesita mantenerse informada de su herencia cultural y 

social para ―empoderar‖, su vida y la de sus familiares bajos ciertos criterios 

que lo hagan, críticos, libres para enfrentar una sociedad globalizada que cada 

día se olvida del ser humano, por sus grandes intereses para dominar el mundo.  

―En diferentes países y regiones del mundo utilizan diferentes criterios para la 

escogencia de los textos escolares en los distintos niveles educativos, sin 

embargo, entre variada y aparente divergencia, existen algunos criterios muy 

homogéneos para tales efectos‖. (Vásquez, 2002:30). En tal sentido es 

necesario que en Venezuela, se establezcan criterios que permitan la integración 

en la elaboración de los libros de textos a todos los actores principales de la 

formación y trasformación de la praxis educativa
 [3]

 de los docentes y las 

docentes de aula en este proceso histórico que vive la nación. 

La concepción de libro de texto alude a una gran complejidad 

y resulta claro que no existe un consenso acerca de su 

definición, si hacemos referencia al lenguaje cotidiano de la 

escuela es posible encontrar una gran variedad de 

denominaciones respecto al libro de texto, así son utilizados 

términos como: libro escolar, manual escolar, libro guía, texto 

escolar, etc., haciéndose un uso indistinto en su definición. 

(García, 2000:54).  

 

Es relevante que los libros de textos puedan ser vistos como un instrumento 

curricular 
 
de muchas variedades y sin barreras opcionales, para facilitar el 

proceso de enseñanza y aprendizaje del sujeto, que quiere innovar, desarrollar y 

ejecutar sus habilidades.  Es fijar posiciones críticas para la evolución de los 

libros de textos, donde se  involucren todos los actores del proceso de 

enseñanza- aprendizaje y no le dejen esta responsabilidad solo al Estado como 
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órgano garante para tal fin.  ―Los Textos Escolares, siguen siendo el blanco de 

muchas críticas negativas en los debates del profesorado sobre la calidad de la 

enseñanza‖. (Martínez, 1999:122). Este planteamiento permite reflexionar la 

postura crítica que debe  manifestar los docentes y las docentes que participan 

de manera activa en el proceso educativo venezolano.  El  cual debe ser  

reforzada por una formación académica  en los diferentes espacios educativos, 

donde se pueda  discutir su pertinencia, su correspondencia y sus 

contribuciones de una manera significativa a las familias de los niños, niñas y 

adolescentes,  porque se debe recordar que los padres y representantes también 

utilizaron estos libros de textos, de una manera muy tradicional, donde se 

pasaban las lecciones por días, asignada por el maestro, y es oportuno que en 

pleno siglo XIX estos actores principales deberían participar en su elaboración, 

construcción y desconstrucción. 

 

Los libros de textos en América Latina 

 

En Latinoamérica algunos países, utiliza criterios  para la implementación de 

los libros de textos como son las estrategias integradoras.  Para la participación 

protagónicas de todos los actores principales que utilizan los libros de textos. 

Todos los países no  participar de manera activa en  la elaboración y 

distribución  de los libros de textos.  El Estado conjuntamente  con el sector 

público y privado nombran las personas que están en capacidad para asumir  

esta responsabilidad, generando  grandes dificultades entre ellos: 

La relación entre el Estado y el sector del libro está 

estrechamente vinculada con aspectos crediticios, impositivos 

y de fomento. Medidas para regular el mercado, acuerdos para 

la libre circulación del libro, campañas institucionales para 

acercar el libro a la población, políticas que garanticen la 

diversidad cultural, estímulos a la creación literaria, fomento 

de la distribución y comercialización así como la creación de 

condiciones fiscales y financieras que propicien su desarrollo 

son algunas de las acciones más significativa en las que dicha 

relación se ve plasmada. (Dávila, 2005:2) 

 

En otros países de América Latina  también se distribuyen los libros de textos 

de manera gratuita, pero existen grandes editoriales que comercializan sus 

libros de textos y no hay restricciones en los sectores educativos públicos y 

privados para su utilización, el Estado Venezolano en su reformas educativas 

incluyen los libros de textos en el año 2012 de manera gratuitas con la 

denominación de Colección Bicentenaria
[4]

 utilizando parámetros no adecuados 

para su elaboración los cuales fueron  muy criticado, por los voceros y voceras 

de la sociedad venezolana. Las críticas están relacionadas con la elaboración y 

distribución sin consultar con todos los actores del proceso educativo 

venezolano, los que lo utilizan dicen que  los cuestionan, porque están 



 

39 

permeado por la ideología política, no están contextualizados por lo cotidiano 

de cada Estado o Región para una educación más significativa.  

 

En la actualidad algunos países asumen la dotación de libros de textos 

escolares, de manera gratuita, pero no se niegan la posibilidad de utilizar las 

editoriales privadas, para variar sus contenidos  programáticos en la búsqueda 

de una educación de calidad y con una gran responsabilidad. En Venezuela no 

es tan común utilizar las enciclopedias
 [5]

 de países como Colombia, México y 

España, las políticas educativas implementadas por el Ministerio del poder 

popular para la Educación, a partir del 1999 son muy nacionalistas. En la 

búsqueda de una educación con una pedagogía liberadora, donde se pueda 

emancipar el conocimiento y dejar a tras el paradigma tradicional, en una 

sociedad que quiere nacer de nuevo con la Revolución Bolivariana.  Pero esta 

visión de país es vista, como un proyecto político y se mantiene un 

antagonismo de poder por los grupos sociales que habitan en la sociedad, donde 

la educación venezolana está llena de vicios y el ser humano está atrapado, por 

ideales partidistas.  

  

                        Los libros de textos como materiales curriculares 

 

Los Materiales Curriculares
 
 ayudan a concretar las acciones de dirección 

pedagógicas para garantizar el desarrollo de la utilización de los libros de textos 

como materiales de apoyo en la planificación del docente:  

Dado que los materiales y proyectos curriculares expresan una 

solución a problemas educativos, no solo constituyen un 

recurso codificado por los profesores, sino que también con 

frecuencia un procedimiento usado por distintas instancias  

para conseguir modificar la práctica de aquellos. Una manera 

influyente de incidir en la calidad de la enseñanza – se ha 

pensado con asiduidad-es ofrecerle  al profesor un modo 

alternativo de dar sus clases. (Contreras, 1994:36) 

 

Cabe mencionar que estos elementos que forman el curriculum
[6]

 constituyen 

unas herramientas de trabajo para los y las docentes  en las instituciones 

públicas y privadas   para cumplir sus funciones como formadores y formadoras  

en las instituciones de primaria  del sistema educativo  venezolano.  ―Se plantea 

la tarea de repensar el espacio educativo, no para decir lo que debemos hacer, ni 

para ofrecer ningún programa sobre cómo hacerlo, sino para dibujar trazos de 

aquello que es posible hacer en y desde él‖ (Téllez, 2000:205). Las culturas 

dogmáticas, acríticas y dirigidas coartan y extinguen el verdadero valor de la 

educación y de la formación, aquí no cabe señalar caminos si no de verter en el 

ambiente educativo una sobredosis de posibilidades para la vida y para vivir. Es 

necesario educar en la ética de la responsabilidad esta es complemento de la 

libertad, puesto que el ser humano es el único ser conocido hasta hoy que puede 

asumir responsabilidades, somos responsables no solo de algo sino ante algo 
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ante una instancia que nos obliga a justificarnos (la conciencia moral), también 

somos responsables con quienes vivimos ante la familia y la sociedad, porque 

todo lo que el ser humano haga o deje de hacer tiene consecuencia sociales, por 

eso la ética empieza precisamente cuando el hombre es capaz de aceptar que no 

todo le da igual. 

 

Las instituciones educativas en su condición de aparato ideológico, funcionan 

en beneficio de la circulación de un conocimiento alienante que se sustenta en 

los deseos de una cultura hegemónica. Que tiene como aliados los libros de 

textos escolares para mantener la sumisión y el poder, estos aprendizajes se 

condicionan a unos materiales curriculares establecidos. Es importante 

involucrar a los actores principales: profesores y profesoras, niñas y niños, 

padres y representantes en este impacto pedagógico para la educación del 

aprendiz. En la actualidad existe una búsqueda constante para  delinear 

posibilidades teóricas-prácticas que  permitan la integración de todos los 

actores del proceso educativos para la construcción y desconstrucción de los 

libros de textos escolares como materiales curriculares de poder-saber para la 

Educación Primaria  Venezolana. La sociedad organizada, las universidades y 

los colectivos docentes   realizan grandes debates para establecer esa triada tan 

importante docente-padres y representante- escuela, para una mejor utilidad del 

libro de texto.   Se debe establecer  mejores condiciones para un  aprendizaje 

significativo, para que se viabilicen  la socialización y el debate para  mejorar  

la construcción en conjunto de los libros de textos en Venezuela. 

 

Se  debe abrir otras posibilidades, que rescate otras formas y otros modos de 

enseñar y aprender, se debe resinificar los libros de texto escolares como 

materiales  curriculares de poder-saber, para enfrentar  coyunturas que exigen 

discernimiento y preparación académica y profesional de las comunidades de 

profesores y profesoras, estudiantes, padres y representantes para compartir, 

aprender y atreverse a probar otras formas de desarrollar las praxis pedagógicas.  

Se estaría hablando de una trasformación asociada a  las relaciones sociales, a la 

diversidad, a ese convivir con el otro, que promueve el espíritu crítico del ser 

humano en su proceso de formar-se; que se cimienta desintegrando los espacios 

singulares y permita pasar a los linderos de la pluralidad. Es indispensable e 

inseparable emancipar las  práctica educativa y el convivir como habita, donde 

sus actores puedan compartir  sentimientos reflexivos, experiencias socio 

culturales que se construyen y se re-crean en una relación de alteridad,  que se 

retome el núcleo fundamental del trabajo educativo, cuya autonomía tenga 

privilegio en la búsqueda de una formación que permita el pensamiento libre, 

que se oriente a recuperar y propiciar el trabajo intelectual.  

 

Esto requiere de una discusión bien profunda para  alcanzar ese interés vital en 

el desarrolle del proceso educativo. En Venezuela por primera vez el Estado, 

realiza instrumentos curriculares  (libros de textos), que son visto como una 

solución, para todos los estudiantes de nivel primario para ayudar la clase social 
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de menos recursos económicos.  Para un  mejor  sistema de inclusión de todos 

los niños, niñas, jóvenes y adolescentes de la sociedad,  donde  respondan 

ciertas interrogantes:  ¿estos libros de textos (Colección Bicentenaria), responde 

a los intereses de toda la sociedad venezolana?, ¿ están contextualizados con el 

ambiente donde el aprendiz habita?, ¿ los autores de estos libros  de textos son 

docentes de aula de primaria o son docentes de oficinas?, ante esta  polémica  

los textos escolares en Venezuela es una temática que despertó poco interés, 

existen algunos estudios en los cuales se evidencia que los textos escolares  a 

partir del año 1997  hasta el año 2007, tenían tantos, o más graves problemas, 

que los actuales momentos.  

                                   

Reflexiones finales 

  La Colección Bicentenaria: ¿ideología o didáctica? 

 

Es muy importante destacar que  la sociedad venezolana cuestionó la Colección 

Bicentenaria lo ven  como parte  del ―aparato ideológico del Estado‖
[7]

 para la 

reproducción de los saberes. Estos libros de textos   causaron  una gran 

decepción en los profesores y profesoras por su carga   ideológica  y esa razón 

no dejo avanzar estos libros de textos de manera didáctica. Esta  orientación  

ideológica  fue a cada uno de los hogares venezolanos  a pesar que su 

distribución era gratuita, no era aceptada por los actores del proceso educativo, 

muchos creen que estos libros lo realizo el gobierno revolucionario para 

mantener su hegemonía, sumisión y poder en los aprendiz de la educación 

primaria. Esta descontextualización  se permean en casi todas la áreas de los 

libros de la Colección Bicentenaria por la falta de  construcción en conjunto con 

los verdaderos actores principales del proceso educativos venezolano. La 

Colección Bicentenaria no fue aceptada   como herramienta de aprendizaje para 

fortalecer el uso del libro de texto de manera significativa en las aulas de clases, 

si no como un  manual para que el docente planificara sus contenidos de las 

diferentes áreas temáticas.  

 

Los profesores y profesoras se le dificulto la promoción de estos libros de 

textos porque su participación en su construcción no fue en colectivo con todos 

los actores del proceso educativo venezolanos. Se plantea la necesidad de una 

responsabilidad en la elaboración y distribución de los libros de textos  en la 

Educación Primaria para una verdadera trasformación de las praxis educativas 

de todos los profesores y profesoras de América Latina. Delinear estrategias 

correspondientes a un estudio sobre los referentes teóricos y epistemológicos 

aportados por pensadores e investigadores que han hecho aportes significativos 

sobre los libros de textos escolares como materiales curriculares, y como 

instrumentos de poder- saber
 [8]

 en la educación, destacando el ejercicio 

hegemónico. En este sentido se toman como autores referenciales los aportes de 

pensadores en sus distintos contextos históricos como espaciales, tales como: 

―Quien describe que en diferentes países y regiones del mundo utilizan diversos 

criterios para la escogencia de los textos escolares en los distintos niveles 
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educativos, sin embargo, entre variada y aparente divergencia, existen algunos 

criterios muy homogéneos para tales efectos‖. (Vásquez, 2002:30).  

 

Los libros de textos escolares como materiales curriculares,  de  acuerdo a su 

país de origen tienen su  accionar  pedagógicas para garantizar el desarrollo de 

la utilización de los libros de textos escolares como materiales curriculares. 

Para  repensar y ejecutar un cambio de una educación tradicional a una 

educación transformadora y liberadora, pero se debe determinar la 

responsabilidad y corresponsabilidad de los actores principales del proceso 

educativo. En la actualidad unos de los elementos fundamentales para la 

materialización del currículo en la educación primaria, son los libros de textos 

escolares.  

 

―Que detrás de la fachada de la verdad se esconde toda una voluntad de poder, y 

esta verdad no es más que una justificación para aplastar y dominar, para exigir 

conformidad y sumisión‖. (Foucault, 1970:229).  Los libros de texto como 

materiales curriculares de poder-saber en la educación primaria venezolana, 

tiene como  entendido que  la educación y la escuela reproducen toda una gama 

de condiciones y dispositivos de poder-saber, alejado al ser humano de sí 

mismo y de la sociedad donde lo humano ha quedado en un segundo plano, 

predominando un paradigma hegemónico que traspasas los muros escolares 

para imponer una cultura reproductiva de enseñar por y para el Estado, basadas 

en autoritarismo para perpetuar una cultura escolar condenando y vigilando los 

cuerpos de los aprendiz, a través de los diferentes dispositivos de poder 

limitando sus capacidades de razonamiento lógico. Para la construcción y 

desconstrucción de sus conocimientos de una manera más libre y plegada al 

disfrute, por el ―hacer haciendo‖ en un ambiente donde se puedan involucrar 

todos los actores del procesos educativos sin mecanismo de control 

disciplinario.  

   
Notas: 
[*]

Mírvida Rosa Rodríguez Rodríguez, Profesora, Magister en Gerencia Educativa, Doctoranda 

en Educación 

 
[1]

 Libros de Textos: Este se ha deslizado como un discurso prolijo y claro entre la naturaleza 

que se ha de conocer y el alumno. Con orientaciones diferentes según la época, el libro 

destruye, en buena medida, el carácter problemático de la ciencia. (Camilloni, 1997:19) 
[2]

 materiales curriculares: Cualquier instrumento u objeto que pueda servir como recurso para 

que, mediante su manipulación, observación o lectura se ofrezca oportunidades de aprender 

algo, o bien con su uso se intervenga en el desarrollo de algunas funciones de la enseñanza. 

(Gimeno, 1991:10)  
[3]

 praxis educativa: ―una cierta mística concreta de la educación renovada y actualizada, a un 

humanismo de la educación basada en valores y criterios de creatividad, de iniciativa, de 

sentido crítico, de libertad autentica, de responsabilidad, de participación y cooperación, de 

servicio mutuo y de solidaridad y de democracia vivida en la realidad educativa.‖ (Gutiérrez, 

1997:153) 
[4] 

Colección Bicentenaria: Toma un papel protagónico en la educación del país, ofreciendo 

contenidos acordes al contexto histórico en el marco de la inclusión, la justicia social, la 

igualdad de oportunidades, principios y valores consagrados en la Constitución de la República 
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Bolivariana de Venezuela.(otrasvoceseneducacion.com.ve/ web/proyectos/construcción 

….coleccion-bicentenario) 
[5]

Enciclopedias: Un conjunto de conocimiento. El uso más habitual del término refiere a la obra  

que recopila información sobre cierto campo del saber o datos generales. (https//definición 

de/enciclopedia/) 
[6]

Curriculum: Aquello que debe ser llevado a cabo en las escuelas, es el plan o la planificación, 

por la cual se organizan los procesos escolares de enseñanza-aprendizaje.(Angulo,1994:18)  

 
[7]

 ―aparato ideológico del Estado‖: Cuya función fundamental es la de construir las 

condiciones ideológicas para el mantenimiento y reproducción de las relaciones de producción 

capitalista, esto es la creación de una fuerza de trabajo que pasivamente obedece las demandas 

del capital y de sus instituciones. (Giroux, 1992:23)
 
                                                    

[8]
 poder-saber: No castiga o reprime, sino que, por el contrario. Controla y somete 

construyendo individuos ―normales‖, por tanto, sumisos. (https/dialnet uniroja 

es/descarga/articulo45498pdf:102)  
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Resumen 

El siglo XIX estuvo marcado por intervenciones de las grandes potencias de esa época, 

deseosas de apoderarse de territorios ricos en materias primas para sus industrias y agricultura, 

además de convertirlos en mercados consumidores de sus manufacturas. Es en este contexto 

histórico cuando la monarquía española encabezada por Isabel II con el pretexto del envío de 

una expedición científica se apoderó de las islas Chincha en la costa peruana. Esta acción 

originó una guerra que involucró a Chile y Perú, que sufrieron bombardeos de sus puertos de 

Valparaíso y El Callao. España, a pesar de haber enviado una gran escuadra, resultó derrotada, 

fracasando en sus intentos de reconquista de sus antiguas colonias. Venezuela no estuvo al 

margen de esta voracidad imperial, en esta misma época su soberanía  de la Isla de Aves fue 

cuestionada por Holanda y su riqueza guanera fue explotada ilegalmente por aventureros 

norteamericanos, que fueron expulsados por miembros de la marina nacional. 

Palabras claves: imperialismo, guerra, guano, expedición, Chincha, armada.  

Summary 

The nineteenth century was marked by interventions of the great powers of that time, eager to 

seize territories rich in raw materials for their industries and agriculture, in addition to 

converting them into consumer markets for their manufactures. It is in this historical context 

when the Spanish monarchy led by Isabel II under the pretext of sending a scientific expedition 

seized the Chincha Islands on the Peruvian coast. This action originated a war that involved 

Chile and Peru, which suffered bombing of their ports of Valparaiso and El Callao. Spain, 

despite having sent a large squadron, was defeated, failing in its attempts to recapture its former 

colonies. Venezuela was not immune to this imperial voracity, at the same time its sovereignty 

of the Isle of Birds was questioned by the Netherlands and its wealth was illegally exploited by 

American adventurers, who were expelled by members of the national navy. 

Key words: imperialism, war, guano, expedition, Chincha, navy. 

 

El siglo XIX fue una época de importantes acontecimientos en América Latina 

y el resto del mundo, en múltiples aspectos. 

 

La expansión del sistema capitalista en Europa Occidental,  Central y en 

Estados Unidos, caracterizada por la Revolución Industrial, originó cambios 

extraordinarios especialmente referidos a la política, la economía, las ciencias y 

la técnica, que impulso la incorporación acelerada de extensas regiones 

periféricas a las nacientes potencias industriales que buscaban presurosas, 

materias primas y mercados para sus manufacturas. 

mailto:hernanudo1942@gmail.com


 

45 

 

Fue una etapa de máxima expresión del tradicional imperialismo, con 

descaradas intervenciones militares con las cuales procedieron a repartirse el 

mundo, que según la concepción racista de sus élites políticas, su proceder 

estaba justificado ante países cuyos pueblos eran inferiores. 

 

A partir de 1840 comienza la exportación de un nuevo recurso natural que tuvo 

un gran impacto en la economía mundial: el guano o huano, proveniente de un 

legendario país suramericano, Perú. Este es un nombre de origen quechua que 

denomina a los excrementos de pájaros marinos, como el alcatraz piquero, 

pelícanos, gaviotas, cormoranes, además de focas y murciélagos, que se fueron 

acumulando por miles de años en las costas de Perú, Bolivia (antes de la Guerra 

del Pacifico), y norte de Chile, alcanzando un espesor de aproximadamente 30 

metros.  

 

El mayor depósito mundial se encuentra en las islas de Chincha ubicadas en el 

borde costero peruano  a pocos kilómetros del puerto de Pisco, a 13° 38‘ 00‘‘ 

de latitud sur y a 76° 41‘ 66‘‘ de longitud oeste. Están formadas por la: Isla 

Chincha Sur, Isla Chincha Centro e Isla Chincha Norte. 

 

Estos depósitos se deben a las condiciones geográficas y climáticas de la 

región, recorrida de sur a norte por la corriente fría de Humboldt que se 

desplaza desde la Antártida hasta el Ecuador, la que hace posible la existencia 

de una rica fauna marina, especialmente de la anchoveta, pez que sirve de 

alimento básico para las aves que allí viven. También se combina el clima 

desértico cuya escasa humedad explica su conservación por tanto tiempo.  

 

El guano era utilizado como abono por el pueblo mochica, agricultores de esa 

región que de esta manera obtenían excelentes cosechas. Su importancia fue 

reconocida por los gobernantes incas que protegían estas aves y castigaban con 

drásticas penas, incluso la muerte si se atentaba contra ellas.  

 

Para los europeos su conocimiento llegó a través de la exploración y difusión 

del naturalista alemán Alejandro Von Humboldt, que describió sus aspectos 

benéficos. El primero en analizar los compuestos químicos del guano:‖… fue el 

científico peruano  Mario Rivero y Ustáriz, discípulo de Humboldt, quien en 

1840 vislumbró las posibilidades comerciales del guano‖ (Fernández, 2018), su 

valor estaba al contener: nitrógeno, fósforo, amoníaco, ácido úrico, sales 

minerales. Esta información promovió el interés de los europeos para obtener 

este rico compuesto tan necesario para revitalizar las agotadas tierras de sus 

países sobre explotadas por largo tiempo, además la rápida emigración de la 

población rural hacia las ciudades donde aumentaban las fábricas que 

necesitaban más obreros, crearon núcleos urbanos más densos que necesitaban 

alimentos en mayor cantidad, fue de esta manera que el guano tomó un valor 

comercial cada vez más mayor y despertó la ambición de las burguesías 



 

46 

europeas y norteamericana por controlar este producto que en ese momento 

tuvo un valor monetaria muy alto, generando riqueza para empresarios y a los 

gobiernos a través de los impuestos de importación. 

 

La extracción comercial comenzó con comerciantes peruanos que pronto fueron 

reemplazados por empresarios mayores y finalmente ingresaron las grandes 

corporaciones extranjeras que pasaron a dominar esta actividad. Para tener 

mayor producción fue necesario mano de obra numerosa que laborara en 

condiciones que según cronistas de la época eran muy duras y de extrema 

peligrosidad para la salud, eran comunes enfermedades como: ―…asma, y la 

disentería hasta otras más graves como la histoplasmosis  conocida también 

como la enfermedad de las cavernas, producida por un hongo y la sligelosis 

(una variedad de la disentería).‖  (Ibidem). 

 

Por esa razón se contrató trabajadores chinos (culíes) e incluso se capturó  

habitantes de la Isla de Pascua que fueron  en la práctica esclavos, con 

resultados fatales para centenares de ellos. 

 

La exportación comienza desde 1840 primero a Inglaterra: ―…Era un buen 

negocio para los exportadores peruanos, pero aún más para los comerciantes 

ingleses, porque si ellos pagaban dos libras por tonelada luego la revendían por 

veinticuatro libras a los agricultores ingleses, es decir, doblaban el beneficio, 

pero los agricultores lo pagaban gustosamente, porque lograban triplicar el 

rendimiento de sus campos‖.  (Idem) 

 

De esta manera se desarrolló la ―ERA DEL GUANO EN PERÚ‖, también 

conocida como ―LA FIEBRE DEL GUANO‖, que se prolongó hasta 1870, 

dando origen a una importante renta para el estado, que  hizo posible 

inversiones que promovieron el desarrollo económico y social, llegando a 

representar el 83 % del ingreso nacional, pero como tantas veces ha ocurrido 

con situaciones similares en países de la región latinoamericana, muchos 

investigadores han develado que gran parte de la riqueza que ingresó se desvío 

en beneficio de pequeños grupos vinculados a las oligarquías y a los gobiernos 

de turno. 

 

Pronto comenzó la presencia de capitalistas extranjeros que se apoderaron del 

comercio guanero, primero fue la firma inglesa Gibbs and Sons y 

posteriormente el gobierno del Presidente José Balta, firmó un contrato con la 

firma francesa Dreyfus otorgándoles el monopolio de la distribución del 

producto obteniendo altos márgenes de ganancias, esta situación fue reclamada 

por los agricultores norteamericanos que lograron del Presidente Franklin 

Pierce el patrocinio de una ley que el Congreso aprobó con el nombre de 

―Guano Islands Act‖, por la cual declaraba que toda isla o islote no habitado y 

sin jurisdicción de ningún gobierno:‖…puede, según la discreción del 
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Presidente ser considerado perteneciente a los Estados Unidos‖.  (Mielost, 

2013)  

 

España para el momento histórico que se comenta, vivía una etapa de bonanza 

económica bajo el reinado de Isabel II, hija del rey Fernando VII, se recuerda 

que este monarca fue el que debió enfrentar la derrota de los ejércitos realistas 

en América y la pérdida de esas colonias. Por varias décadas este hecho afectó 

negativamente a la sociedad hispana, cuya economía que se nutría de la 

expoliación de las colonias americanas,  se vio fuertemente impactada en lo 

político y en lo social, a esto se sumó las nuevas realidades de sus vecinos 

europeos, muchos de ellos desarrollando el capitalismo industrial y formas de 

gobierno influidos por las ideas del liberalismo, enemigo de las monarquías 

absolutas como la española. Por esa razón en España hubo repercusiones muy 

fuertes lo que va a influir en el fortalecimiento de partidos y movimientos pro 

liberales antagónicos de los monárquicos tradicionales. Isabel II presionada por 

estas nuevas circunstancias emprendió reformas que hicieron posible un 

despegue industrial aprovechando los recursos mineros del carbón y hierro del 

norte de la península,  para impulsar la siderurgia y la textilería sobre todo en 

Cataluña. Lo descrito permitió al estado español contar con mayores recursos 

que van a servir para obras públicas como caminos, redes ferrocarrileras, 

telégrafos, mejoras en servicios como educación y salud. 

 

Pero la clase oligárquica española, especialmente la vieja ―nobleza‖, siempre 

seguía soñando con los años dorados del período colonial, cuando: ―el sol jamás 

se ponía en las tierras del imperio‖. Por esa razón surge nuevamente la 

aspiración de que España fortaleciera sus fuerzas armadas, para recuperar un 

lugar destacado entre las grandes potencias del momento.  

 

El gobierno inició el rearme del ejército y de la marina de guerra, esta última 

fue incrementada con la construcción en astilleros nacionales y extranjeros de 

numerosos buques de guerra modernos, de acero y a vapor.  Fue así como el 

gobierno español se lanza unas veces solo, o en alianza con otros países a 

diversas acciones bélicas, con el objetivo de reconquistar espacios perdidos en 

el mapa del reparto del mundo. Brevemente se mencionan las aventuras 

militares realizadas:  apoyo a la Reina  María II en Portugal 1847-48; Italia 

1849-1850 para proteger al Papa Pío IX en la primera guerra de independencia 

de Italia, Indochina o Cochinchina 1857-1863, Marruecos 1859-1860, Guinea 

1858, Santo Domingo 1861- 1865; México 1861 – 1862.  Todas ellas con 

resultados negativos para los intereses españoles: ―Tanto en pérdidas humanas 

45.000 bajas, incluidos los auxiliares antillanos y tagales, de los cuales 30.000 

en Santo Domingo, 10.000 en Marruecos, 4.000 en Indochina, 600 en Guinea y 

400 en México y el Pacífico, atribuibles a operaciones castrenses pero también 

y sobre todo a las endemias locales, como en lo económico, 3.000 millones de 

reales entre presupuestos de Guerra y Marina…‖ (Vilar, 2007, p.36) 
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Estos fracasos no sirvieron de experiencia para evitar otros.  El gobierno 

español imitando lo que habían hecho otros países de Europa, especialmente 

Inglaterra y Francia, organizó una expedición científica a la América 

Occidental Meridional, integrada por antropólogos, zoólogos, botánicos, 

geólogos, entomólogos, dibujantes, fotógrafo.  La expedición zarpó del puerto 

de Cádiz el 10 de agosto de 1862  acompañada por una escuadra al mando del 

Almirante  Luis Hernández Pinzón, descendiente de los hermanos Pinzón que 

formaron parte del primer viaje de Cristóbal Colón a la América. Sus 

instrucciones eran recorrer la costa del Pacífico desde Tierra del Fuego hasta la 

Alta California. Esta armada  estaba compuesta por las fragatas: ―Villa de 

Madrid‖ de 46 cañones, ―Numancia‖, ―Almansa‖ y ―Resolución‖ con 40 

cañones cada una;  ―La Blanca‖ y ―Berenguela‖, dotadas con 36 cañones cada 

una y las goletas: ―Vencedora‖ y ―Virgen de Covadonga‖, con 4 cañones cada 

una.  

 

La noticia del zarpe de este poderoso convoy naval, creó inmediatamente 

suspicacia en los círculos políticos e intelectuales de América, por estar 

presente las recientes agresiones a México y Santo Domingo, además del 

contexto general del expansionismo europeo en otras latitudes. 

 

Las naves españolas fueron recalando en varios puertos de la costa del Atlántico 

del Sur y luego por el Océano Pacífico. Fueron recibidos con grandes muestras 

de afecto. Varios mandatarios agasajaron a los jefes y oficiales con banquetes: 

el Emperador Pedro II de Brasil; los Presidentes: Bernardo Berro de Uruguay, 

Bartolomé Mitre en Buenos Aires, y en Chile José Joaquín Pérez. 

 

A Perú arribaron el 10 de julio de 1863 y el Almirante Pinzón fue recibido por 

el Vicepresidente General Pedro Diez Canseco, por ausencia del Presidente 

Gral. Juan Antonio Pezet que estaba en gira por Europa. Luego la expedición 

partió rumbo a San Francisco. En Perú este ambiente de cordialidad cambió 

súbitamente. El 4 de agosto de 1863, hubo un serio incidente en la Hacienda de 

Talambo, a la que habían llegado un grupo de colonos vascos con sus familias, 

contratados para la siembra de algodón, sin embargo surgieron protestas por 

diversas razones que llevaron a un enfrentamiento con el hacendado, con saldo 

de dos muertos, uno español y otro peruano. El gobierno peruano pidió a las 

autoridades celeridad para esclarecer los hechos, pero la noticia fue conocida en 

la península donde se inició una fuerte campaña de prensa magnificando los 

hechos y destacándolo como muestra de la persecución que se hacía contra los 

ciudadanos españoles.   

 

Otra hecho vino a complicar la situación, esta vez producto de la intriga y 

perversidad de un personaje de nombre Eusebio Salazar y Mazarredo, que había 

viajado en las naves de la expedición, ostentando el nombramiento otorgado 

por la Reina Isabel II como ―Comisario Regio‖ ante el gobierno peruano. En 

Lima se le recibió afectuosamente, pero solo como ―Comisario Especial‖, 
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porque la denominación de Comisario Regio, era para las colonias, por lo tanto 

era ajeno a los usos diplomáticos. Salazar  informa a Hernández Pinzón acerca 

de lo acontecido como muestra de que esta actitud era ofensiva a la dignidad  de 

España, planteándole la necesidad de ocupar las islas Chincha, para castigar al 

gobierno peruano por lo acontecido, obviando las instrucciones del gobierno 

hispánico de buscar medios pacíficos para solucionar los diferendos. El 

Almirante procedió a ocupar las islas Chincha el 14 de abril de 1864, apresando 

a la pequeña guarnición peruana que había allí, eso sí dando garantías a los 

representantes extranjeros de respeto a sus intereses.  

 

Este hecho obedecía a un plan personal que tenía Salazar Mazarredo, de 

aprovechar los ingresos del comercio del guano para financiar la recuperación 

para España de Gibraltar en poder de Inglaterra. Esta acción se aprovechó para 

reclamar deudas pendientes que supuestamente tenía el estado peruano 

derivadas al separarse del Virreinato. 

 

Este ha sido y es un modelo para justificar intervenciones desde ayer hasta el 

presente en naciones débiles: ―proteger a connacionales ante abusos 

ocasionados por gobiernos o poblaciones hostiles‖; ―pago de deudas‖; ―ofensas 

a sus gobiernos‖.      

 

El pueblo peruano reaccionó fuertemente ante esta agresión, hubo 

manifestaciones callejeras y el gobierno solicitó del Congreso Nacional 

autorización para obtener un empréstito por: ―…12 millones de pesos, elevar el 

ejército a 20 mil hombres y la marina hasta 20 buques de guerra.‖ (Chang, 

2013,  p.102 

 

En Lima los representantes diplomáticos de Bolivia, Chile, Francia y Estados 

Unidos trataron de mediar en el conflicto, pero fracasaron ante la intransigencia 

del Almirante Pinzón de no aceptarlo. 

 

Mientras Salazar y Mazarredo, viaja a España donde denuncia agresiones y 

malos tratos, sin embargo el gobierno español emitió una circular 

desautorizando a este individuo, afirmando: ―…que el gobernó español nunca 

había vacilado en reconocer al Perú como pueblo libre e independiente. Se 

dejaba claro que la mala conducta de sus agentes en el Pacífico se debía a que 

ambos habían actuado por cuenta propia.‖  (Ibidem. p. 103) 

 

A pesar de esta declaración exigieron a la nación suramericana satisfacción por 

los malos tratos a sus agentes, por lo tanto continuarían ocupando las 

mencionadas islas, al mismo tiempo se ordenó el envío de cuatro buques de 

guerra al mando de José Manuel Pareja que era el Ministro de Marina al 

comienzo de la ocupación de las islas Chincha. 
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En diversas partes del continente hubo manifestaciones populares de repudio a 

España, coincidiendo con ellos, en Lima comenzó sesiones el Congreso 

Americano en marzo de 1864, el cual había sido convocado antes del conflicto. 

Actuaron como representantes: Manuel Montt por Chile; Justo Arosemena de 

Colombia; Antonio Leocadio Guzmán de Venezuela; Juan de la Cruz 

Benavente por Bolivia; Vicente Piedrahita de Ecuador; Pedro A. Herrán de 

Guatemala; Domingo Faustino Sarmiento de Argentina y José Gregorio Paz 

Soldán por Perú. Hubo intento de mediar en el conflicto sin éxito. 

 

El 6 de diciembre llega a El Callao, José Manuel Pareja y su refuerzo naval. 

Pronto hubo conversaciones con el Ministro Plenipotenciario de Perú Manuel 

Ignacio de Vivanco y se logra firmar el Tratado Vivanco-Pareja el 27 de enero 

de 1865 que fue aprobado por el Presidente Pezet, cometiendo el error de no 

convocar al Congreso, generando un descontento que provocó su 

derrocamiento, en medio de la ira del pueblo peruano al conocerse los detalles 

del acuerdo, en el cual se expresaba:‖…España se comprometía en abandonar 

ese territorio insular a cambio de una indemnización pecuniaria de tres millones 

de pesos para cubrir los gastos generados por la escuadra del Pacífico‖.   (Yoer, 

Javier; Castaño Pareja, Javiar. p.194). 

 

Este Tratado fue considerado humillante y sirvió de pretexto, para que en 

Arequipa el 28 de febrero de 1865, se rebelara el Prefecto de ese Departamento, 

Coronel Ignacio Prado, acusando al Presidente Pezet de alta traición logrando 

su derrocamiento mediante una revuelta militar y asumiendo la Presidencia del 

país. 

 

En Chile la agresión a Perú causó fuerte malestar, su gobierno prohibió la venta 

de carbón a los buques españoles, permitiendo en cambio la venta de caballos y 

otros suministros a Perú, además numerosos ciudadanos chilenos se enrolaron 

en el ejército peruano y la prensa sureña desarrolló fuertes críticas a la acción 

abusiva de España. El Almirante Pareja envió a Chile a la goleta ―Vencedora‖, 

con un pliego para el gobierno de ese país: ―en él le anunciaba que iba a exigir a 

Chile, un desagravio de su actitud hostil, una salva de 21 cañonazos al pabellón 

español, tres millones de reales por haber declarado el carbón contrabando de 

guerra, el envío de un diplomático a Madrid para que diera satisfacciones 

suficientes…‖  (Encina Francisco A. – Castedo Leopoldo p. 1259). 

 

Al mismo tiempo Pareja recibió desde la metrópoli nuevas órdenes: ―…si Chile 

no satisfacía las exigencias nombradas: ―destruir los establecimientos 

carboníferos de Lota o la ciudad de Valparaíso‖  (Ibidem p.1260). 

 

Al llegar al puerto de Valparaíso el 17 de septiembre de 1865 envío a las 

autoridades de Santiago, un ultimátum , que fue respondido por el Canciller 

Álvaro Covarrubias que en su parte final expresaba:‖ Si llega la emergencia, la 

República, fortalecida por la justicia de su causa, sostenida por el heroísmo de 
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sus hijos, tomando a Dios por juez y al mundo civilizado por testigo de la 

conciencia, defenderá su honra y fueros hasta el último trance y llevará la 

guerra por todos los caminos que le franquea el derecho de gentes por extremos 

y dolorosos que sean.‖  (Ibid. p. 1261) 

 

El Jefe español respondió bloqueando varios puertos chilenos. Esta acción 

enardeció mucho más los ánimos, días después, el 24 de septiembre de 1865 la 

Cámara de Diputados y el Senado autorizaron al Presidente de la República 

para que declarara la guerra al gobierno de España. Ese mismo día el Presidente 

José Joaquín Pérez expresó en discurso a parlamentarios y ante una gran 

manifestación popular lo siguiente: ―Lo que veo y escucho no me sorprende. 

Nunca he esperado otra cosa del pueblo chileno y de sus dignos representantes. 

Antes que ser esclavos, prefiero que nuestra nación se hunda para siempre, que 

desaparezca de la faz de la tierra y que todos, defendiéndola nos sepultemos 

bajo sus escombres‖.  (Ibid  p. 1262) 

 

Es interesante destacar la audacia del gobierno chileno al iniciar una guerra 

contra una potencia a nivel mundial como lo era España, con una gran flota de 

modernos buques frente a la débil dotación chilena, compuesta de una corbeta, 

la ―Esmeralda‖ dotada con 18 cañones y el vapor ―Maipú‖ de 4 cañones. 

 

El 26 de noviembre de 1865 se produjo el Combate Naval de Papudo, acción en 

la que participaron la corbeta chilena ―Esmeralda‖, al mando del capitán Juan 

Williams Rebolledo y la goleta española ―Virgen de Covadonga‖ al mando del 

Comandante Luis Perry. Los chilenos con gran astucia engañaron a los 

españoles izando bandera inglesa y al acercarse la tomaron al abordaje. Por 

coincidencia histórica en ―La Esmeralda‖ iban los guardiamarinas Arturo Prat y 

Carlos Condell, que años después participaron a bordo de estos mismos barcos, 

en el Combate Naval de Iquique durante la Guerra del Pacífico contra Perú y 

Bolivia. 

 

En Caracas el periódico El Federalista, Diario de la Tarde, publicó en primera 

página lo siguiente:  

Hemos recibido este otro parte telegráfico. 

La Guaira 5 de enero de 1866. 

El vapor de guerra español Covadonga, con toda la 

correspondencia para Pareja, fue apresada por la corbeta 

chilena Esmeralda, después de veinte minutos de combate. 

Pareja solo supo la noticia tres días después por los papeles 

de Santiago. También cayó en poder de los chilenos una 

lancha cañonera con cuarenta hombres. 

¡Honor a Chile! Vivan los chilenos.‖  (El Federalista, primera  

página) 
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El Almirante Pareja, enterado de esta nefasta noticia se suicida. El gobierno 

chileno al conocer esta trágica noticia ofreció que su cadáver fuera enterrado en 

Chile, pero éste había dejado una instrucción señalando que por ningún motivo 

fuera enterrado en ese país, por esa razón siguiendo una tradición marinera, sus 

restos fueron lanzados al mar. Este oficial había nacido en Lima, hijo del 

General español Antonio Pareja, que había comandado las tropas realistas que 

luchaban contra los patriotas chilenos, falleciendo en la sureña ciudad de 

Chillán víctima de una repentina enfermedad. Esta fue la razón por la que 

siempre manifestó aversión contra ese país. 

 

En su reemplazo se nombró al Almirante Casto Méndez Núñez, que a bordo de 

la fragata ―Numancia‖ bloqueaba junto a otros buques, el puerto de Valparaíso. 

Casto Méndez recibió órdenes de Madrid para: ―…llevar más lejos las 

hostilidades, operando ya sea contra las minas y depósitos de carbón de Lota, 

ya contra el puerto de Valparaíso‖   (Frías Valenzuela,  p. 179.) 

 

En Santiago la indignación popular fue tremenda, hubo ataques y persecución a 

los españoles residentes, para protegerlos hubo que llevarlos a diversos 

cuarteles. Frente a estas amenazas de la escuadra española, el gobierno chileno 

emitió un decreto el 28 de marzo de ese aciago año de 1866  obligando a los 

españoles residentes a:‖…un plazo de 30 días para que pidieran carta de 

ciudadanía, bajo amenaza de expulsión.  (Encina, Francisco A. - Castedo 

Leopoldo. p.1272) 

 

Es interesante destacar que hubo intentos de romper el bloqueo mediante el uso 

de las llamadas máquinas infernales: ―Fueron construidos tres submarinos: El 

de Gustavo Hayerman, en la maestranza Klein, transportado a Valparaíso en 

carreta y que era propulsado por remos. El de los alemanes Luis Grosh, Félix 

Schweder y Juan Kausse…‖   (Guisante, p. 157)  

 

Otro fue el:‖…del malogrado Karl August Flash. Este submarino, el primero 

construido en el planeta, con propulsión humana, aire comprimido y un cañón 

en su exterior, se sumergió para siempre en las aguas de la bahía de Valparaíso 

el 4 de mayo de 1866, día de su primera prueba de inmersión, llevando a bordo 

a este ingeniero alemán, su hijo primogénito y ocho tripulantes‖.  (Ibidem. p. 

157) 

 

Cumpliendo las instrucciones de su gobierno, el  Almirante Casto Núñez 

comunicó a las autoridades chilenas que se iba a bombardear el puerto de 

Valparaíso el día 31 de marzo (1866), y  pidió que izaran bandera blanca en 

hospitales, iglesias  y establecimientos de beneficencia.  Este puerto tenía una 

población aproximada de 80.000 habitantes y la mayoría de ellos pudo evacuar 

la ciudad. A las 9 de la mañana se inició el ataque: ―A mediodía, después de 

tres horas de bombardeo, ardían las series 3° y 4° de los almacenes fiscales, con 

151 bodegas atestadas de mercaderías. El incendio se propagó a los edificios 
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vecinos y rápidamente tomó grandes proporciones. Méndez Núñez ordenó cesar 

el fuego. De las 2.600 bombas y granadas, sólo 14 cayeron en los edificios que 

enarbolaban bandera blanca. Hubo apenas dos muertos y escasísimos heridos. 

Las pérdidas materiales ascendieron a $ 14.000.000. De la mercadería 

destruida, $ 8.300.000 pertenecían a extranjeros y $ 3.700.000 a comerciantes 

chilenos‖.  (Encina y Castedo,  p.p. 1270-1271)  

 

Esta agresión fue repudiada no solo por numerosos gobiernos, sino por los 

pueblos, hubo manifestaciones en diversas ciudades de América, en el caso 

particular de Venezuela se registraron manifestaciones en Caracas y La Guaira, 

de repudio a este acto indigno: ―…tan luego como las manifestaciones 

populares han amenazado tener un aspecto agresivo contra los españoles 

residentes en Caracas, ú ofensivo al Gobierno Español, por proferirse en ellos 

gritos contra España, la intervención de la autoridad civil ha puesto término a 

tales desmanes. 

 

Luego agregaba el informante: Sabe el infrascrito que la policía dispersó  en la 

noche del sábado 12 una reunión de personas que según la pública voz, se 

preparaba a venir a la Legación de España, con el fin de insultar al 

Representante de S.M. y de arrancar el Escudo de armas colocado en el zaguán; 

y aún se asegura que los directores de vasto plan fueron reducidos a prisión y 

uno de ellos que ejercía un cargo público fue destituido de su cargo. (El 

Federalista. Correspondencia Nº 14) 

 

Días después Méndez Núñez y su escuadra, abandonaba la costa chilena 

dirigiéndose rumbo a Perú, donde procedió a bombardear el puerto de El Callao 

el 2 de mayo de 1866, pero a diferencia de Valparaíso, aquí se enfrentaron a las 

fortificaciones que lo protegían, la escuadra invasora sufrió daños en varios 

barcos, la principal fue la que le ocasionaron a la fragata ―La Berenguela‖ 

quedando inutilizada y el propio Almirante Méndez Núñez recibió ocho heridas 

que pusieron en peligro su vida. Por la parte peruana hubo varias víctimas entre 

ellas la muerte del Ministro de Guerra y Marina de ese país Coronel José 

Gálvez caído en las murallas de El Callao cuando dirigía personalmente la 

defensa de esa ciudad.   

Luego la fracasada escuadra ibérica se dividió en dos, una partió rumbo a 

Filipinas y la otra al mando del propio Méndez Núñez con destino a España. 

 

Es importante señalar la actitud de los demás gobiernos americanos de esa 

época. La propuesta del Tratado de Unión y Alianza, emanado del Congreso 

Americano firmado en Lima el 23 de enero de 1865, nunca se aprobó por las 

legislaturas de los países participantes, por lo tanto sólo el gobierno chileno fue 

fiel al principio de unirse frente a la agresión extranjera. Otro hecho que hay 

que resaltar era la situación interna que tenían varias naciones de este 

continente. Ecuador recientemente había perdido la guerra con Colombia: 1862-

1863, Venezuela envuelta en la sangrienta guerra Federal 1858-1863 no estaba 
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en condiciones de un nuevo conflicto armado, en el cono sur se desarrollaba la 

guerra de la Triple Alianza, de Brasil, Argentina y Uruguay contra Paraguay: 

1864-1870; Bolivia debilitada por guerras civiles. En cambio, Colombia fue un 

caso interesante, durante el mandato del General Tomás Mosquera, ferviente 

bolivariano y partidario de la unión americana, mantuvo la política neutral de su 

predecesor, pero en la práctica hizo lo contrario, firmó un Tratado Secreto con 

el plenipotenciario peruano Manuel Freire: ―Por medio de este convenio secreto 

que se firmó sin que el Congreso colombiano se enterara de nada, el Perú cedía 

a Colombia los diversos elementos y buques de guerra que tenía adquiridos en 

Estado Unidos y en Europa, y los fondos adelantados de acuerdo con los 

contratos ya establecidos‖, (Ver,  Castaño Pareja. p. 203).  Otro aspecto de este 

documento establecía que Colombia:‖…recibiría del Perú los recursos 

necesarios para restaurar y reparar las fortalezas, murallas, dársenas y baterías 

de Cartagena y el morro de Santa Marta y aquel mismo país le facilitaría a 

Colombia la suma de medio millón de pesos‖.  (Ibidem p. 204) 

 

Gracias a este tratado secreto, se adquirió en Estados Unidos el vapor R:R: 

Cuyler, después llamado Rayo, que había participado en la Guerra de Secesión. 

Este barco fue incautado por el gobierno norteamericano, neutral en el conflicto 

que se analiza y después de negociaciones pudo zarpar en 1867. Pero un 

periódico de Nueva York publicó la noticia de esta negociación, provocando 

una crisis política en el país suramericano, el Presidente Mosquera  reaccionó 

clausurando el Congreso, estableció una fuerte censura de prensa, pero poco 

después fue derrocado y exiliado en el Perú. 

 

Esta fracasada aventura de la monarquía española terminó en 1871 cuando se 

firmó en Washington entre Chile, Perú, Bolivia, Ecuador y España un convenio 

de armisticio indefinido. La paz definitiva entre Chile y España se firmó en 

Lima en 1883:‖…durante la ocupación chilena que siguió a las batallas de 

Chorrillos y Miraflores‖.  Frías Valenzuela, p. 181). 

 

Venezuela no estuvo ausente en la crisis de este valioso fertilizante, en efecto 

en el mar territorial caribeño venezolano se encuentra la Isla de Aves, ubicada a 

los 15° 40‘ 23,7‘‘ de latitud norte y a los 63° 37‘  de longitud oeste, ubicada a 

545 Kms. desde la Isla de Margarita y a 648 Kms. de Costa Firme de La 

Guaira:‖ La mencionada Isla de Aves posee una superficie alrededor de 30 Hás. 

Tiene 500 metros largos de norte-sur, de 40 metros de ancho su promontorio 

sur y el norte de 120 metros siendo su máxima altura unos 30 metros‖.  (Guía, 

p.4) 

 

Su clima semiárido:‖...es el refugio y sitio de anidación de numerosas aves 

marinas, entre las cuales figuran el guaira guare, la tiñosa, la gaviota y el 

playero turco‖.  (Ibidem p.8) 
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Se calcula que en ella posan alrededor de un millón de aves. Sus excrementos 

se han acumulado y adquirido calidad de fertilizante debido a la poca humedad 

y escasa evaporación. 

 

A mediados del siglo XIX, Estados Unidos era un país agrícola, gran productor 

de algodón en la región sureña que para esos años era fuente importante para la 

economía nacional, por esa razón necesitaban este rico abono cuyo comercio 

estaba controlado por empresarios ingleses, que especulaban con los precios: 

―...El guano era tan popular que para 1851, 800.000 toneladas de este 

fertilizante fueron importados a los Estados Unidos y para 1856, 2.000.000 de 

toneladas fueron importados por un valor superior a 1,2 millones de dólares‖.  

(Ibid. p. 14) 

 

Ya para 1854 se registra la presencia de ciudadanos norteamericanos, 

extrayendo este recurso apoyados por comerciantes de Boston y Filadelfia, que 

representaban a dos compañías la Sociedad de John H.B. Long y William 

Delano, quienes buscaron que el gobierno norteamericano la incorporara a su 

soberanía bajo la denominación de Island Sheltons. 

 

El 13 de diciembre de 1854 la goleta venezolana General Falcón comandada 

por el Capitán Manuel del Cotarro, desembarco un grupo de soldados criollos al 

mando del Coronel Domingo Díaz y reclamaron la posesión de la isla, además 

procedieron a arriar la bandera norteamericana e izar el pabellón nacional 

venezolano dejando un grupo de diez soldados custodiando esta territorio. A 

raíz de esta intervención por el rescate de la soberanía de esa isla, hubo 

reclamos de parte del gobierno y representantes de las empresas citadas, 

finalmente se firmó en Valencia, la Convención de la Isla de Aves el 14 de 

enero de 1859, debiendo pagar el gobierno nacional encabezado por Julián 

Castro: ―por gastos de indemnización la cantidad de 130.000 pesos en moneda 

americana a los afectados, en plazos sucesivos con un interés anual del 5 %‖.   

(Ibid. p. 28) 

 

Al mismo tiempo otra amenaza se presentó cuando el Gobernador de Curazao a 

través del Cónsul de los Países Bajos en Caracas presentó una fuerte protesta 

por la expulsión de los norteamericanos, afirmando que Venezuela no tenía 

ningún derecho a esa acción, porque esa isla era territorio holandés, afirmado 

que era una prolongación de la isla de Saba bajo jurisdicción de ese país 

europeo. Inmediatamente movilizaron buques de guerra rumbo a La Guaira 

para respaldar su reclamo:‖…Esta escuadra holandesa llegaba el 6 de febrero de 

1856, compuesta de la corbeta Ballas, de la fragata Prins Alexander y del 

bergantín Venus, comandada por el Comandante C.A. Johr, Jefe de las Fuerzas 

Marítimas de la India Occidental‖  (Ibid. p. 31) 

 

El conflicto con Holanda afortunadamente pudo ser concluido amistosamente 

cuando el 5 de agosto de 1857, el Ministro Plenipotenciario de Venezuela 
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Francisco Conde y el Cónsul holandés, Pedro Van Rees firman un acuerdo para 

someter este diferendo a un árbitro extranjero de común acuerdo. Fue elegido el 

gobierno de Isabel II de España y el 30 de junio de 1865 se dio a conocer el 

Laudo Arbitral que fue favorable a Venezuela. 

 

Bruscamente como había comenzado terminó este episodio de la historia de 

nuestro continente, ayer y hoy vulnerado en sus derechos por las ambiciones de 

gobiernos extranjeros. 
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Resumen 

El pensamiento y la acción pedagógica se comportan desde el ámbito de la educación media 

como dos caras de una misma moneda; una se centra en la funcionalidad y el equilibrio que la 

otra le puede proyectar; por lo que, es imperativo alcanzar un clima de armonía, 

correspondencia, dinamismo y articulación entre ambas. En el contexto venezolano, puede 

prescribirse que el pensamiento y la acción pedagógica representan el cimiento y la dirección 

que guía la educación de calidad, inclusiva e incluyente. Así, la presente investigación se 

plantea como propósito valorar los niveles de correspondencia desde el pensamiento y la acción 

pedagógica en la Educación Media Venezolana. La opción epistemológica asumida es la 

hermenéutica como forma de realizar un abordaje e interpretación sobre el pensamiento y la 

acción pedagógica en educación media. Como principal conclusión se sostiene que el 

pensamiento y la acción pedagógica se encuentran atravesando por bajos niveles de 

correspondencia, ello tomando en cuenta que la misma no está respondiendo a la necesidad de 

formar al sujeto para la vida, desde los valores sociales instituidos. Esta alejada del ser, hacer, 

conocer y convivir como base del modelo educativo y se ha nutrido solo desde la reproducción 

de esquemas desgastados. 

Palabras Claves: Acción, pedagogía, pensamiento, educación media, articulación. 

 

Summary 

The thought and the pedagogical action behave from the scope of the average education like 

two faces of a same currency; one focuses on functionality and balance that the other can 

project; Therefore, it is imperative to achieve a climate of harmony, correspondence, dynamism 

and articulation between both. In the Venezuelan context, it can be prescribed that thought and 

pedagogical action represent the foundation and direction that guides quality education, 

inclusive and inclusive. Thus, the present investigation is proposed as a purpose to assess the 

levels of correspondence from the thought and pedagogical action in the Venezuelan Media 

Education. The assumed epistemological option is hermeneutics as a way to carry out an 

approach and interpretation on pedagogical thought and action in secondary education. The 

main conclusion is that thought and pedagogical action are going through low levels of 

correspondence, taking into account that it is not responding to the need to train the subject for 

life, from the social values instituted. It is far from being, doing, knowing and living as a basis 

of the educational model and has been nurtured only from the reproduction of worn out 

schemes. 

Keywords: Action, pedagogy, thinking, middle education, articulation. 
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Introducción 

 

La Educación media venezolana representa el nivel educativo que simboliza la 

bisagra articuladora entre la educación universitaria y la educación básica como 

subsistemas instituidos desde la estructura que configura al Estado Docente. Al 

ser este el punto de encuentro que forma a los jóvenes y adolescentes para la 

vida universitaria se reviste de singular importancia; pues, el éxito o fracaso del 

estudiantado en el nivel de pregrado depende notoriamente del cimiento 

actitudinal y aptitudinal que la educación media pudo desarrollar… he allí la 

gran trascendencia que le singulariza. 

 

A partir de allí resulta necesario repensar la forma en que se vive la pedagogía y 

la didáctica en el ejercicio de la educación media. Resulta determinante 

profundizar en cuanto a la forma en que los docentes operativizan sus métodos 

de enseñanza y aprendizaje hacia el logro y consolidación del aprendizaje 

significativo y valorativo; no solo como una utopía idealista, sino desde la 

praxis y el accionar que encarna en sí mismo la filosofía emancipadora en 

atención a los pilares descritos por Delors (1996): ser, hacer, conocer y 

convivir. 

 

De todo ello destacan dos (02) líneas de análisis o categorías de investigación 

que están inscritas en el fundamento que sustenta la educación media 

venezolana… el pensamiento y la acción pedagógica. Se asume en este entorno 

al pensamiento como la estructura filosófica, epistémica, metodológica y 

sociológica en la que curricularmente se inscribe dicho nivel; es decir, la 

orientación ideal por donde ha de cursar su funcionalidad. En tanto, la acción 

está representada por el hacer del docente, la forma en que se hace práctico el 

pensamiento. En síntesis, describe la praxis que tiene lugar en las aulas de 

clases.  

 

Con estas afirmaciones valdría la pena formularnos el siguiente enunciado: 

¿Cuáles son los niveles de correspondencia entre el pensamiento y la acción en 

la educación media venezolana?.  Esta interrogante simboliza la bitácora que ha 

de encauzar las líneas de acción en las que se prescribe el presente estudio, 

teniendo como propósito: valorar los niveles de correspondencia desde el 

pensamiento y la acción pedagógica en la educación media venezolana. No se 

trata de cuestionar la praxis en un sentido hermético, sino sobre reflexionar en 

el hacer frente a lo que normativa y filosóficamente demanda el sistema 

educativo venezolano.  

 

Ignorar la pertinencia e interdependencia que naturalmente subyace entre el 

pensamiento y la acción pedagógica sería vendarnos los ojos ante la irrefutable 

realidad que determina el hecho en el cual el pensamiento es el germen 
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originario de la acción y esta última es el medio ideal para reconfigurar y 

regenerar las diferentes esferas del pensamiento. Uno no marcha bien sin la 

otra; y este es el núcleo problematizador por cuanto existe un compás abierto 

que dista peligrosamente al pensamiento de la acción en educación media. No 

se niega con esto que hayan niveles de correspondencia; pero… ¿qué tan 

elevados son estos niveles?; he allí la cuestión; descifrar la naturaleza en que se 

hace presente el hacer desde el pensar filosófico. 

 

A modo de hallar la ruta ontológica que dé respuesta a tan providente 

planteamiento se asume como visión metodológica el carácter de la 

investigación cualitativa. Ello por cuanto se adentra objetivamente en la 

naturaleza misma del problema para desentrañar de este no solo las cualidades 

que lo determinan, sino además, las ideas fundamentales que aproximen al 

deber ser instituido. De igual forma, se abre cabida al método hermenéutico, 

tomando en cuenta que se analizan e interpretan diversos textos que en su 

esencia develan el referente teórico  sobre el cual descansa la educación media 

en Venezuela; brindando así un carácter técnico, científico y metódico a cuanto 

se aborda. 

 

Se determina desde la connotación estructural tres secciones en las que se 

condensan las ideas en torno al tema; estas son las siguientes: 

a) Antecedentes de la educación media venezolana: refiere en su contenido una 

breve cronología sobre el desarrollo transitado desde este nivel educativo. 

Invoca así la génesis en la que se configuró a través del tiempo, adoptando la 

forma y posicionamiento que le describe en la actualidad. 

b) El pensamiento pedagógico contemporáneo en la educación media: Esta 

sección alude al pensamiento pedagógico de pedagogos y filósofos connotados 

que desde sus contribuciones nutrieron la estructura filosófico-curricular en la 

educación media venezolana: Paulo Freire, Edgar Morin, Jacques Delors. 

c) La educación media venezolana… entre el pensamiento y la acción 

pedagógica. Prescribe las distintas corrientes y tendencias pedagógicas en la 

que se acciona el pensamiento de la educación media venezolana. Trata así 

aspectos como: la escuela conductista, la escuela constructivista, la escuela 

nueva o escuela activa, la pedagogía liberadora y emancipadora. 

   

Antecedentes de la educación media venezolana 

 

Desde un recorrido cronológico que prescribe la historia educativa en 

Venezuela, vale la pena contemplar el paso histórico de la Educación Media 

con el fin no solo de redescubrir sus orígenes; sino de apreciar objetivamente 

como ésta a través del tiempo se ha esforzado por aproximarse a la 

conformación del sujeto en la lógica del pensamiento y la acción.  De este 

modo; es para la década de los 60 cuando en territorio venezolano comienza a 

sentirse la necesaria y obligatoria ampliación y consolidación de la educación 

media; ello por cuanto de acuerdo a informes técnicos de la UNESCO, la 
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matrícula escolar egresada de la educación primaria se incrementó en una tasa 

del 42%. Este fue un detonante que abrió paso a dar respuestas desde el Estado 

a la sociedad que comenzaba ya desde un escenario de gratuidad y 

obligatoriedad de la educación a abrirse espacios  hacia este nivel.   

 

Las políticas públicas en materia educativa comenzaron así a tomar con mayor 

énfasis la atención a este nivel educativo, se generó un nuevo contexto no solo 

desde lo curricular; sino además desde la pedagogía misma por cuanto se 

desarrollaron planes integrales para la formación y actualización docente 

quienes debían entonces practicar un ejercicio formativo mucho más pertinente, 

contextualizado e insertado en las nuevas demandas y exigencias socio-

formativas que se hacían sentir. Desde esta lógica operativa, un año escolar 

después (1961-62) la matrícula escolar en el nivel de Educación Media se 

incrementó al 249%, lo cual es un indicador de cómo se aceleró 

vertiginosamente la inclusión, prosecución y masificación del hecho educativo 

en los jóvenes y adolescentes de la patria. Sin lugar a dudas, una década estelar 

para este escenario de la educación venezolana.  

 

Para la década de los ochenta y muy puntualmente 1988, la connotación 

pedagógica inscrita en el nivel de educación media se siente ampliamente 

influenciada por la elaboración y socialización de instrumentos y recursos 

orientadores fundamentales que guiaron el rol pedagógico y didáctico con los y 

las estudiantes; fueron creados los programas de estudios, así como el manual 

del docente. Este último generó una compilación que desde lo pedagógico 

orientó las estrategias didácticas y metodológicas por asignaturas y/o áreas de 

aprendizaje en base a bloques conceptuales, actitudinales y procedimentales. 

Sirvió así como un importante referente que signó el pensamiento y la acción en 

este nivel educativo.  

 

Posteriormente, para el 26 de julio de 1980 fue promulgada la Ley Orgánica de 

Educación que vino a derogar el instrumento jurídico que desde 1955 le 

precedía. De esta manera, la educación media toma una nueva vertiente; una 

nueva connotación que la orienta y direcciona más a la formación de acuerdo a 

sus actitudes, intereses, vocación e inclinaciones. Se trata así, de un instrumento 

legal que viene a condicionar y normar el pensamiento y la acción en educación 

media y perfila desde allí la necesidad de conformar al nuevo ciudadano que 

necesita la patria.  

 

La década de los noventa se inicia con un hito determinante en el contexto 

cronológico de la educación media en Venezuela; es así, como se da inicio al 

proceso de reforma curricular. Este complejo y determinante aspecto consistió 

en reorientar los aspectos fundamentales en los que se rige la connotación 

pedagógica en tan determinante nivel; los cuales  se centraron en potenciar la 

flexibilidad e innovación curricular y pedagógica en los y las docentes; facilitar 

el proceso de prosecución y transición formativa entre la educación media con 
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la educación básica y la universitaria; así como responder a los requerimientos 

y demandas del desarrollo económico, social y cultural del país. 

 

Para diciembre de 1995, el nivel de educación media se ve incidido desde lo 

pedagógico con la inserción del Proyecto Pedagógico Plantel (PPP), el cual se 

manifestó como una herramienta de la planeación estratégica institucional que 

abordó los componentes pedagógicos, didácticos, metodológicos, investigativos 

y socio-comunitarios para hacer del proceso de enseñanza y aprendizaje una 

experiencia más pertinente, contextualizada y objetiva. Desde esta plataforma 

operativa, los planteles de educación media se permitieron generar espacios de 

reflexión y autoevaluación en cuanto a la labor pedagógica emprendida en 

atención a los componentes curriculares expuestos. Sin lugar a dudas, un 

escenario vital que marcó pauta y fijó curso y sentido al pensamiento y la 

acción emprendida en este determinante nivel.  

 

Para el año 2009, con la promulgación de la nueva Ley Orgánica de Educación; 

la educación media asume una nueva matiz; esta se orienta en si sobre la base 

de la didáctica de los procesos y separa los conceptos de la educación básica 

como una etapa que abordaba al nivel medio y desaparece el concepto de media 

diversificada para partir como un único y ya definido nivel bajo la 

nomenclatura de media general y media técnica.  

 

Los intentos por elaborar un nuevo currículum en Educación Media por parte 

del Estado se puso de manifiesto en el año 2014 producto de la consulta 

nacional para mejorar la calidad educativa donde se evidenció en el déficit de 

docentes en las disciplinas académicas o asignaturas como química y física, las 

practicas pedagógicas desactualizadas  así como la necesidad de formación  y 

actualización de los profesores en la Educación Media,  surge  el desafío de 

desarrollar un currículo nacional integrado y actualizado, con la construcción de 

programas, estrategias y dinámicas pedagógicas de la educación media general 

y media técnica considerando la vinculación entre la educación y el trabajo 

(pensamiento y acción), así como también la interrelación entre la educación 

media y universitaria. Durante el  año 2015 y 2016  inicia un proceso de 

transformación en este nivel que abarca desde las disciplinas académicas hasta 

los horarios escolares.  

 

Este proceso de transformación curricular en la educación media, en  el aspecto 

pedagógico evoca a una pedagogía del amor donde el aprendizaje debe darse de 

forma amorosa y respetuosa que las horas de clases sean de descubrimiento del 

sentido de la vida , es estimulo de la curiosidad, la pregunta, de la comprensión 

de los problemas y desafíos de la realidad local y global de una manera sencilla 

todo esto a partir de una pedagogía de la pregunta, de la investigación y de la 

indagación permanente  que le permita al adolescente y joven darse cuenta de 

situaciones de la vida diaria y buscar soluciones. El aprendizaje que se aspira 
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debe ser atractivo, flexible, creativo, contextualizado, innovador que promueva 

la relación entre el pensamiento y la acción.  

 

Estas reflexiones invitan a comprender y valorar que en la historia de la 

educación media pensamiento y acción van de la mano, cuanto más abierto esté 

el compás; más grande será el fracaso… hagamos del pensamiento la acción. 

 

El pensamiento pedagógico contemporánea  

en la educación media 

  

El devenir histórico de la pedagogía en Venezuela contextualizada al nivel de 

educación media se encuentra determinado por condiciones que la distinguen 

desde lo político e ideológico a partir de fines del siglo XX y la primera década 

del Siglo XXI en la cual destaca con gran determinismo la visión filosófica de 

Paulo Freire quien presenta la idea central de una educación para la liberación y 

la emancipación; una pedagogía que viene a irrumpir con preceptos 

históricamente encarnados que rindieron culto al principio capital donde el 

tener se impone sobre el ser.  

 

De allí; para el célebre pedagogo, existe una determinante importancia en 

cuanto al pensamiento y la acción pedagógica; de allí; en su obra destaca que la 

teoría (pensamiento) y la práctica (acción) van indisolublemente de la mano; 

son  siameses que subsisten una de la otra y generan entre sí una determinante 

interdependencia. Ante este referente; Freire (2006) destaca lo siguiente: 

―Separada de la práctica –dirá– la teoría es puro verbalismo inoperante; 

desvinculada de la teoría, la práctica es activismo ciego. Es por esto mismo que 

no hay praxis auténtica fuera de la unidad dialéctica acción-reflexión, práctica-

teoría‖ (p, 30).  Es necesario bajo estos argumentos hacer alusión a la idea de 

que en la Educación Media el pensamiento y la acción no pueden estar 

dispersos y/o distantes uno del otro; se necesita una perfecta simetría en la que 

se encaucen integralmente uno con el otro; por ello el proceso socio-formativo 

no debe abismar distancias entre estas. 

 

Articulado y en pertinencia al pensamiento pedagógico de Paulo Freire, se 

invocan los preceptos filosóficos y el ideario de Simón Rodríguez y José Martí, 

quienes profesan por una acción pedagógica concebida en la realidad del 

contexto, propia, originaria, autóctona. Para estos grandes pensadores de la 

pedagogía la libertad del pueblo reposa sobre la libertad del pensamiento y las 

capacidades de los niños, niñas, jóvenes y adolescentes por analizar y 

comprender su propia realidad. De allí; que el pensamiento y la acción desde la 

educación media están prescritas en los estamentos ideo-políticos freireanos. 

 

Para el año 1996; aflora un conjunto de ideas que poco a poco fueron calando y 

ganando espacios en lo que implica en sí el pensamiento y la acción en el nivel 

de Educación Media, este se encuentra íntimamente relacionado con los 
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postulados de Jacques Delors, quien ante su pronunciamiento desde la 

UNESCO, ofreció su célebre informe titulado: La educación encierra un 

tesoro, presenta lo que vino a configurarse como los pilares del Sistema 

Educativo Venezolano. Delors (1996) afirma: 

La educación a lo largo de la vida se basa en cuatro pilares: 

aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, 

aprender a ser. Aprender a conocer, combinando una cultura 

general suficientemente amplia con la posibilidad de 

profundizar los conocimientos en un pequeño número de 

materias. Aprender a hacer a fin de adquirir no sólo una 

calificación profesional sino, más generalmente, una 

competencia que capacite al individuo para hacer frente a 

gran número de situaciones y a trabajar en equipo. Aprender 

a vivir juntos desarrollando la comprensión del otro y la 

percepción de las formas de interdependencia -realizar 

proyectos comunes y prepararse para tratar los conflictos- 

respetando los valores de pluralismo, comprensión mutua y 

paz. Aprender a ser para que florezca mejor la propia 

personalidad y se esté en condiciones de obrar con creciente 

capacidad de autonomía, de juicio y de responsabilidad 

personal. (p. 35). 

 

Los pilares de la educación enunciados por el autor hacen saber que el 

pensamiento y la acción en la educación media deben responder al ser, saber, 

hacer, conocer y vivir juntos. Es necesario en este sentido que la experiencia 

y/o vivencia desde la práctica didáctica se revierta en su conjunto como un 

continuo humano en lo cual se exaltan estas cuatro dimensiones propias e 

inherentes al proceso humanizador y socializador del sujeto. De allí; para que 

se impulse y destaque una articulación del pensamiento y la acción; debe en 

primera instancia existir una profunda y significativa correspondencia entre lo 

que filosófica y teóricamente inspira  las ideas de este nivel educativo y lo que 

el docente pone en práctica desde la interacción íntima con los estudiantes. 

 

La propuesta concebida desde las afirmaciones que destacan los pilares 

educativos se aborda desde la educación media para preparar al sujeto para la 

vida en la medida que se concibe como un método pedagógico que permite el 

desarrollo de la totalidad de la personalidad de los estudiantes; es decir,  

cumplir con el encargo de formar al ser humano a fin de incorporarlo a ese 

momento histórico. Se puede apreciar que este diseño presentaba de manera 

general como debía concebirse la educación sin embargo presentó divergencias 

entre el pensamiento y la acción por lo que  no se precisaban métodos para 

abordar los niveles y más evidente en el nivel de educación media. 

 

Se agrega como conjunto reflexivo del hecho abordado lo develado en cuanto a 

la transversalidad e interdisciplinariedad en el pensamiento y la acción 
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pedagógica aplicado a la educación media en Venezuela, ello por cuanto la 

atomización y segmentación de asignaturas parceladas no han brindado los 

alcances pedagógicos para la conformación del sujeto. De allí, la pedagogía del 

siglo XXI se acoge a la visión compleja del saber bajo un marco de integración 

e interrelaciones fundamentado desde la teoría crítica, prevalece en este sentido 

la lastimosa y muy preocupante realidad en la que pensamiento y acción se 

encuentran abismalmente distanciadas, no existe una visión complementaria 

entre ambas, lo cual genera limitaciones en la comprensión de la realidad y la 

producción del conocimiento. Obliga a que el desarrollo pedagógico en este 

nivel educativo opere en la balanza de una sincronía donde se conjugan ambas 

en un mismo fin.  

 

Este determinante teórico, ajustado e identificado a partir de la pedagogía 

contemporánea; es descrita y preestablecida por el investigador francés Edgar 

Morín; quien en sus contribuciones al desarrollo e innovación en materia 

educativa acuñó objetivamente los principios que determinan el pensamiento 

complejo; realidad esta que abrió paso a la complejidad e integralidad del saber 

desde la educación media. Desde los postulados que definen y describen la 

complejidad del conocimiento se determina que no existe un saber aislado o 

desarticulado de otro; ello se contrapone en sí al denominado saber o 

conocimiento atomizado. En esta línea de reflexiones; se dan a conocer las 

afirmaciones ofrecidas por Morín (1998), quien describe lo siguiente: 

Resulta necesario disipar dos ilusiones que alejan a los 

espíritus del problema del pensamiento complejo: la primera 

es creer que la complejidad conduce a la eliminación de la 

simplicidad. Mientras el pensamiento simplificador 

desintegra la complejidad, el pensamiento complejo integra 

todos los elementos que puedan aportar orden, claridad, 

distinción, precisión en el conocimiento, pero rechaza las 

consecuencias mutilantes, reduccionistas, 

unidimensionalizantes que puede producir una simplificación 

abusiva. El efecto de esta es ocultar todos los vínculos, las 

interactuaciones, las interferencias que hay en el mundo real. 

(p. 28). 

 

Al abordar la complejidad como tendencia pedagógica contemporánea en el 

nivel de educación media venezolana determina que curricularmente; el 

pensamiento pedagógico que acciona dicho nivel se encuentra inscrito a partir 

de las ideas que genera la integralidad del saber, la transdisciplinariedad y la 

interdisciplinariedad en la producción del conocimiento. Así; en el contexto de 

la planeación instruccional, el pensamiento y la acción docente debe responder 

a la idea de que no existe hecho aislado; por lo tanto, las áreas de aprendizaje 

no deben comportarse como una información atomizada; dispersa, distanciada 

una de la otra. Se necesita ejercitar la connotación socio-formativa desde la 

complejidad misma que implica dicho conocimiento. El estudiante no puede 
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conocer un área divorciada de la otra. No se pueden segmentar de esta manera 

las distintas concepciones en las que se condensa la inserción social. 

 

La educación media debe en este escenario asumir la complejidad del 

pensamiento y la acción no solo desde una dimensión estrictamente académica 

(intraescolar); sino además en lo que refiere las relaciones con la comunidad, 

con el entorno social al cual pertenece, con la sociedad en la que se encuentra 

circunscrita. De allí; el tema relacionado con la formación del nuevo 

republicano y republicana deja de ser un aspecto exclusivo de las relaciones 

docente-estudiantes, y se asume además desde el entramado de lo social, de las 

fuerzas vivas, de las organizaciones instituidas.  

 

La educación media ha transitado por un proceso lento desde el pensamiento y 

la acción donde la formación del hombre ha estado influenciada por la 

pedagogía tradicional en un primer momento y bajo el predominio de la escuela 

activa, hay que destacar los abruptos cambios en las políticas venezolanas, las 

reformas curriculares, el cambio de la sociedad, el desarrollo de las tecnologías 

y la comunicación, los avances científicos todo esto ha generado un clima de 

incertidumbre en el campo educativo venezolano en la formación del 

adolescente y del  joven  específicamente en la educación media, partiendo de 

estos elementos se plantean las siguientes interrogantes  ¿cuál es el sujeto que 

se pretende formar? ¿Qué pedagogía en educación media  puede ser idónea para 

la formación de sujetos frente a los retos y desafíos de esta sociedad?. En 

relación con las interrogantes anteriores se puede decir que nos encontramos  

frente una educación donde hay que tomar en cuenta al sujeto que se formará 

para la sociedad y las pedagogías necesaria que contribuyan al desarrollo de un 

ser libre, critico en su pensamiento y acción.  

 

La  educación media venezolana… entre el  

pensamiento y la acción pedagógica 

 

Esta sección investigativa se adentra en los postulados teóricos que definen la 

correspondencia y niveles de simetría operativa existentes entre el pensamiento 

y la acción pedagógica a partir del nivel de educación media en Venezuela. Así; 

se prescribe como un espacio de reflexión, análisis e interpelación misma sobre 

la praxis  didáctica emprendida desde los centros educativos y la visión 

filosófica y epistémica que dicho nivel expresa en su contenido, esencia y 

estructura curricular. Por tanto; trata de generar las aproximaciones que develen 

la medida en que  el accionar (hacer y experiencias socio-formativas) y el 

pensamiento (fundamentos que determinan la funcionalidad de la educación 

media) se interrelacionan y conjugan en una misma dimensión operaria a fin de 

alcanzar el desarrollo y la formación del sujeto en un contexto humano, integral 

integrador y socio-crítico. 

Una de las realidades que bien merece ser enunciada en cuanto a las 

condiciones en que opera la educación media en Venezuela, es que la misma no 
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se ha mostrada flexible, abierta, dinámica y transformadora a los 

convulsionados cambios que experimenta a diario la sociedad; pareciera que se 

ha comportado ajena, distanciada, neutral en un contexto que día a día demanda 

más su presencia, sus aportes, sus contribuciones. En fin, estamos ante una 

educación media que desde el pensamiento y la acción ha permanecido 

estancada y con poca asertividad en lo que la misma nación requiere de ella. 

Ante estas afirmaciones, se presentan a continuación los señalamientos 

ofrecidos por Cortázar (2012), quien refiere lo siguiente: 

En cuanto al desarrollo que se ha manifestado desde la 

educación media en Venezuela; se le cuestiona su carácter 

burocrático y su alta resistencia al cambio, a pesar, incluso, 

de que hayan perdido significación como únicos proveedores 

de conocimiento. Se les critica asimismo su inmutabilidad 

frente a las transformaciones advertidas en los procesos de 

información y comunicación, pues el aula mantiene una 

estabilidad ajena  y divorciada del devenir de la vida, todo lo 

cual genera a su vez cambios y rupturas no menos relevantes 

en el rol que desempeñan los maestros como actores del 

proceso de socialización. (p. 2). 

  

Las afirmaciones presentadas develan un nivel de Educación media que está 

limitada y hermética en sí misma; no está implicada con la realidad 

transformadora que experimenta desde su complejidad el país. De allí; queda en 

evidencia a flor de piel que no se refiere una correspondencia entre el 

pensamiento y la acción, no existe una sincronía entre aquello que 

filosóficamente  está prescrito en los estamentos mismos de dicho nivel y 

cuanto se hace sentir y experimenta en los centros educativos. Debe ello llamar 

a reflexión; debe ser esta un alerta desde la cual el colectivo integral instituido 

asume rol protagónico y comprenda que este nivel formativo no puede ni debe 

estar a espaldas de lo que el colectivo amerita. Un clamor llama a este contexto 

para que se inserte en la vida integral del país, urge así que pensamiento y 

acción se complementen en una misma dimensión de trabajo en sinergia y 

corresponsabilidad. 

 

Tratar en un ámbito analítico-comprensivo las condiciones en que se expresa el 

pensamiento y la acción desde la educación media en Venezuela, permite 

generar un acercamiento y aproximación en atención a la actitud misma que 

asumen los docentes; la indiferencia, la apatía que los mismos expresan desde 

las aulas de clases; no están prestos a la innovación, a la creatividad, a irrumpir 

de una vez por todas con los esquemas poco ajustados que bien requieren ser 

potenciados desde el accionar pedagógico y didáctico. Ante ello, García (2016), 

refiere las siguientes afirmaciones: 

En la educación media venezolano se ha detectado una 

realidad que requiere ser interpretada y repensada desde la 

misma política de estado; esta tiene que ver con la vocación y 
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actitudes expresadas por los y las docentes al ingresar al 

ejercicio práctico de su profesión. Estamos así frente una 

generación que se inicia ya desgastada; desmotivada, poco 

incentivada; mostrando poca pertinencia en relación al papel 

que les corresponde asumir, sin la mínima expresión de 

vocación y sensación de identidad con la imperativa labor por 

la cual se formaron… ¿Qué puede entonces esperarse del 

estudiantado?; esta es una condición que obliga a ser 

redireccionada desde  incluso la universidad misma. (p, 21). 

 

Notar la abrumadora y peligrosamente distancia marcada entre el pensamiento 

y la acción en el nivel de educación media en Venezuela, hace un llamado a 

precisar los retos, el papel y desafío que los planteles y/o centros educativos 

que atienden dicho nivel deben asumir. Se trata en este contexto de generar un 

clima de trabajo, acción e interacción en  el cual se imponga la pedagogía 

liberadora, emancipadora, transformadora; que deje de entender al estudiante 

como un sujeto pasivo receptor de supuestos saberes y conocimientos, que 

imponga una metodología creadora e innovadora. De esta manera, se presentan 

los señalamientos ofrecidos por Cortázar (2012), el cual indica: 

El principal desafío que ha de afrontar la educación media en 

Venezuela  concibe a la institución escolar como un medio 

útil y necesario para la formación de un individuo, hacedor de 

su futuro en y con los otros, consciente por lo tanto, de sus 

obligaciones ciudadanas, sociales y ambientales. Todo ello 

bajo la premisa de que la escuela proporciona y debe 

estimular ambientes de aprendizaje que brinden pautas para 

el descubrimiento del valor de los conocimientos, para la 

apreciación de cuáles son las herramientas más adecuadas y 

en qué momentos deben aplicarse. Para el análisis de los 

entornos, para discernir cómo, gracias a la interacción con los 

pares con los cuales se comparte el aula, la escuela y, en 

general, la vida, se pueden estimular o fomentar valores que 

promuevan el ejercicio de la ciudadanía en democracia. Para 

todo ello se requiere, por supuesto, transformar sus prácticas 

más tradicionales centradas en la actuación pasiva del 

educando. (p. 28). 

 

La Educación Media debe potenciar desde lo inmediato un espacio desde el 

cual  pensamiento y acción se hagan sentir desde una pedagogía del amor, el 

ejemplo y la curiosidad, que inspire, motive, aliente a la investigación 

cooperativa y colaborativa. Que irrumpa de una vez por todas los viejos y 

desgastados paradigmas que no hacen más que opacar el verdadero sentido que 

tiene ese nivel. Por ello, el presente estudio plantea la posibilidad de 

transformar la realidad en la que se hace sentir este nivel formativo, abriendo 

espacios al ser, hacer, conocer y convivir. 
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Este desafío supone potenciar en su máxima expresión los esfuerzos por 

avanzar en el desarrollo de una educación media más protagónica, democrática, 

inclusiva e incluyente; capaz de formar ciudadanos independientemente de las 

condiciones personales, sociales y culturales de donde provengan. Este 

paradigma requiere como condición elemental reconocer el valor de la 

diversidad, para lo cual es indispensable instrumentar cambios copernicanos en 

lo que toca a las creencias, actitudes y en el ejercicio de las relaciones 

interpersonales, lo que conlleva repercusiones innegables en todo lo que 

concierne a la forma como se administra y se concibe el currículum, en cómo se 

comprende la acción del docente y cómo se cristaliza la interrelación entre el 

pensamiento y la acción en el ámbito funcional para una educación de calidad y 

a la altura de los nuevos tiempos. 

 

Conclusiones 

 

Históricamente se asume que la Educación Media en Venezuela ha venido 

atravesando diversos momentos y etapas en los que el pensamiento y la acción 

fluctúan entre sí marcando situaciones especiales que la hacen distinguir. En 

todo ello; el eje central radica ante la idea de que para transformar la acción se 

debe intervenir directamente es el pensamiento del sujeto. Por tanto, la acción 

es un reactivo del pensamiento, pero a su vez, el mismo pensamiento se 

regenera a partir de la acción. 

 

El pensamiento y la acción pedagógica en la educación media se han visto 

ampliamente influenciados por los aportes y contribuciones teórico-

epistemológicos de grandes pensadores contemporáneos en los cuales destacas: 

Paulo Freire, Jacques Delors y Edgar Morín. Las ideas generadas por estos 

autores han fijado el curso y la dirección de lo que hoy representa la educación 

media.  

 

Indudablemente queda en evidencia un bajo nivel de correspondencia entre el 

pensamiento y la acción pedagógica en la educación media venezolana. Esta se 

ha centrado más en el saber y ha dejado a un lado el hacer, el ser y el convivir. 

No ha logrado responder a la demandante exigencia que tiene para sí la 

sociedad, se ha reflejado hermética y descontextualizada de la realidad a la que 

pertenece. 
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Resumen 

Cuando se presenta este breve escrito intitulado Angostura y la octava estrella. Itinerario de 

independencia nuestramericana, tiene como intencionalidad expresar inquietudes producto de 

―vivir‖ la historia desde los relatos historiográficos plasmados en textos que consagran el 

acontecer de la epopeya independentista venezolana y nuestramericana en su contexto regional. 

En el caso que nos ocupa, se describirá el itinerario seguido por el Libertador Simón Bolívar 

que parte desde 1816 con la Expedición de Los Cayos, hasta desembocar en Junín bajo la 

conducción de Bolívar (06/08/1824) y Ayacucho (09/12/1824), lauro inmortal del Gran 

Mariscal Antonio José de Sucre, concreción de esta importante fase de la emancipación de la 

América meridional. Cuando se alude la octava estrella que desde el año 2006 contiene la 

Bandera Nacional venezolana y que viene a ser la reivindicación del Decreto del Libertador 

(20/11/1817), es para situarnos en el presente geohistórico actual y reconocer y ―avivar‖ el 

papel relevante que representó Angostura como teatro de operaciones desde donde se concibe y 

planifica la liberación de Colombia (Nueva Granada, Venezuela y Quito) con poderosa 

influencia en la Campaña del Sur con la consecuente liberación de nuestramérica. Ese es el 

itinerario a seguir, itinerario que fue ―iluminado‖ por la octava estrella, ahí encontramos su 

trascendencia histórica.  

Palabras Claves: Angostura, Octava estrella, Itinerario, Independencia, Nuestramérica. 

 
Summary 

When this brief article entitled Angostura and the eighth star is presented. Itinerary of American 

independence has as intentionality to express concerns of "living" history from the 

historiographical stories embodied in texts that enshrine the events of the Venezuelan and 

American epic independence movement in its regional context. In the present case, we will 

describe the itinerary followed by the Liberator Simón Bolívar, which started in 1816 with the 

Expedition of Los Cayos, until ending in Junín under the leadership of Bolívar (06/08/1824) 

and Ayacucho (09/12 / 1824), immortal laurel of Grand Marshal Antonio José de Sucre, 

concretion of this important phase of the emancipation of South America. When the eighth star 

that since 2006 contains the Venezuelan National Flag and that comes to be the vindication of 

the Decree of the Liberator (20/11/1817), is to situate ourselves in the current geohistorical 

present and recognize and "fan" the important role that represented Angostura as theater of 

operations from where the liberation of Colombia is conceived and planned (New Granada, 

Venezuela and Quito) with powerful influence in the South Campaign with the consequent 
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liberation of our America. That is the itinerary to follow, itinerary that was "illuminated" by the 

eighth star, there we find its historical transcendence. 

Key words: Angostura, Eighth star, Itinerary, Independence, Our America. 

 
“Siempre voy detrás de lo que siento 

cada tanto muero y aquí estoy…” 
Soledad Pastorutti (Fragmento canción: Brindis) 

 

Introducción 

 

Diversos aspectos constituyen la centralidad de esta iniciativa indagatoria, 

presentados, no como rodajas inconexas, sino desde su integralidad, de sus 

conexiones recursivas que le otorga la complejidad propia de todo proceso 

histórico. Cuando se dice Angostura, se parte de la tesis de que esta localidad, 

capital de la otrora Provincia de Guayana y que simboliza la octava estrella de 

la actual Bandera Nacional venezolana, se constituyó en el teatro de 

operaciones del ejército patriota desde donde se concibe, planifica y parte la 

liberación de Colombia (Nueva Granada, Venezuela y Quito) y su continuidad 

a través de la Campaña del Sur (Perú y Bolivia) con la consecuente 

emancipación de la América austral. Interesa destacar que la octava estrella ya 

señalada, es creación de Bolívar, según decreto del veinte de noviembre del año 

1817 y que es reivindicada en el año 2006.  

 

Al referir lo concerniente a itinerario de independencia nuestramericana, es 

porque se sostiene la idea de que Angostura, población ribereña del majestuoso 

Orinoco, fue crucial en la definición de la guerra por la emancipación, no sólo 

de Venezuela, sino de la región suramericana. Es por ello que nace la necesidad 

de embarcarnos en el viaje emprendido por el ejército patriota desde Angostura 

en 1819 con el inicio de la Campaña de la Nueva Granada, hasta alcanzar el 

lauro inmortal en Ayacucho, concreción de la Campaña del Sur engendrada por 

Bolívar y que marcó el ocaso de la presencia de la corona española es estas 

tierras. 

 

El bicentenario del discurso pronunciado por el libertador Simón Bolívar ante el 

Congreso de Angostura, es la excusa que nos convoca para adentrarnos en los 

acontecimientos considerados como determinantes en la definición de esta 

etapa de la independencia nuestramericana, en la cual la Provincia de Guayana 

y, fundamentalmente Angostura, su capital, fue clave para el ejército libertador 

desde donde parten en una incesante marcha hasta colocar el estandarte de la 

libertad en las altas y heladas cumbres del Potosí.  

 

Se hace necesario hacer notar que al emprender estudios sobre la independencia 

fraguada en las primeras décadas del siglo XIX, se ameritarían extensas páginas 

donde plasmarlas, pues está cargada de acontecimientos y detalles que dicen 

mucho en una lectura aproximada de sus alcances. En consecuencia, lo aquí 

reseñado es una síntesis del devenir del proceso independentista que parte de 
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1816 con la Expedición de los Cayos en sus dos incursiones, pasando por 

Angostura, hasta desembocar en Ayacucho, lauro inmortal de Sucre y del 

ejército patriota, forjador de libertades. 

 

Para qué sirve la historia 
 

“Yo soy el padre de los siglos, soy el arcano de la fama y del secreto, mi madre fue la Eternidad;  

los límites de mi imperio lo señala el infinito; no hay sepulcro para mí, porque soy más poderoso que la 

Muerte; miro lo pasado, miro lo futuro y por mis manos pasa lo presente.” 

Mi Delirio sobre el Chimborazo (fragmento). 1822 

                                                                                                                                       Bolívar  

 

En este primer momento, necesariamente nos remitimos al historiador francés 

Marc Bloch (1986, p. 49), quien en su obra Apología de la Historia o el oficio 

de historiador, plasmó esa interrogante realizada por un niño a su padre ―¿Papá, 

explícame para qué sirve la historia?‖, tamaña pregunta amerita una respuesta 

distanciada de la simplicidad y compromete a cada sujeto investigador a 

reflexionarla para penetrar en el estudio de acontecimientos históricos que 

deben tener algo que decir y tengan sentido para la comprensión de los hechos 

pretéritos, mirados desde el presente geohistórico que se vive, dándole así 

vitalidad. Es esa sensibilidad-razón la que impele nuestro accionar indagatorio. 

En resumidas cuentas, escribimos estas líneas porque parte de nuestro interés, 

de nuestras sensibilidades, de nuestras inquietudes por saber y compartir lo que 

se hace. Lejos quedan desgastados principios epistemológicos disyuntivos de la 

condición ontológica del sujeto investigador que penetra el ―óvulo‖-objeto de la 

historia y lo hace fecundo. 

 

Desde esas perspectivas, se alimenta la concepción de que la historia es 

nacimiento, es vida, no ha dejado de respirar. Algunas posturas críticas como la 

del poeta Gustavo Pereira (2013, p. 22), lo llevan a sostener que ―La historia, al 

menos la que conocemos, no es un compendio espiritual, poco se ocupa de 

móviles, ambiciones o sentimientos y menos traduce los estados de alma‖. Así 

también, Eduardo Galeano (1982), pensador uruguayo siempre con discurso 

contracorriente, de verdades incómodas, realiza su postura confrontativa de la 

historia con las siguientes palabras: 

Las clases de historia eran como visitas al Museo de Cera o a 

la Región de los Muertos. El pasado estaba quieto, hueco, 

mudo. Nos enseñaban el tiempo pasado para que nos 

resignáramos, conciencias vaciadas, al tiempo presente: no 

para hacer la historia, que ya estaba hecha, sino para 

aceptarla. La pobre historia había dejado de respirar: 

traicionada en los textos académicos, mentida en las aulas, 

dormida en los discursos de efemérides, la habían encarcelado 

en los museos y la habían sepultado, con ofrendas florales, 

bajo el bronce de las estatuas y el mármol de los monumentos. 

(p.12) 
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Con Galeano se intenta abrir una fisura para escaparse de concepciones 

historiográficas que presentan el pasado como algo inerte, a no aceptar la 

historia como aquello que ya está culminado, que la independencia ya la 

hicieron los libertadores de inicio del siglo XIX; que Angostura, hoy Ciudad 

Bolívar, no es un monumento para ofrendar flores en eventos conmemorativos 

para asegurarse de que está bien muerto su legado; que la historia es infinitud, 

es liquidez, fluye sin cesar, que al no aceptar el fin de la historia nos lleva a 

mirarnos en el presente como sujetos hacedores de nuestra propia historia y que 

al reconocerlo alienta similar acción que nuestros predecesores, porque lo que 

Bolívar y nuestros padres libertadores no pudieron hacer, aún es una pendencia 

para las generaciones de hoy. La lucha por la emancipación de ayer la miramos 

inconclusa, como proceso está en permanente construcción, asechada por 

nuevos imperios que diseñan otras formas de conquistas ya no con la presencia 

de grandes ejércitos poderosamente armados sino a través de lo que el pensador 

peruano Aníbal Quijano concibe como colonialidad, que tiene en el 

conocimiento su principal fuente de dominación.  

 

En el epígrafe que reseña un fragmento de la obra poética del Libertador, 

concebida como ―Mi delirio sobre el Chimborazo‖, se percibe la concepción 

renovada de la historia que asumía Bolívar, en donde como péndulo del reloj va 

hacia el pasado y al futuro pero desde ―el presente que pasa por mis manos‖, es 

el presente la congregación dialéctica inseparable de los tiempos históricos, los 

cuales bajo estas ideas  adquieren movimiento permanente, el pasado deja de 

ser inerte, muerto, sepultado; el futuro se percibe no como algo distante, sino 

como un hoy siempre haciéndose, con la perspectiva de avanzar, nunca de 

llegar, porque ―los límites de mi imperio lo señala el infinito‖, en palabras del 

libertador; el presente es lo que somos, pero también lo que vamos dejando de 

ser. El mensaje está diáfanamente expresado, el presente pasa por las manos de 

las actuales generaciones, somos hacedores de historia, de allí el compromiso 

de asumirla con conciencia histórica y ello tiene que ver con la comprensión 

profunda y compleja del momento histórico que se vive.   

    

Lo estratégico del Congreso de Angostura 
 

―Guayana es la llave del llano, es la fortaleza de Venezuela (…) Ella por su posición está en contacto con los países 

extranjeros y con todo el interior: ella está cubierta y defendida por un muro más fuerte que el bronce…el Orinoco; ella 
en fin es el único país de Venezuela que exento de las calamidades de la guerra nos ofrece recursos para proveernos de 

lo necesario, y…para establecer nuestros almacenes, como para tener un asilo seguro si la suerte nos redujese al último 

término. La ocupación de Guayana debe ser pues, con preferencia el objeto de nuestros esfuerzos‖ (Manuel Carlos 

Piar, Carta a José Antonio Páez, 28 de noviembre de 1816)   

 

Si bien diversidad de autores han escrito sobre el Discurso del Libertador ante 

el augusto Congreso de Angostura, resaltando su carácter político en lo que 

respecta a la propuesta de estructuración del Estado como institución de 

gobierno con la división de los poderes públicos que perviven en la actualidad, 

lo educativo, sistema de gobierno, entre otros aspectos de gran valía; en la 

presente investigación se hará énfasis en este segundo congreso constituyente 
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en la historia de Venezuela, pero sobre elementos estratégicos pensados por el 

libertador como una necesidad para dar cuerpo legal a la guerra y así los que se 

le oponían se ajustaran a derecho; además que actuaría como cuerpo deliberante 

en lo que respecta a la aprobación de las diferentes campañas que emprendería 

para la liberación de la Nueva Granada, Venezuela y el sur de América, así 

como también asignar los recursos económicos, pertrechos de guerra y los 

soldados necesarios. En esto se coincide con Lobo (2018, p. 30), cuando 

sostiene: ―En la genialidad de su pensamiento político, llamar a un Congreso en 

Angostura significaría para él la autorización moral y jurídica para abrir su 

campaña libertadora en la Nueva Granada.‖ También Rumazo (2004a, p. 212), 

refiere ―Esta vez Bolívar derrocha astucia en alta escala: el congreso de 

Angostura le dará a él una autoridad jurídica; y así sus presuntos rivales, 

incluido Páez, constarán legalmente como subalternos.‖ 

 

Se instala el congreso con la presencia de los diputados electos por las 

provincias asistentes y el Libertador procede a pronunciar su discurso que ha 

pasado a la posteridad como un documento de gran repercusión en la vida 

política de muchos pueblos de América; se le nombra como Presidente de 

Colombia y se le asignan facultades especiales para actuar y tomar decisiones 

en torno al desarrollo de la guerra, otro de los elementos estratégicos buscados 

por este hombre visionario que lo llevaba a ir mucho más allá de conquistas 

locales, su pensamiento trascendía los límites territoriales de los pueblos 

aspirantes a repúblicas, su proyecto es continental, ambicioso sueño que lo 

llevaría desde las ardientes playas del Orinoco, -así lo afirmaría Bolívar en 

1825- hasta colocar el estandarte de la libertad en la elevadas y heladas cumbres 

del Potosí.  

 

El pensamiento de Bolívar, basado en las experiencias de 1812, muy bien 

reseñadas en el Manifiesto de Cartagena y de 1814 consagradas en lo que se ha 

dado a conocer como Carta de Jamaica, donde contempla las razones de la 

caída de las dos primeras repúblicas y la necesidad de que los pueblos que 

aspiran su independencia se unan y constituyan una fuerte y sólida integración, 

lo lleva, en ese escenario naciente de la tercera república a superar los 

desaciertos cometidos por aquellos que se pusieron al frente de la empresa 

emancipadora. Al respecto, Lobo (Ibidem), sostiene:  

Ya en el último semestre del año 1817, como un buen creador 

de repúblicas, comienza a reorganizar política y 

económicamente la provincia de Guayana donde ha 

encontrado cobijo para instalar su base de operaciones…La 

posesión de la humilde capital que es Angostura le permite en 

efecto restablecer un orden legal, por primera vez desde la 

derrota de 1814. Le asegura además a los patriotas una 

comodidad material y psicológica que desconocían desde la 

desbandada de diciembre de 1814. La legitimidad de este 

primer gobierno militar no es de esencia popular. Después de 
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haber sido separadas, las fuerzas militares y la república ya no 

forman sino un solo conjunto, como lo demuestran las 

elecciones de 1818, donde es el ejército, ergo el pueblo, quien 

elige a los representantes del Congreso. (Pp. 29-30)  

 

Son estos aspectos estratégicos los que en adelante definirán e influirán 

decisivamente en el curso de la guerra, cuyos resultados denotan la genialidad 

del libertador, exaltan su pensamiento prospectivo de los alcances de la guerra, 

percatando la necesidad de la conformación del ejército con venezolanos, 

neogranadinos y quiteños, para la consolidación de fuerzas que hiciera frente a 

las poderosas tropas monárquicas presentes en el territorio nuestroamericano. 

Al respecto Zea, Presidente del Congreso de la recién Proclamada República de 

Colombia (17-12-1819), materialización de la propuesta realizada por Bolívar 

en su Discurso ante el Congreso de Angostura, ―…exclama: Si Quito, Santa Fe 

y Venezuela se reúnen en una sola República, ¿quién podrá calcular el poder y 

la prosperidad correspondiente a tan inmensa masa?‖ (Rumazo 2004a, p. 220) 

 

Síntesis de acontecimientos previos a la liberación de la  

Provincia de Guayana. 

 

La historiografía oficial indica el nacimiento y ocaso de varias repúblicas, la 

primera se inaugura con el 19 de abril de 1810 y fenece en 1812; la segunda se 

apertura con la Campaña Admirable en 1813 dirigida por Bolívar con duración 

efímera hasta 1814 y la tercera, algunos sostienen que marca su inicio con la 

Expedición de Los Cayos en 1816 y otros, con la liberación de Guayana. Para 

el caso que nos ocupa, interesa situarse en estos últimos acontecimientos, los 

cuales encontrarán su punto de encuentro en Angostura. 

 

Desde estas consideraciones y tomando la noción de itinerario como una de las 

claves en la reconstrucción histórica propuesta, nos lleva, en ese viaje, a 

situarnos en los hechos acaecidos en el aciago año 1814, donde gran parte de 

los patriotas se ven obligados a emprender la retirada hacia el oriente 

perseguidos y asechados permanentemente por José Tomás Boves. 

Desmembrado el ejército patriota, el libertador llega a Carúpano y desde esta 

población caribeña, zarpa con unos compañeros a Cartagena, tocando tierra 

neogranadina a mediados de septiembre; ya en la Nueva Granada, permanece 

en ella hasta mayo de 1815, de donde parte rumbo a Kingston, a la cual llega 

cinco días después. Luego de su permanencia en la capital de Jamaica, colonia 

del imperio británico, se embarca hacia Haití, atracando al occidente de esta 

isla, en el puerto de Los Cayos hacia finales de diciembre de 1815, 

encontrándose con varios neogranadinos y venezolanos que huían tras la caída 

de esos territorios en manos del ejército español.   

 

En enero de 1816 se entrevista con el Presidente Alejandro Petión para plantear 

su plan de guerra que consiste en la incursión armada sobre Venezuela y 
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restituir la República, para la cual hace la solicitud de apoyo a tamaña empresa. 

―Y cuando alcanza el apoyo concreto, decisivo del presidente haitiano, escucha 

estático cómo éste en un rasgo de nobleza que ha recogido la Historia, impone 

una doble condición cuando triunfen los patriotas en la empresa que van a 

acometer, habrá de decretarse la libertad de los esclavos.‖ (Rumazo 2004ª, pp. 

169-170). Estas palabras recogen la nobleza de Petión, propia de los grandes 

hombres cuya fuerza idealista se antepone a lo material: los barcos, las armas, 

la imprenta, los víveres, dinero ―… todo se pagará con una sola moneda: la 

libertad de los negros.‖ (Ibidem).  

 

Semejante desprendimiento constituye fiel testimonio de deuda histórica que 

tenemos para con nuestros hermanos haitianos, hoy sumergidos en la más 

vergonzosa pobreza, a lo cual nos atrevemos a interrogar ¿será que a más de 

200 años de esta República haber declarado su independencia, los imperios de 

ayer y de hoy no perdonan que unos negros les acertaran este duro golpe que 

tuvo repercusión continental?¿estamos los venezolanos dispuestos a emular el 

desprendimiento del pueblo haitiano ante la marcada crisis que viven en estos 

momentos? La historia no sólo es pasado, es presente que pasa por nuestras 

manos, por nuestras mentes al momento de reflexionarla, porque si bien el 

pasado no se puede cambiar, si se puede repensar, de tal manera que lo 

invisibilizado, lo traicionado en los textos académicos y lo mentido en las aulas 

–retomando a Galeano- sean develados desde posturas críticas que avivan el 

sentido y sentir de los estudios historiográficos. 

 

En los días próximos a partir, se apertura riguroso debate para nombrar al jefe 

supremo de la expedición, recayendo esta responsabilidad en Bolívar. La 

aventura se inicia a finales de marzo rumbo a las costas orientales venezolanas. 

Desembarcan en la isla de Margarita, donde Arismendi ha recuperado este 

territorio tan importante; luego se dirigen a tierra firme y llegan a Carúpano 

desde donde el libertador navega hacia Ocumare de la Costa, recibiendo 

marcado revés que lo hace volver al oriente, atracando en la población de 

Guiria, siendo expulsado de su patria por sus mismos compatriotas, Bermúdez, 

Mariño, entre otros acantonados en esta localidad. Retorna duramente 

conmovido a su antiguo refugio de Haití donde lo recibe y apoya de nuevo con 

el mismo antiguo desinterés, el Presidente Petión. Sale a finales de 1816, hasta 

tocar tierras margariteñas pocos días antes de que finalizara aquel caótico año.  

Inmediatamente después de su llegada, empieza a actuar con precisión, 

encuentra en tres fracciones antagónicas dividido a los patriotas; por un lado 

Piar, Mariño y Bermúdez en la zona oriental; Páez en los llanos y Urdaneta y 

Santander al occidente. A todos invita a concentrarse para desarrollar un plan 

armónico de ofensiva general. Esta unificación se va concretando 

progresivamente en este momento estelar de la guerra, hasta que a Bolívar se le 

restituye y confirma su rango de jefe máximo. Ya el Libertador tiene su 

obsesión: ―… tomar el puerto fortificado de Angostura y limpiar el Orinoco de 

barcos españoles.‖ (Rumazo 2004a, p. 181). 
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La unificación de los patriotas tiene avances y desafueros, sobre todo en Mariño 

y Piar, quienes se resisten a la autoridad de Bolívar, hecho que se materializa en 

el llamado que hace el primero al Congresillo de Cariaco, cuyos acuerdos son 

reconocidos por el segundo, rompiendo con el compromiso que habían asumido 

hacía muy poco en el Juncal. Habilidoso, el libertador califica el problema de 

disgustos, haciendo notar con fuerza que si se dividen triunfará España. 

Posteriormente, las circunstancias lo conducirán a tomar medidas más drásticas. 

Su visión siempre tuvo puesta en la concentración de fuerzas como acción 

estratégica sólo a través de la cual se avizoraba el éxito de la añorada 

independencia. El triunfo de la Campaña de Guayana en 1817, daba un 

importante bastión a la causa patriota, desde donde el Libertador operaría 

estratégicamente en los preparativos para dar el gran salto: la invasión de la 

Nueva Granada. 

 

Dentro del relato que se viene construyendo, interesa resaltar uno de los 

aspectos centrales sostenidos, y es lo referente a la conexión de la Expedición 

de Los Cayos con el desenlace que en adelante tendrá el proyecto emancipador 

no solo de Venezuela sino de gran parte del continente suramericano. Esta 

postura asumida intenta trascender las concepciones fragmentadas que pudieran 

surgir en torno a diversos acontecimientos percibidos como aislados, siendo 

nuestro papel, desde posturas subjetivas, buscar la conexión para una 

comprensión de la guerra en su contexto general. Se dice esto porque al revisar 

los nombres de los hombres que integraron esta expedición, se encuentran 

Manuel Piar, Santiago Mariño y luego José Francisco Bermúdez, quienes 

fueron decisivos en la liberación del oriente del país, además de que Mac 

Gregor, con Soublette y otros jefes, se internaran definitivamente en tierra firme 

para abrir paso al triunfo definitivo de la República.   

 

La octava estrella 

Decreto del Libertador 

 
“En este Orinoco lodoso y grande…un pueblo sencillo y pequeño, al que llaman Angostura. Angosto se 

ve, en efecto, en aquella parte del río, y los hombres del poblado pueden atravesar la corriente con 

facilidad en balsas y modestas embarcaciones…apenas si hay cinco mil habitantes que se han vuelto más 

de seis mil con los soldados patriotas que llegaron allá…”  

                                                                                                                   Alfonso Rumazo  

 

Una vez lograda la victoria de la Campaña de Guayana, el Libertador Simón 

Bolívar decreta la incorporación de la octava estrella  en honor a la provincia 

recién liberada. Angostura, su capital, se convirtió en  la sede principal del 

ejército patriota, marcando el rumbo que en adelante se seguiría para alcanzar 

objetivos más ambiciosos y necesarios, centrados, en un primer momento, en la 

liberación de la Nueva Granada y posteriormente en la Campaña del Sur que 

colocaría el sello de la independencia definitiva. 
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Las siete provincias que firmaron el acta de la independencia en 1811 

(Margarita, Cumaná, Barcelona, Barinas; Mérida, Trujillo y Caracas), fueron 

colocadas en igual número en la Bandera Nacional, resaltándolas como símbolo 

de libertad. La incorporación de la octava estrella por iniciativa del Libertador 

Simón Bolívar de acuerdo a Decreto de fecha 20/11/1817, indicaba con ello que 

la provincia de Guayana (integrada por los actuales estados Amazonas, Bolívar 

y Delta Amacuro), flamearía en el pabellón de la patria como justo 

reconocimiento a su definitoria labor en el devenir de la guerra. El Decreto 

reseñado es como se indica: 

Simón Bolívar. Jefe Supremo de la República Capitán 

General de los Ejércitos de Venezuela y de Nueva Granada. 

Habiéndose aumentado el número de las Provincias que 

componen la República de Venezuela, por la incorporación de 

la Guayana decretada el 15 de octubre último, he decretado y 

decreto:  

Artículo Único.- A las siete estrellas que lleva la Bandera 

Nacional de Venezuela se añadirá una, como emblema de la 

provincia de Guayana, de modo que el número de estrellas 

será en adelante de ocho. 

Dado, firmado de mi mano, sellado con el sello provisional 

del Estado y refrendado por el Secretario del despacho, en el 

Palacio de Gobierno de la ciudad de Angostura, a 20 de 

noviembre de 1817. 

 

Sin embargo, este último decreto de Simón Bolívar solo tuvo efecto por 4 años, 

pues quedó derogado por la Ley del 4 de octubre de 1821, dictada por el 

Congreso de Cúcuta, en momentos en que Venezuela pasó a ser parte de la 

República de Colombia, junto a la Nueva Granada y Quito. Posteriormente, 

cuando se concretan los movimientos que conllevaron a la separación de 

Colombia en 1830, al iniciar su vida republicana, Venezuela, en el año 1836 a 

través del Congreso de la República, establece el nuevo Pabellón Nacional, en 

el cual no aparecen las estrellas; en adelante, durante la denominada Guerra 

Federal, se incorporarían las estrellas en la franja amarilla, y no será sino con el 

triunfo de la Revolución Federal en 1863 cuando se colocan en círculo las siete 

estrellas en la franja azul; en 1930, el General Juan Vicente Gómez, Decreta la 

Ley de Bandera, Escudo e Himno Nacional donde se establece que ―…llevará 

en el medio de la lista azul, siete estrellas en arco…‖ ―El 17 de febrero de 1954, 

el Presidente de Venezuela, General Marcos Pérez Jiménez, derogó la Ley de  

Bandera, Escudo e Himno Nacional del 22 de junio de 1942, el diseño de la 

Bandera Nacional no sufrió ningún cambio. El Escudo de Armas quedó ubicado 

en el extremo de la franja amarilla cercano al asta, lleva como inscripción en el 

centro de la franja azul: ―República de Venezuela‖ en vez de Estados Unidos de 

Venezuela‖. (Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, (2000). Evolución 

histórica de la Bandera Nacional). 
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Durante el devenir de la historia republicana del país, posterior a 1817, nunca se 

agregó la octava estrella, legado del libertador Simón Bolívar y de la invaluable 

labor de Angostura en la gesta emancipadora de repercusión continental. 

Durante el mandato del Presidente Hugo Chávez, según Gaceta Oficial Nº 

38.394 del 09 de marzo de 2006, la Asamblea Nacional Decreta la Ley de 

Bandera Nacional y Escudo de Armas de la República Bolivariana de 

Venezuela; consagra en su ―Artículo 3. La Bandera Nacional se inspira en la 

que adoptó el Congreso de la República en 1811. Está formada por los colores 

amarillo, azul y rojo, en franjas unidas, iguales y horizontales en el orden que 

queda expresado, de superior a inferior y, en el medio del azul, ocho estrellas 

blancas de cinco puntas, colocadas en arco de círculo con la convexidad hacia 

arriba‖. 

Angostura y la octava estrella. 

Itinerario de independencia nuestramericana. 

 
“Yo venía envuelto en el manto de Iris, desde donde paga su tributo  

el caudaloso Orinoco al Dios de las aguas.” 

Mi Delirio sobre el Chimborazo (fragmento). 1822 

                                                                                                                                         Bolívar 

 

En el año 1825, cuando ya se habían alcanzado los objetivos trazados por los 

ejércitos patriotas para ese entonces, el Libertador en abril de ese año visita los 

departamentos del sur del Perú, promueve la creación de Bolivia, desde donde 

se dirige a las altas cumbres del Potosí (4067 msnm) y refiere:  

En cuanto a mí, de pie sobre esta mole de plata, cuyas venas 

riquísimas fueron durante trescientos años el erario de España, 

yo estimo en nada esta opulencia cuando la comparo con la 

gloria de haber traído victorioso el estandarte de la libertad 

desde las playas ardientes del Orinoco para fijarlo aquí, en el 

pico de esta montaña, cuyo seno es el asombro y la envidia del 

universo. (Rumazo, 2004, p. 295).  

 

Estas palabras del ―Grande General‖ como lo concibiera su edecán, Daniel  

Florencio O´leary,  para ese entonces constituido en ―El hombre más poderoso 

de América‖ (Rumazo 2004a, p. 287), sostienen lo que se ha venido expresando 

en estas reflexiones y representan su centralidad discursiva. Es por ello que 

cuando se dice Angostura y la octava estrella es porque desde allí se marcó el 

inicio de un itinerario que llevó el estandarte de la libertad a las heladas 

cumbres del Potosí. Esa octava estrella que desde el año 2006 se incorpora a la 

Bandera Nacional de Venezuela, es un justo reconocimiento al pensamiento 

bolivariano, a la provincia de Guayana, a su papel estratégico desde donde se 

definiría el curso de la guerra. Angostura, a nuestro modo de pensar, fue la 

estrella que ―iluminó‖ el camino de las tropas patriotas hacia su inmortalidad, 

alcanzada con la liberación de la América meridional. 
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Es de interés detenerse en este momento para puntualizar que por el hecho de 

resaltar el papel de Angostura y del oriente venezolano en esa época de la 

independencia en ningún momento tiene pretensiones de exaltar un 

―localismo‖, un ―regionalismo‖ que fue muy perjudicial para ese entonces; por 

los llanos estaba Páez, por el oriente Mariño y Bermúdez que desconocían la 

autoridad del libertador y Piar que se creía jefe supremo. Esas pugnas y 

fragmentaciones en la guerra dieron al traste con las Repúblicas en 1812 y 

1814. Lo que se impone para el año 1816, fecha de la expedición de Los Cayos 

en sus dos momentos, es el papel estratégico en lo político y militar de Bolívar, 

dirigido a unificar las tropas patriotas  con visión de lucha y liberación regional 

como legado del pensamiento mirandino.  

 

Al respecto, Lobo (2018, p. 27) señala que ―…durante los años de 1817 a 1819 

el movimiento republicano logra un nivel de organización real como nunca 

antes, desde el inicio mismo de la Revolución.‖ Ese nivel de organización tan 

indispensable para el éxito de la empresa independentista nace de la genialidad 

del libertador, quien viaja a los llanos apureños en  búsqueda de Páez y en 

enero de 1818, se sucede el primer encuentro entre estos dos grandes hombres 

del ejército patriota. La hábil diplomacia de Bolívar hace que el ―centauro de 

los llanos‖ reconozca su autoridad y se incorpore de manera sistemática a la 

guerra.  En adelante la historia será testimonio del derroche de diplomacia, en 

su encuentro con Morillo en 1820 lleva a este gran General, líder de las tropas 

realistas, a abandonar América para siempre; de igual forma el encuentro con el 

general argentino José de San Martín, en lo que se conoce como la Entrevista 

de Guayaquil (1822). 

 

Así también, se encuentra puntos de coincidentes con el autor reseñado en lo 

que respecta a la relevancia de la provincia de Guayana en los acontecimientos 

por venir, que no van a ser casuales, sino pensados, planificados:  

La toma de la provincia de Guayana entre 1816 y 1817 fue la 

clave para que los planes del Libertador comenzaran a 

materializarse. Ya contaba con una extraordinaria base de 

operaciones, la cual le permitió generar una serie de 

condiciones políticas, sociales y económicas para iniciar con 

su plan de avance hacia la Nueva Granada. (Ibidem) 

 

―La historia es la obra de los hombres en el tiempo.‖, sostenía Bloch 

(1986), es el hombre en vinculación con el otro y con los otros quien le da 

orientación, curso a la historia, rebasando la naturalización de los 

acontecimientos históricos. La independencia la realizaron hombres y 

mujeres en una persistente lucha por romper el orden hegemónico que la 

metrópolis española había impuesto a las colonias del denominado nuevo 

mundo. En este caso específico, la toma de la provincia de Guayana fue 

diseñada y ejecutada por diversos líderes de la causa patriota. Ya la lucha 

no tendría como estrategia inmediata la toma de Caracas y el dominio del 
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centro del país como sucedió en las dos primeras repúblicas, la mirada se 

coloca en el oriente y específicamente en Guayana, por ser la región que 

presentaba las condiciones necesarias para la reorganización de la lucha: 

no estaba lo suficientemente custodiada por los españoles, fuente de 

alimento para las tropas dada la abundancia existente, ganado y caballos, 

ruta fluvial a través del Orinoco para penetrar hacia el interior así como 

también le permitía comunicarse con otros países, impedir el ingreso de 

embarcaciones enemigas, entre otros aspectos que le otorgan relevancia.  

 

Itinerario de Angostura a Nueva Granada, 

rumbo hacia la Campaña del Sur. 

 

De acuerdo a lo escrito por Alfonso Rumazo González, ecuatoriano 

residenciado en Venezuela, indica que la campaña rumbo a la Nueva Granada 

se apertura el 27 de febrero de 1819, doce días posteriores a la instalación del 

Congreso de Angostura. Para quien escribe estas líneas, siempre fue de interés 

―embarcarse‖ en ese viaje cargado de incertidumbres emprendido por el ejército 

patriota y así ―vivenciar‖ lo que significaba un recorrido de más de mil 

kilómetros desde Angostura hasta la población de Tame, provincia del 

Casanare, territorio de la Nueva Granada, al pie de monte de la Cordillera 

Andina, donde esperaba Santander por órdenes de Bolívar. El recorrido implica 

percatar las vicisitudes pasadas por el ejército, cómo era el comportamiento del 

libertador, los oficiales y la tropa; qué medios y vías utilizaban en la 

movilización, qué comían, entre otros detalles considerados necesarios para 

situarnos en nuestro imaginario y que llevan a valorar tamaña empresa. 

 

Parte el Libertador de Angostura, rumbo a occidente, así lo especifica Rumazo 

(2004b, p. 702), ―Un mes interminable duró la navegación, aguas arriba del 

Orinoco, y luego aguas arriba del Apure, su afluente.‖,  marchando siempre a 

contracorriente. Durante la campaña, Bolívar ―Se levantaba con el día, montaba 

a caballo para visitar los diferentes cuerpos y de paso los animaba con algunas 

palabras cariñosas o con recuerdos lisonjeros. Acompañado de su Estado Mayor 

seguía al ejército; al medio día se desmontaba cuando había donde; almorzaba 

como los demás, con carne sola y descansaba luego en su hamaca, después 

dictaba sus órdenes y despachaba su correspondencia‖. (Rumazo 2004ª, p. 

2004).   

 

De San Fernando de Apure, donde permanecen por casi dos meses, se abren en 

una marcha de ochenta kilómetros hacia el occidente, rumbo al pequeño 

pueblecillo de Mantecal, al cual llegan en abril, la pobreza y hambre del ejército 

produce desertores todos los días, de modo que en estos momentos de mayo de 

1819 las milicias quedan reducidas a menos de tres mil, pero hay que continuar 

la marcha a pesar de los aguaceros torrenciales que caen día y noche. ―Convoca 

el Libertador a sus oficiales y en la aldea de Setenta, a orillas del Apure, en una 

choza arruinada, se decidió la invasión de la Nueva Granada.‖ (Ibidem). ―Para 
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el transporte no disponen sino de 200 yeguas flacas, recibidas de Páez, a quien 

se le había pedido mil seiscientos caballos. Hasta los oficiales van a pie. Para 

atravesar los ríos crecidos, donde no era posible nadar, construyen una especie 

de balsas de cuero. Las inundaciones son tan grandes, que durante siete días los 

soldados caminaron con el agua a la cintura; las frazadas se usan para salvar el 

fusil y la municiones…En alguna corrientes se agita en abundancia el pez 

―caribe‖, que devora los muslos de las piernas de los soldados.‖ (Ibidem)  

 

Luego de Mantecal, llegan a Guasdualito, en los límites con la Nueva Granada, 

rumbo a la población de Tame, situada en los llanos del Casanare, donde les 

aguarda Santander. Ya en esa localidad neogranadina, se reúne el Libertador 

con los oficiales y debaten sobre cuál es la ruta que reúne las mejores 

condiciones para atravesar la cordillera andina. En la deliberación se plantean 

dos vías por donde comúnmente transitan los viajeros, las cuales fueron 

negadas por estar dominadas por el ejército realista, considerándose el hecho de 

que la incursión debía contar con el factor sorpresa. Se decide por una tercera 

vía, la de Pisba, por donde no va nadie, se decide ―La marcha del Ejército 

Libertador por el Páramo de Pisba, específicamente por el corredor conocido 

antiguamente como el sendero de los indios, se convertiría en la ruta estratégica 

para la incursión armada sobre la Nueva Granada.‖ (Lobo  2018, p. 27). Pero 

también hubo quien opinara en contrario; es un camino dicen, ―contra toda 

esperanza‖ y ni siquiera se puede calcular  si la expedición saldría con vida. 

(Rumazo 2004ª, p. 212). 

 

La fantástica expedición comienza con el ascenso al páramo un día de junio. El 

frío congela hasta los huesos; torrentes al fondo de las quebradas retardan la 

marcha. Daniel Florencio O´Leary, que recién se había incorporado al ejército 

patriota venido de su Irlanda natal y a quien se debe gran parte de los detalles 

de la gesta emancipadora, narra estos hechos que son recogidos por Alfonso 

Rumazo González (Ibidem), al momento de realizar la Biografía de este 

extraordinario soldado, muy cercano al libertador, pues una vez culminada la 

exitosa Campaña de la Nueva Granada, pasaría a ser su edecán: 

A los cuatro días ya no queda casi nada de ganado y la mayor 

parte de los animales de carga se encuentran inutilizados; hay 

que abandonarlos; muchos han rodado al abismo. Y 

comienzan a morir también los llaneros. Gentes de tierras 

bajas y cálidas, que no han visto nunca una cordillera, que no 

pueden soportar el frío, sienten un terrible dolor de cabeza y 

de estómago, se les nubla la vista y perecen; otros huyen en 

cualquier dirección. (p. 213).  

 

Al quinto día de viaje llegan a Pisba, en lo alto de la cordillera a cuatro mil 

metros sobre el nivel del mar y comienza el descenso, rumbo hacia Santa Fe de 

Bogotá donde se encuentra el Virrey Juan de Sámano, máxima autoridad 

realista en esos territorios. El cinco de julio llegan a la población de Socha 
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donde toman un descanso de cuatro días, luego pasan a Corrales de Bonza y 

llegan a Gámeza el once de este mismo mes, librando una batalla que asienta un 

duro revés a las tropas realistas. Continúa el avance tocando localidades como 

Tasco, Paipa y el veinticinco de julio libran la Batalla Pantano de Vargas con la 

victoria de las tropas patriotas que se dan un descanso por órdenes del 

libertador. Retoman la expedición libertaria tomando la ciudad de Tunja, 

cercana a Bogotá y el día siete de agosto de aquel año 1819, libran la Batalla de 

Boyacá, finalizando con ella el dominio español en la Nueva Granada, lo que 

inspiró los triunfos posteriores para la liberación de los demás países con las 

victorias decisivas de Carabobo, Pichincha, Junín y Ayacucho. Rumazo 

González (2004b, pp. 718-719), en la Biografía de O´leary, la concibe de la 

siguiente manera: ―Esa batalla, en el campo de Boyacá, el 7 de agosto…La 

Nueva Granada quedó libre para siempre. La gloriosa marcha de las tropas 

venezolanas desde el ardiente Orinoco y los padecimientos crudelísimos al 

atravesar los Andes, habían logrado su galardón extraordinario.‖ El mismo 

O´Leary (citado por Alfonso Rumazo González), al referirse a la Batalla de 

Boyacá, escribe lo siguiente: ―Del boletín del II copio estas palabras: El ejército 

libertador ha llegado al término que se propuso al emprender esta campaña. A 

los setenta y cinco días de marcha desde el pueblo de Mantecal, entró S. E. en 

la capital del Nuevo Reino…Puede decirse que la libertad de la Nueva Granada 

ha asegurado de un modo infalible la de toda la América del Sur‖. 

 

La visión prospectiva del libertador le hace estar en movimiento incesante, lo 

alimenta la idea de que para lograr la independencia definitiva hay que barrer 

con todo vestigio del poder español en tierras suramericanas, siempre obrará 

con un espíritu continentalista de la independencia ―…no hay para Bolívar sino 

el rito del sol: no detenerse, no detenerse nunca.‖ (Ibidem). Movido por estas 

ideas, parte de regreso a Angostura, punto de inicio de la Campaña de la Nueva 

Granada, localidad que se constituyó en el territorio de vital trascendencia para 

el devenir de la guerra. En ese retorno atraviesa nuevamente la cordillera, pero 

por otra ruta y sigue por los llanos. A su llegada, los patriotas acantonados en 

ella, desconocían el éxito alcanzado en Boyacá, encontrándose el libertador con 

la deposición del Dr. Zea de sus funciones como presidente del Congreso por 

parte de Mariño y Arismendi, restituye el orden y el diecisiete de diciembre de 

1819 el ente legislativo realiza la proclamación de la República de Colombia. 

Antes de que culminara este glorioso año, parte a territorio neogranadino desde 

donde se empiezan a organizar las ideas para la Campaña del Sur. 

 

El libertador, consciente de que no pueden marchar al sur dejando al territorio 

venezolano en manos enemigas, empieza a operar desde poblaciones limítrofes 

entre Venezuela y Nueva Granada como San Cristóbal, Trujillo y Cúcuta para 

intervenir militarmente en su tierra natal, objetivo que alcanzan con la Batalla 

de Carabobo el 24 de junio de 1821, para seguidamente entrar triunfante a 

Caracas cinco días después. Posteriormente marcha a Trujillo, luego pasa a 

Cúcuta hasta llegar a Bogotá y preparar lo que él llamó la Campaña del Sur. 
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Decide invadir Quito siguiendo como ruta el océano Pacífico, partiendo desde 

el puerto de Buenaventura hasta Guayaquil, pero debido a que barcos españoles 

de guerra actuantes entre Panamá y Buenaventura han impedido la marcha 

colombiana de Bolívar, el libertados se ve forzado a abrir las campañas de 

Popayán y Pasto para llegar a Quito por tierra. Ante esta situación designa a 

Sucre para que tome la población de Guayaquil, lo cual logra con éxito y desde 

allí opera para planificar la Batalla de Pichincha, materializándose el 24 de 

mayo de 1822, liberando con ello el Departamento de Quito, que conjuntamente 

con Venezuela y la Nueva Granada, formaban parte de la República de 

Colombia. Casi un mes después de esta victoria del ejército colombiano al 

mando de Sucre, el 16 de junio llega el libertador a esta ciudad recién 

emancipada. 

 

Ya en territorio quiteño y rindiendo culto al sol, inicia los preparativos para 

actuar sobre Perú, llega a Lima a inicios de septiembre de 1823 y apertura la 

campaña que daría la independencia a la tierra de los Incas. En medio de 

grandes vicisitudes propias del arte de la guerra, atraviesa la cordillera de los 

Andes  y el seis de agosto de 1824 libra la Batalla de Junín, colocando el sello 

definitivo a la independencia nuestramericana con la Batalla de Ayacucho al 

mando del General Antonio José de Sucre, el nueve de diciembre de ese mismo 

año. Esto lleva al libertador a reconocer, en 1825 cuando se creaba la República 

de Bolivia, que el estandarte de la libertad colocado en las altas cumbres del 

Potosí, vinieron de Angostura, población ribereña del majestuoso río Orinoco. 

 

Conclusión 

 

1.- Reconocida la historia como la obra de los hombres y las mujeres en el 

tiempo y en el espacio, lleva a asignarle su carácter dialéctico, en permanente 

marcha, en incesante movimiento, donde pasado y futuro adquieren vitalidad 

desde el presente actual. 

2.- La Expedición de Los Cayos (1816), en sus dos momentos, representó el 

acontecimiento histórico desde donde se marcó la ruta que desencadenaría la 

liberación del oriente venezolano y de la América austral. 

3.- Con el éxito de la Campaña de Guayana en 1817, se da nacimiento a la 

tercera República venezolana. 

4.- El Congreso de Angostura convocado por el Libertador Simón Bolívar, jugó 

un papel estratégico en lo político y militar para unificar las tropas patriotas, así 

como también darle un marco legal a la guerra.  

5.- Angostura, capital de la Provincia de Guayana, se constituyó en el epicentro 

desde donde partieron los ejércitos patriotas con un itinerario que culminó con 

la liberación de la América austral. 

6.- La octava estrella de la Bandera Nacional es la reivindicación de la obra de 

Bolívar y justo reconocimiento al papel determinante que desempeñó 

Angostura, capital de la provincia de Guayana, en la gesta emancipadora con 

trascendencia continental. 
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Resumen 

En nuestro país por largos años se ha querido invisibilizar la cultura y las raíces identitarias  que 

nos definen en gran parte. Las coyunturas políticas no han empleado eficientemente proyectos 

para la difusión y democratización de la cultura. Esta situación ha dejado las puertas abiertas 

para que el gigantesco mundo globalizador de los medios de comunicación e información actúe 

sin medidas. Con base en esto, hemos querido hacer algunas reflexiones en torno a la situación, 

ofreciendo así nuestra opinión. Nuestra idea gira en torno a la unificación de las políticas 

públicas culturales planificadas por el Estado con los medios de comunicación. Se considera 

que tal unidad, en el marco de una ciudadanía participativa y creativa, podría resultar 

beneficiosa para el rescate, salvaguarda, desarrollo y promoción de nuestro patrimonio cultural. 

Palabras clave: Políticas públicas, TIC´S, Cultura, Patrimonio 

 

Summary 

In our country for many years we have wanted to make the identity culture and roots invisible, 

which define us in large part. The political conjunctures have not efficiently used the projects 

for the diffusion and democratization of culture. This situation has left the doors open for the 

global globalist world of media and information to act without measures. Based on this, we 

wanted to make some reflections on the situation, thus offering our opinion. Our idea revolves 

around the unification of public cultural policies planned by the State with the media. It is 

considered that such unity, within the framework of a participatory and creative citizenship, 

could be beneficial for the rescue, safeguarding, development and promotion of our cultural 

heritage. 

Keywords: Public politics, ICT, Culture, Heritage. 

 

Introducción 

 

Los seres humanos formamos parte de una sociedad que nos obliga a 

aprehender sus formas de vida, pero que al mismo tiempo nos brinda la 

oportunidad de transformarla en beneficio propio. Ese convivir e intercambio 

de saberes nos hacen sentir identificados con un grupo de elementos físicos y 

culturales, concretos y abstractos pertenecientes a una sociedad en particular. 

Esas identidades también se modifican y transforman en el discurrir del tiempo. 

Tal como lo plantea Hall (2000: 108) ―las identidades están sujetas a una 
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historización radical, estando constantemente en proceso de mudanza y 

transformación‖.  Es decir, nuestras identidades son producto de la suma o 

encuentro entre identidades culturales. Esto se da como consecuencia de 

circunstancias históricas, políticas y económicas que se hacen presentes en el 

día a día. Es y se hace necesaria la identidad para la autodefinición y 

apropiación del sentido de pertenencia. 

 

Ahora, bien, cada grupo se identifica con ciertos aspectos que forman parte de 

su cultura y de su esencia como tal. Este proceso hace posible la convivencia, la 

cooperación y la creación de nuevos mecanismos que permitan una nueva y 

mejor forma de vida. Esas maneras y esas culturas se han ido dando a conocer a 

otras sociedades de distintos o parecidos comportamientos sociales, lo cual ha 

conducido a la aparición de nuevas formas de apreciar el entorno a través de 

intercambios culturales, contactos directos, parciales, permanentes, entre una 

cultura y otra. Estos intercambios y contactos, actualmente, se han venido 

acrecentando con el fenómeno de la llamada globalización, una nueva forma de 

abrirse espacios más amplios al intercambio o comportamiento de lenguajes, 

creencias, estilos y la cultura en sí. El proceso de globalización pasa también 

por la creciente y sofisticada tecnología que se ha venido desarrollando y 

ejecutando en estas últimas décadas, aspecto que nos interesa destacar en estas 

líneas. 

 

Las tecnologías de la información y su impacto en la cultura 

 

No caben dudas de que las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

han venido revolucionando las sociedades, transformando sus formas de vida. 

Las TIC´S han invadido los espacios para rediseñar las estructuras y esquemas 

mentales de quienes han vivido en ellos. La creciente demanda de los teléfonos, 

T.V., Internet y sistemas operativos electrónicos han generado una 

―globalización electrónica‖, tal como lo apunta  Sánchez (2007). Se ha creado 

una sociedad virtual en la que no solo hay intercambio de información sino que 

también es un espacio para la acción humana. Igualmente sostiene  Sánchez que 

―las TIC´S han modificado y hasta creado una cultura, o también llamada por 

algunos autores ´e-cultura´‖.  

 

El impacto que las TIC´S han tenido en el plano cultural ha sido tal que, las 

consecuencias son indetenibles. Por un lado, el entorno tecnológico ofrece 

posibilidades incalculables  con las que hace décadas atrás no podíamos contar. 

Por ejemplo, el conocimiento e intercambio de las formas de vida, de vestir, las 

creencias, costumbres y saberes de los pueblos y sociedades remotas y actuales 

ocupa un tiempo y espacio grande, en cambio ahora podemos conocer y 

visualizar en segundos los últimos acontecimientos a nivel mundial. Además 

nos facilita la interrelación e intercambio entre iguales. Este hecho ha hecho 

posible una nueva forma de concebir el mundo y su cultura. Sin embargo, por 

otro lado, se nos presenta la otra cara de la moneda. Martínez (2004:3) dice al 
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respecto que ―tampoco se puede dejar de lado otro aspecto crucial vinculado a 

la expansión de los proceso de globalización que están fuertemente 

vinculados‖. Es decir, pues, que también este nuevo modelo acarrea grandes 

estragos en el afán de construir una sociedad homogénea. 

 

Valdría la pena entonces, hacernos cierta reflexión con respecto a lo que 

significa la construcción de una sociedad y una cultura homogénea. La 

posibilidad de que ocurra está muy lejana; es imposible unificar tantas formas 

de ser y hacer, diversas culturas sin que se anulen la existencia de muchas. De 

cierta manera se aniquilaría la diversidad cultural y se pondría en juego la 

identidad de las sociedades. Se perdería parte de la historia que ha tocado 

construir; al mezclarse con otras, unas terminarían siendo invisibilizadas por 

otras. 

 

La creación de bibliotecas, museos, archivos virtuales, la edición y producción 

de páginas web forman parte de la nueva cultura digital, a través de estas vías se 

puede fácilmente transformar las nociones, los conocimientos y las formas de 

identidad, no obstante permite el acceso a informaciones que promuevan el 

conocimiento de las distintas culturas. Por ello el Estado debe crear políticas 

culturales que garanticen el trato igualitario del contenido cultural que navega 

en el mundo de la tecnología. Difundir los valores pluriculturales de las 

regiones para que sus rasgos identitarios no sean opacados ni desplazados. 

 

Si bien es cierto que las TIC´S ofrecen mejoramiento, comodidad y confort a 

sus usuarios, en tanto proporcionan soluciones, respuestas inmediatas a 

solicitudes individuales o colectivas, también es cierto que su desajustado e 

inapropiado uso conduce al descarrilamiento de ciertos aspectos necesarios para 

la conservación, rescate y salvaguarda de nuestras culturas. Vivimos en la era 

tecnológica que, a su vez, genera circunstancias difíciles que atentan contra 

nuestra identidad. Si ya desde hace mucho tiempo atrás se venía 

experimentando la interculturalidad y multiculturalidad como acontecimientos 

inherentes a una sociedad que evoluciona, a toda cultura en contacto, 

influenciada por los medios de comunicación, ahora con la era de la  Internet y 

todo lo que involucran las TIC´S, la amenaza persiste y se hace más latente. 

 

Ante este inminente hecho debemos actuar mesuradamente, responsablemente. 

Ser críticos y portadores de conocimientos útiles para la constitución de fuertes 

impenetrables que resistan los ataques tecnológicos que atentan contra las raíces 

culturales de los pueblos. Debemos saber emplear las TIC´S y aprovechar los 

beneficios que las mismas nos ofrecen, sin menosprecio de lo que nos ha 

llevado tiempo construir: el acervo cultural que caracteriza a cada región y el 

reconocimiento de la cultura de otras sociedades y pueblos. 
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Políticas públicas en la  conservación y salvaguarda de la cultura 

 

Las políticas presupuestarias del Estado para la cultura resultan ser insuficientes 

para la conservación, salvaguarda y acceso a la misma. Pareciera que las ideas e 

intenciones quedan plasmadas en papeles, pero la responsabilidad  y la 

ejecución de éstas se diluyen en el tiempo. No hay una constante y certera 

vigilancia del quehacer, necesario para la promoción y disfrute de la cultura. 

Por tal razón siempre terminamos viendo muy lejano, como un sueño, la 

realización de planes que permitan el desarrollo y reconocimiento de lo que 

supone nuestra cultura. 

 

Durante décadas hemos sido testigos de una suerte del destino. Muy poco es lo 

que llegamos a conocer de nuestra identidad cultural. No se proyecta una línea 

constante y cónsona con los sistemas de comunicación y los medios de 

enseñanza, organismos que bien podrían fungir como promotores, 

resguardadores y difusores de nuestra herencia cultural. Al respecto Valenzuela 

(s/f: 2) propone, con base en la realidad del caso de México, ―Una posible vía 

para ello, es la comunicación entre las industria y el Estado, como fuerzas 

primordiales en el desarrollo de la cultura a escala global‖. Tal como lo plantea 

el autor, el trabajo combinado entre industria y Estado es una alternativa que 

abre espacios para la difusión de la cultura y la transformación de los espacios 

que hagan posible la divulgación y conocimiento. Esta unión pasa por la 

inclusión de la comunicación y la información, aspectos que actualmente han 

conquistado amplios campos y transformado o modificado estructuras 

preconcebidas hasta ahora. 

 

Otro aspecto que aborda Valenzuela es la importancia que ejercen los 

programas educativos. Desde las instituciones educativas se va sembrando el 

germen de la cultura, de la identidad, por ello debe contarse con programas 

eficientes que vayan en concordancia con las políticas del Estado. 

 

En el caso de México, Valenzuela asegura que el país cuenta con un marco 

jurídico adecuado para el desarrollo de políticas públicas que hagan posible el 

acceso a la cultura. También es necesario que se el presupuesto asignado para 

su ejecución sea apropiado y cubra los gastos que se generen. Sin embargo, la 

asignación del presupuesto actual es insuficiente, ha sido recordado, situación 

que ha afectado a varios sectores de la cultura (radio y cine). Al mismo tiempo, 

el autor explica que aún la asignación de un presupuesto generoso no 

garantizaría el acceso y difusión de la cultura. Por tal razón considera que el 

estado debe atraer la inversión privada. 

 

Las políticas culturales del país deben ser innovadoras, ajustarse a los cambios 

que se efectúan constantemente en el país y fuera de él. Debe estarse a la par 

con el mundo globalizante. Esto permitirá mantener una base sólida de nuestra 

cultura que pueda convivir y sobrevivir a los contactos e influencias externas 
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que bien pudieran afectar negativamente la nuestra sino es vista y compartida 

de manera consciente. Pues, cuando no se está claro en lo que se es y lo que se 

tiene difícilmente puede evitarse asimilar otras culturas en sustitución de la 

propia. 

 

Un segundo caso que habría que resaltar es el de Uruguay. En este país, en 

materia de políticas públicas de cultura, se viene trabajando en educación 

patrimonial y en los derechos humanos a partir de la instauración y celebración 

del Día del patrimonio y el Centro Cultural Museo de la memoria (MUME). El 

objetivo que se persigue es la democratización en la difusión de la cultura y la 

memoria sobre el pasado reciente. Sosa (2013: 140) explica que si bien el área 

del patrimonio intangible no ha sido suficientemente valorada, se incluye de 

manera indirecta en los proyectos elaborados por la Comisión encargada de 

crear políticas de resguardo y salvaguarda, y el Estado como ente 

gubernamental, responsable de velar por el rescate y difusión de la cultura y el 

respeto a los derechos humanos. 

 

Con el primer ejemplo ―Día del patrimonio‖, apunta Sosa, se ―contribuye a un 

proceso de positivación identitaria que conlleva la apropiación y valoración 

patrimonial revisitando el pasado ya conservado y compartido, aparentemente 

por todos‖. Para la realización de esta celebración se toman actualmente dos 

fines de semana; se llevan a cabo variadas actividades que incluyen música, 

tradición, teatro, lenguaje y narraciones testimoniales entre otras; es decir las 

temáticas son variadas e involucran a la comunidad en general. Se busca no 

solo la valoración patrimonial sino la participación de la ciudadanía para la 

construcción y difusión de la cultura, tomando en cuenta que esta última sufre 

modificaciones con el paso del tiempo y con la aparición de nuevas 

generaciones. 

 

El segundo ejemplo tiene otras implicaciones políticas que de alguna manera  

han influido en la concreción y aceptación colectiva. Sosa hace mención 

específicamente al centro cultural Museo de la Memoria (MEMU). El objetivo 

de esta política de memoria no solo es la democratización y difusión de la 

cultura sino también del pasado traumático vivido durante la última dictadura. 

Aun cuando el propósito del  Estado sea abrir espacio para el conocimiento de 

los hechos y para la actitud reflexiva y testimonial del periodo, los 

cuestionamientos por parte de memorias sensibles han impedido la circulación 

de la información sobre la historia que se pretende  resaltar y mantener 

presente, de modo que sirva como precedente que debe evitarse en el presente y 

para siempre. 

 

Finalmente, Sosa (2013: 158) sostiene que estas dos políticas públicas 

culturales implementadas en  Uruguay, descritas arriba,  ―representa una 

posibilidad de participación democrática y ciudadana encauzada desde el 

Estado con resultados y expectativas diferentes‖. Como se puede observar, esta 
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iniciativa resulta interesante y productiva en tanto involucra al ciudadano con 

su cultura, haciendo más fácil la construcción de la identidad y la  defesa de la 

cultura. 

 

Medios de comunicación y su impacto en la cultura 

 

En atención a los casos planteados, hemos de considerar la  relevancia o 

injerencia de los medios de comunicación e información actuales en la difusión 

y democratización de la cultura. Éstos  representan una fuente de poder hacia la 

trasmisión de la ―verdad‖, una verdad relativamente proporcional a los hechos 

acaecidos. Tal como plantea Ramonet (1986: 7) ―Hoy la verdad se define en el 

momento en que la prensa, la radio y l televisión dicen lo mismo respecto a un 

acontecimiento. Y sin embargo, la prensa, la radio y la televisión pueden decir 

lo mismo sin que sea verdad‖, a esto agregaríamos la Internet con todos sus 

derivados. Si bien las TIC´S funcionan o pueden funcionar como difusoras y 

promotoras de la cultura de una nación, de la misma manera pueden llegar a 

desvirtuar su espíritu. Ante ello, es necesario que las políticas públicas que se 

creen vayan conectadas con estos sistemas de comunicación para el logro de un 

propósito común. 

 

En el contexto cultural los medios de comunicación pueden actuar como arma 

de doble filo, sino son regulados en materia educativa e informativa. Tratar de 

adaptarse a los mecanismos tecnológicos ha sido una tarea que se ha venido 

realizando en el sistema educativo de nuestro país. Actualmente, gran parte de 

las escuelas y liceos de los distintos estados se encuentra conectada a la red 

informática, a través de computadoras que son manejadas por los alumnos de 

las instituciones educativas. Cada computadora lleva cargado programas, cuyo 

contenido refiere temas sobre historia, geografía y cultura entre otros del país. 

El fin es rescatar información y fomentar la valoración de nuestras raíces, de lo 

que somos o podemos ser. 

 

Otro de los aspectos que nos concierne es lo relacionado con los esfuerzos que 

se han venido realizando desde nuestro país en pro del rescate y salvaguardia 

del patrimonio. En la Declaratoria del Plan de la Patria (2013-2019) se destacan 

cuarto objetivos hacia la defensa y protección del patrimonio cultural, el  

afianzamiento de la identidad, la convivencia productiva entre la especie 

humana y la naturaleza y el aprovechamiento óptimo de los recursos para el 

buen vivir. También se ha realizado el I Censo de Patrimonio Cultural (2006) 

para hacer un inventario de los bienes naturales y culturales  con los que cuenta 

el país y así evaluar y valorar lo que se tiene y posee.  

 

También se ha venido abriendo campo en el tema de la preservación y rescate 

del patrimonio cultural con la apertura en 1997 de los Museos Comunitarios en 

La Vela, Coro. A través de ellos se busca reconocer y reafirmar los rasgos 

culturales, creencias y sistemas de valores del pueblo. Se sustenta sobre la base 
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social democrática y participativa para el beneficio de la comunidad. Un Museo 

Comunitario comprende, según MPPC, en la revista Enclave cultural (2011, 

número 1) se plantea que:  ―Un proceso colectivo en el cual un conjunto social 

se reconoce y se reafirma en sus rasgos culturales, sus creencias, su sistema de 

valores, sus tradiciones; reconstruye su pasado en una perspectiva que lo 

impulsa hacia el futuro, preservando y retransmitiendo su identidad‖.  

 

Con este ejemplo podemos afianzar más la preocupación por la salvaguardia del 

patrimonio nacional y regional. Es decir, la inquietud es compartida, pues la 

huella de la existencia humana es un elemento inherente a todos. 

 

Por otra parte, también se hizo el Proyecto Inventario Nacional del Patrimonio 

Cultural, con el propósito de plantear y especificar los lineamientos para la 

elaboración del Inventario que contenga un registro de los bienes y riquezas 

materiales, culturales o naturales del país. La idea es luchar y combatir la 

pérdida y desvalorización del patrimonio, ya sea por falta de protección, 

identificación, preservación, rehabilitación, defensa, salvaguardia y 

consolidación. Es importante poner al tanto a las generaciones nuevas, pues el 

desconocimiento e ignorancia de lo que poseemos es un punto que atenta contra 

la integridad y durabilidad de los bienes patrimoniales y, por ende, de nuestra 

cultura ancestral. 

 

Si el ser humano  no se hace consciente de los bienes que posee y el valor de 

los elementos que lo identifican y representan, será difícil rescatar y 

salvaguardar nuestro patrimonio. Además este hecho pasa porque aceptamos 

nuestra identidad y aprendamos a reconocerla desde cualquier punto de vista. 

 

En este mismo caso también se ha involucrado el mismo hecho de asumir el 

patrimonio y su conservación como dimensión económica, es decir, algo 

rentable exclusivamente, lo cual desvirtúa el propósito del mismo. Se sacrifican 

los valores estructurales, religiosos o sociales en pro de la rentabilidad 

económica de una o varias personas.  

 

Conclusiones 

 

El patrimonio cultural debe ser visto como una manifestación concreta e 

ingenio del hombre, de su perdurabilidad, de su existencia y transformación 

biosicosocial. Tal como plantean las autoras arriba citados, la globalización 

ejerce entraña presión, pero debemos saber adaptar sus nuevas técnicas a la 

realidad  y apartar sus riesgos.  

 

Es cierto e indudable la evolución de las sociedades, pero debemos reeducarnos 

y educarnos en virtud de la sociedad y con ella su evolución, sin que ello 

permita deslastrarnos de nuestras raíces y asentamientos históricos y humanos. 

De la misma manera es innegable que hay elementos materiales tangibles 
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muebles e inmuebles que nos identifican y constituyen nuestra cultura. Sin 

embargo, cada grupo está más familiarizado con un bien material o natural que 

otro. Pues, ha convivido allí desde su nacimiento, o se ha formado allí, bajo las 

costumbres de ese grupo social  y se halla identificado y siente que parte de eso 

que le rodea le pertenece por ser miembro de esa comunidad, es decir, el 

sentido de identidad y de pertenencia.  

 

En síntesis, es una necesidad el trabajo conjunto entre las políticas públicas y 

los medios de comunicación e información para la difusión y fortalecimiento de 

la cultura que nos caracteriza e identifica. Debe garantizarse el respeto, 

desarrollo y conocimiento de la diversidad cultural existente en  nuestro país. 

Así, pues, el Estado debe comprometerse más con la construcción y ejecución 

de políticas culturales que favorezcan la idiosincrasia del país.  

 

Fuentes 

 

Hall, Stuar (2000). ¿Quem precisa da identidade? In: Da Silva Tomas Tadeu. 

Trad. Tomas RAdeu Da Silva. Vozes. 

I Censo Nacional de patrimonio Cultural (2006). 

Ley de Protección y Defensa del Patrimonio Cultural (1993). 

Martínez y Mendoza (2004). TIC y gestión de la cultura: ¿Políticas e-cultura?, 

disponible en: www.gestioncultural.org. 

Ramonet, Ignacio (1986). La tiranía de la comunicación (fragmento). Edit. 

Debate. Madrid. 

Revista Enclave Cultural. Año 1. N
ro. 

1. Noviembre 2011. 

Sánchez, Carolina (2007). Las TIC´S y su aporte al sector cultural. En 

Periódico Calicultural, Cultura para Cali y El Valle. 

Sosa, Ana (2013). Políticas públicas en torno a la memoria y  patrimonio 

cultural en Uruguay: algunas consideraciones  fundamentales sobre el 

―Día del Patrimonio‖ y el ―Museo de la  Memoria‖. En González, J. 

(Cood.). Memorias, sociedades,  políticas  y procesos culturales en 

América Latina. Universidad  Nacional  Experimental. Simón 

Rodríguez. 

Valenzuela, Fernando (2010). Los derechos culturales y sus políticas públicas en 

México, a la luz del fenómeno de globalización. Disponible 

en:  http://www3.diputados.gob.mx 

 

 
  

http://www.gestioncultural.org/
http://www3.diputados.gob.mx/camara/content/download/238518/666728/file/Derechos%20culturales%20y%20pol%C3%ADticas%20p%C3%BAblicas%20en%20M%C3%A9xico.docx


 

94 

 

HumanArtes. Revista Electrónica de Ciencias Sociales y Educación 

Año 8,  N° 15, julio – diciembre 2019 

www.revista-humanartes.webnode.es 
Recibido: 21/4/2019 

Aprobado: 13/6/2019 

 

Reproducción pedagógica del niño y la niña en Venezuela: 

prácticas y rituales[1] 
 

Maximino  Valerio 

Universidad Pedagógica Experimental Libertador 

Instituto de Mejoramiento Profesional del Magisterio 

Centro de Atención Piar, Upata, Bolívar 

maxvale28@yahoo.es 

 
Resumen 

El propósito de este artículo, pasa por presentar de manera crítica, los rituales y prácticas que se 

instalan en la escuela venezolana, desde los tiempos pretéritos de la colonia, hasta la primera 

mitad del siglo XX. Desde el punto de vista metodológico, la investigación se sustenta en la 

genealogía, vista como una posibilidad del abordaje de los procesos históricos, no de manera 

descriptiva, sino desde la problematización de las relaciones y dispositivos de poder-saber que 

se establecen en la escuela. Como aporte de la investigación, se puede decir, que la escuela 

venezolana en su devenir, ha reproducido al niño y la niña a partir de ciertas prácticas y rituales 

que responden al pensamiento educativo y pedagógico predominante para ese momento. Pero 

desde las prácticas pedagógicas, entendidas como prácticas de sujeción, se puede potenciar una 

idea de formación de la infancia distinta,  no entendida como algo dado, sino como posibilidad 

de lo nuevo, de lo dándose, que solo se podrá manifestar si el sujeto es capaz de reconocerlas. 

Palabras Claves: Prácticas pedagógicas, rituales, procesos de subjetivación, escuela primaria, 

infancia. 

 

Abstract 

The purpose of this article is to present a review rituals and practices which are prescribed in 

the Venezuelan school from the bygone days of the colony until the first half of the 20th 

century. From the methodological point of view the research sustenance in the genealogy, view 

this as a possibility for the approach of historical processes rather than descriptively, but from 

the problematization of relationships and power devices and know that they settled in primary 

school. As a contribution of the research, we can say that Venezuelan school in its evolution 

occurred while the boy and the girl from certain practices and rituals that respond to the 

educational and pedagogical thought installed for that moment. But from the pedagogical 

practices understood as restraint practices, can enhance an idea of training of children different, 

not understood as something given, but as possibility of the new, of occurring it, that only you 

can say if the subject is able to recognize them.  

Key words: Teaching, rituals, practices, processes of subjectivation, primary school, 

kindergarten. 

 

Punto de partida 

 

El proceso interpretativo que se pretende desplegar  tiene como interés La 

reproducción pedagógica del niño y la niña
[2]

 en Venezuela, esto como 
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escenario para pensar los   dispositivos  desde donde se ha reproducido la 

infancia. Partiendo  desde la noción de prácticas pedagógicas con el firme 

propósito, de  problematizar  desde el  contexto escolar,  como el niño 

venezolano en su devenir ha sido reproducido como sujeto. Teóricamente  y 

metodológicamente se acude a los aportes de la genealogía de Foucault, 

teniendo en cuenta  sus dos orientaciones: La primera que se sustenta en  las 

prácticas y técnicas subjetivantes que son incorporadas por relaciones externas, 

además de las prácticas subjetivantes encarnadas a través del poder microfísico. 

La otra vía que dejó abierta Foucault son justamente las formas de 

agenciamiento, a las cuales  dedicó sus últimas investigaciones,   aquella donde 

el sujeto se abre a una nueva posibilidad, que pasa por la relación consigo 

mismo. Es en este punto donde  otorga  mayor peso a las prácticas y tecnologías 

de sí mismo,  desde las cuales el individuo establece una relación distinta de 

formación, relación que tiene como Thelos según  el autor citado  el gobierno 

de sí mismo. La práctica pedagógica es también una práctica social situada en 

un contexto que responde por ende a determinadas relaciones de poder-saber, 

desde esta se instala una especie de racionalismo mediada por el conocimiento 

o la verdad imperante para un momento determinado. 

 

Como recorrido se propone dos momentos bien demarcados en el devenir de la 

escuela venezolana, el primero será la idea de escuela o formación de la 

infancia que se instala en tiempos de la colonia donde no aparece todavía 

totalmente dibujado la infancia, sino que los niños solo son vistos como una 

posibilidad de concretar la implantación  el andamiaje colonial. Pero en el 

segundo momento, que tiene como epicentro la construcción de la república,  se  

comienza a  darle cierto peso a algunos sujetos excluidos o invisibilizados hasta 

las primeras décadas del siglo XIX,  como lo son las mujeres y los niños, pero 

en el caso del último,  será reproducido desde ciertas prácticas y rituales que 

tendrán como fuente de sustento las corrientes pedagógicas naturalista, pasando 

por el positivismo, el activismo pedagógico, el conductismos y el cognitivismo, 

que produjeron y siguen reproduciendo pedagógicamente a nuestros niños y 

niñas. 

 

La educación pastoral: La seducción del otro 

 

En la organización educativa venezolana se pueden ubicar algunas 

temporalidades que de una u otra forma permiten establecer los fines que 

orienta la educación venezolana, y la idea de escuela instalada, sus prácticas de 

enseñanza, el papel o función del maestro, los textos de enseñanza y los rituales 

escolares, con el firme propósito de formar un determinado tipo de sujeto. 

Dentro de estas temporalidades se pueden mencionar: La escuela de primeras 

letras en tiempo de la colonia, la escuela de primeras letras y latinidad en el 

contexto de la independencia, la escuela primaria federal bajo la influencia de 

los métodos objetivos y el positivismo, la escuela nueva y unificada, la escuela 

básica y la escuela bolivariana. Es importante aclarar que esta periodificación es 
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de manera general, para poder explicar los métodos de enseñanza, que se 

imponen en cada una de las concepciones de escuelas nombradas; por otro lado, 

no quiere decir que en algunas de los momentos desaparezcan totalmente,  los 

métodos de enseñanza existente en la anterior, sino que más bien, en el accionar 

pedagógico e instruccional del maestros siguen presentes. 

 

La concepción de escuela en tiempo de la colonia  puede ser vislumbrada a 

partir del ordenamiento jurídico que regía a la educación y el funcionamiento de 

la escuela de primeras letras en  aquellos tiempos pretéritos, siendo uno de los 

documentos fundamentales son las llamadas Constituciones Sinodales emitidas 

por el sínodo diocesano de Caracas en 1687; dichas constituciones desde su 

misma introducción dejan sentada la orientación pedagógica y la finalidad de la 

enseñanza en la época reseñada, dice: ―DE LAS CONSTITUCONES 

SINODALES EN QUE SE TRATA DE LA SANTÍSIMA TRINIDIAD. Y FE 

CATÓLICA DE LA PALABRA DE DIOS. DE LA DOCTRINA CRISTIANA. 

Y MÉTODOS DE ENSEÑARLA. DE LAS COSTUMBRES. Y DE LAS 

CONSTITUCIONES Y DE SU OBSERVANCIA‖ (sic) (1978, p.I)  

  

La orientación de la educación y su enseñanza,  obviamente tenía a la fe 

católica como  su propósito fundamental, en tanto la escuela se convierte en el 

espacio desde el cual enseñar la fe,  pero al mismo tiempo el amor por el rey. 

En capítulos anteriores referenciábamos la idea de niñez que se manejaba en 

este contexto, quien se encuentra en una especie de estado de invalidez, esto 

quería decir que los niños y niñas no se podía valer por sí mismo, y el tránsito 

de ese estado de invalidez solo se podía alcanzar a través de las enseñanzas del 

catolicismo. Por esta razón las constituciones sinodales definen claramente a 

partir de cuales prácticas iniciar la enseñanza de los niños y niñas o los que 

ellos definen como  gente incapaz, que eran en este caso los que no se habían 

iniciado a las enseñanzas cristianas.  Las constituciones rezan lo siguiente 

(1978, p. IV): 

COMO SE HAN DE COMENZAR A ENSEÑÁR A LOS 

NIÑOS, Y GENTE INCAPAZ. 

106. No es bien, que se les haga tomar de memoria, luego que 

los comienzos a aprender, todos los misterios, con el orden, 

que los ponemos; elijan, para comenzarles a enseñar, los 

misterios siguientes. 

107. El misterio de la Santísima Trinidad, en que se explica la 

existencia, y ser de Dios. 

108. El misterio de la Encarnación, Pasión y Muerte, y 

Resurrección de Cristo, tomando las preguntas más 

necesarias. 

109. El misterio de la Eucarística, y obligación de comulgar. 

110. La disposición con que lo han de hacer. 

111. Las partes que debe tener el Sacramento de la Penitencia. 

112. Las causas porque suele ser mala la confesión 
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Y habiendo entendido estos misterios, se les irán proponiendo 

los demás, conforme a la necesidad, y capacidad de cada uno, 

fiando de Dios que no falta con sus auxilios, y aplicando de 

nuestra parte el trabajo, con que todo se vence.  

 

La cita presentada deja bien claro los pasos o prácticas de carácter memorísticas 

por las cuales debían pasar los niños y las niñas para formar en este caso sus 

almas, por esto era común en cada una de las clases el uso de textos de 

enseñanzas escritos para tales fines, pero al mismo tiempo la iglesia católica, 

quien era responsable o el ente rector de velar por la educación de la población, 

establecía las diferencias existentes en los entendimientos del hombre  desde la 

perspectiva racial, haciendo ver que en algunos grupos raciales no son iguales 

los entendimiento y mucho menos las interpretaciones de la santas escrituras. 

En los niños  o niñas de los sectores raciales inferiores tal es el caso de los 

indios y negros, se tenía la idea que estos no tenían las mismas capacidades de 

entendimiento que el hombre blanco, por ejemplo al indio se le debía enseñar la 

fe católica y a leer y escribir solo el idioma castellano. Los negros esclavos 

corrían una surte totalmente distinta, debido que no se hablaba por ningún lado 

sobre   enseñarles a leer o escribir, sino solamente la fe católica y asistir todos 

los domingos a las misas o actos litúrgicos, con el propósito de recibir el 

bautismo. 

 

Está claro además, que muchas de las prácticas de enseñanza elementales a los 

grupos raciales inferiores no las recibían en las instituciones escolares como tal, 

estas enseñanzas en el caso de los indígenas las impartían los curas doctrineros 

encargados de someterlos por medio de la evangelio, con respecto a los negros 

el grupo racial más explotados la enseñanza elemental de la fe católica era 

responsabilidad de sus amos, en conclusión muchas de las prácticas instaladas 

eran de carácter coercitivas, a los indígenas que eran definidos como rebeldes, 

que no se sometían a los designios de los curas doctrineros o se convertían a la 

fe se les practicaban formas de castigo que podían causarle hasta la muerte, era 

común  el empalamiento, que consistía en atar a una estaca o palo al indio y 

leyéndole las santas escrituras obligarlo al arrepentimiento de sus pecados, pero 

si su arrepentimiento no era suficiente se le clavaba una estaca por el ano hasta 

causarle la muerte. Esta práctica inhumana fue generalizada en todas las 

colonias españolas americanas, siendo aplicada en tierras venezolanas 

particularmente en las zonas donde los indios eran definidos como rebeldes o 

salvajes, tal fue el caso de las comunidades ubicadas en el oriente de estas 

tierras integrada en su mayoría por tribus de origen Caribe.  

 

Las actividades coercitivas eran comunes en esta época, aunque con mayor 

fuerza en los grupos raciales antes nombrados,  los castigos por medio de azotes 

y palmetas estaban reglamentados para los niños blancos y mestizos, aunque en 

las ordenanzas de 1821 estaban prohibidas, no se excluyen estas prácticas 

totalmente de la enseñanza, estas dejan asentado lo siguiente: ― Si el niño 
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tenazmente incorregible, o ejecutare acción fea, indecente o pecaminosa, y 

conocieren los maestros que hay en ellos malicias necesaria, podrán después de 

convencerles el entendimiento por la razón, hacerles aplicar hasta cuatro azotes 

por la primera vez, ocho por la segunda y doce por la tercera. (Ordenanzas 

municipales de 1821, citada por Yepez: 1986:p.41) 

 

Así como se aplicaban castigos constantemente a los niños eran de estricto 

cumplimiento los  rituales en las escuelas elementales, los cuales se debían 

realizar al momento de iniciar las jornada diarias de clases, en el momento de 

entrar al aula los niños debían rezar y realizar canticos litúrgicos, una vez 

culminada la jornada de clases en el momento de la salida se repetía el mismo 

ritual de oraciones. El calendario escolar de estas escuelas  era: 

El calendario escolar comprende todo el año, con un periodo 

de vacaciones de navidad y varios días de asueto. Es 

interesante notar que se llega a la meticulosidad de 

reglamentar el horario de entrada y salida de clases y que 

diferencia la hora de salida según se esté en la época de 

otoño-invierno o de las demás estaciones. Así en las mañanas 

el horario es de 8 a 11 y en las tardes de 2.30 a 5.30, con 

excepción del periodo comprendido entre el 21 de septiembre 

y el 21 de marzo en que la salida es a las cinco. (Ibidem, 

1986,  p.40)   

 

El cumplimento del calendario  en el caso de las sociedades americanas tenía un 

claro propósito, que era la introducción de nuestras organizaciones tribales, 

formas o estilos de vida que no respondían a sus realidades, debido que estas se 

guiaban por el  tiempo  el cíclico, pero con la implantación de todo los 

dispositivos de dominación el tiempo cronológico, ubicación de los cuerpos en 

el espacio y la determinación de las funciones socio-productivas que debía 

cumplir cada individuo dentro de la sociedad, claramente escuela se convierte 

en el espacio donde se introduce o inicia a los habitantes de estas tierras a la 

asimilación por medio de ritos y prácticas; teniendo como ente rector a la 

iglesia católica que será la responsable a partir del adoctrinamiento de formar  o 

constituir las subjetividades.  

 

Un aspecto a resaltar  de la escuela colonia es que en esta época no se establece 

una clara diferenciación en las edades para ingresar a la escuela, esta realidad 

en el caso venezolano se extenderá hasta avanzado el siglo XIX, con la 

introducción de la pedagogías naturalistas y el positivismo en la escuela federal 

primaria,  se comenzara a diferenciar la formación teniendo como criterio la 

evolución biológica. Decíamos anteriormente que el criterio que privaba en la 

escuela de  primeras letras era el racial, los niños y niñas de los grupos raciales 

inferiores (mestizos, indios y negros) se le dispensada una educación totalmente 

distinta que al grupo racial blanco o de origen peninsular, además planteando la 

hipótesis en la cual los hombres blancos tenían mayor capacidad de 
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entendimiento, en las constituciones sinodales las cuales hemos venido 

acudiendo reseñaban sobre este tema:     

No son iguales en los hombres los entendimientos, y 

capacidades para percibir la doctrina; ni edades ni ocasiones 

son todas unas. De diferente manera se ha de portar el cura, y 

el maestro, con el hombre capaz, que con el ignorante: 

Diferente forma con la persona de sexo y edad, que con el 

niño inocente: Diferente explicación ha de tener para el 

español, cuya lengua entiende perfectamente, que para el 

negro ó indio el bozal, que apena sabe declarar sus afectos 

(…) un negro incapaz que apenas se distingue de una bestia. 

(1978, p. IV) 

 

El control del  tiempo y ubicación en el espacio, para ello entonces el 

surgimiento de  instituciones no solo la escuela con funciones establecidas, es 

claro que en la colonia solo tenían derecho a la escolarización o educación los 

blancos peninsulares y blancos criollos, esto convirtió a otros espacios de 

control también en espacio de formación de los infantes venezolanos, los 

hospicios y los seminarios eran realmente los sitios donde la mayoría de la 

población colonia podían acceder la educación elemental, pero al mismo tiempo 

estos se convierten en espacios de control de los grupos raciales inferiores.  

 

El propósito fundamental de la educación pastoral es entonces la seducción del 

otro, entendida esta por la vía del adoctrinamiento del hombre a través de las 

enseñanzas del catolicismo y si no era seducido, debía de ser eliminado. La 

seducción del otro –en nuestro caso del infante- la práctica más común era la 

catequista, esta influencia se mantendrá aun a lo largo del siglo XIX, cuando 

surgen prácticas que se fundan en la reproducción de la infancia, con la 

constitución del saber pedagógico y las distintas corrientes que alimentarán a la 

escuela.  Las prácticas catequista apuntan entonces a la seducción o 

aniquilación del otro con el firme propósito de someterlo y controlarlo; como 

veremos a continuación el catecismo tanto religioso o civil -como aparecerán 

luego- desde la constitución Cádiz de 1812, que le agrega la formación civil o 

cívica de los súbditos del rey, perspectiva que fue también copiada por los 

padres de la patria con el fin de inculcar el amor a la patria, siguiendo a obra y 

semejanza prácticas  de la educación pastoral. 

 

En los llamados catecismos o catecismos políticos que traemos como elemento 

de análisis y discusión,  lo que definimos como el momento de la seducción del 

sujeto, desde las prácticas contenidas en esto manuales de invaluable aporte. 

Los  Manuales más importantes para la instrucción a fines de la colonia tanto 

para la escritura, como para el estudio de la doctrina cristiana fueron el 

Ripalda
[3]

 y el Fleury
[4].

 Como se viene sosteniendo,  en la escuela de primeras 

letras no se notan niveles y por ende el elemento de la división por edades 

también es inexistente, esta situación lo destaca  Simón Rodríguez en su 
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informe ante el  Cabildo de Caracas de 1794, donde  hace notar: ―Para muchos 

padres contaba sola la estatura para inscribirlo‖ (1970, p.12). En las prácticas de 

la escritura era común las cartillas con el fin de aprender a hacer las planas 

partiendo de lo simple a los complejo, dividiéndola en primera a quinta pauta, 

lo cual equivalía en los métodos actuales en ir de los palones a la escritura 

corrida. 

  

Retomando  los catecismos, estos eran escritos en forma dialogada, con el fin 

de enseñar a leer a la población en general, cumplían una clara función 

ideologizante, aun más los que se publican en los albores de la crisis del orden 

colonial hasta avanzado el siglo XIX, dentro de los textos bajo esta óptica que 

circulan en tierras venezolanas se pueden contar el Catecismo Político de autor 

anónimo, firmado por un autor bajo las siglas DJC; también se pueden ubicar 

los  Catecismos del Estado de Joaquín Lorenzo Villanueva, el Patriotismo de 

Nirgua y el triunfo de la libertad de Juan Germán Rocio, el plagio del 

catecismo de DJC hecho por José María Grau y el Manual Colombiano de 

Tomás Lander. El catecismo político del autor anónimo,  justamente se publica 

a principios del siglo XIX, en este se estipula la formación cívica de los 

ciudadanos de las nuevas tierras partiendo de la lealtad y el amor al rey. El rey 

es definido como la máxima autoridad de la nación y por ende gran parte de la 

soberanía debe recaer sobre él, con el fin de preservar el bien general, 

dándosele ese título para elevar la dignidad e inspirar el respeto a las leyes.  

 

Obviamente este catecismo ya recoge parte de los cambios políticos que se 

comienza a gestar en España luego de la invasión de Napoleón Bonaparte, que 

marcaron cambios sustanciales en la vida política de esta metrópoli. Con mayor 

fuerza circulara el catecismo intitulado Catecismo del Estado según los 

principios de la Religión de Joaquín Lorenzo Villanueva publicado en 1793; 

dicho catecismo tiene por tesis fundamental el  indisoluble vinculo existente 

entre la sociedad civil y los sagrados respetos a la religión  y al poder 

constituido, desde la cual los súbditos o vasallos deben admitir su lealtad, amor 

y respeto. 

 

Reproducción pedagógica del niño  y la niña en Venezuela 

 

Desde el punto de vista teórico el interés investigativo nuestro tiene la 

reproducción de la infancia como el propósito principal, esto permite ubicar que 

los niños y niñas  venezolanos empiezan a ser reproducidos a mediados del 

siglo XIX, pero debe dejarse claro que solo se aborda en esta investigación   las  

prácticas  y rituales, que desde la escuela venezolana se instalan con las 

respectiva influencia de los métodos de enseñanza,  las orientaciones filosóficas 

o corrientes pedagógicas existente para cada contexto. En la parte anterior se 

desarrolla la educación pastoral y la perspectiva de la educación que en esta se 

instala, temporalmente en esta aparte del estudio  se destaca los diversos 

momentos de la escuela venezolana, sin tomar en cuenta la linealidad histórica 
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de la misma, sino mas bien, dilucidar  las corrientes pedagógicas que 

predominan en un momento determinado, y como desde ellas se reproduce 

pedagógicamente al sujeto. 

 

La escuela venezolana tiene sus primeros pasos en las escuelas de primeras 

letras de la Venezuela colonial, pero la constitución del sistema escolar 

homogéneo estaría en las llamadas escuela primarias federales, que se crean  

con el Decreto de Instrucción Pública de 1870, durante el primer gobierno de 

Guzmán Blanco; esta idea de escuela estará influenciadas por el pensamiento 

moderno sobre la utilidad de la infancia, convirtiendo a la formación  infancia 

en el proyecto por realizar, siendo ello la garantía del progreso. De esta manera, 

el Estado -en este caso el Estado venezolano- bajo la dupla de lo público y 

gratuidad, distribuirá toda una red de dispositivos que tendría a la escuela para 

aquel momento como el espacio de formación del niño, estos dispositivos se 

nutrirán de los conceptos de simultaneidad planteado en su momento por 

Comenio, la universalidad de tiempo  y contenidos, y en el curriculum único 

como el mayor mecanismo de control. La escuela tendrá entonces asignado 

unos propósitos bien definidos, producir el sujeto concebido por la modernidad 

y lo otro la instalación de todo el andamiaje de conocimiento técnicos 

propuestos por la ciencia positiva, bajo la lógica de la racionalidad técnico- 

instrumental. Los líderes venezolanos entendieron muy tarde el poder 

socializador de la escuela, quitándole esa responsabilidad asignada hasta el 

momento a la familia, respecto a este tema Arano (2010, p.36) señala: 

 Bajo el amparo de los proyectos nacionales, en la segunda 

fase del proyecto de la modernidad y a través del principio de 

gubernamentalidad, se legitiman saberes biopolíticos cuyo 

objetivo es administrar poblaciones y saberes disciplinarios 

con la finalidad de normalizar al sujeto, intervenir sobre él, 

propiciando modelos ideales del deber ser, dictaminando 

parámetros sobre la normalidad. Por medio de estos 

parámetros se intenta dar forma a un nuevo tipo de sujeto, 

que sea útil y dócil, dentro del marco del proyecto capitalista.  

   

Desde este momento el estado asume la responsabilidad de educar a la 

población, enganchando a todos los sectores sociales a la idea de progreso, 

generando la utopía que solo la educación puede significar ascenso social. El 

Estado educador se convierte al mismo tiempo en el estado seductor, 

instituyendo en el imaginario social esta premisa para enganchar a los sujetos, 

presentando a  la escuela como sinónimo de progreso económico, 

magistralmente lo interpreta Castoriadis en el pensamiento de Marx, cuando 

hablaba del fetichismo de la mercancía y mostraba su funcionamiento efectivo 

de la economía capitalista, donde la identidad se construye desde la cantidad y 

el valor económico de los objetos poseídos, no obstante en el fondo esta 

dinámica se apareja a un proceso de fetichización del objeto y la cosificación 

del sujeto, consolidando un rasgo alienante. 
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La influencia del positivismo a fines del siglo XIX, en los tiempos de la escuela 

primaria federal generará  prácticas que apuntan a producir el sujeto, jugando 

papel estelar las disciplinas escolares, cuya constitución se lograran concretar 

en el contexto desde el cual estamos hablando, la constitución de las disciplinas 

escolares que significarían al mismo tiempo la vulgarización del conocimiento 

científico en boga para hacerlo digerible para el común, cada disciplinas 

encerrará determinadas prácticas como lo presentaremos para referencia este 

aspecto desde algunos   textos  de enseñanza.  

 

Las propuestas de enseñanza del positivismo se enfocan en primera instancia a 

los métodos objetivos que parten de la observación de los objetos y sus formas, 

para que el niño a partir de la observación sea capaz de clasificarlos por 

tamaño, usos y figuras; de esta forma los educandos aprenden teniendo en 

cuenta los nombres con los cuales se les denomina. La enseñanza objetiva 

buscaba poner al niño en contacto con la cosa en sí, se trataba de proporcionarle 

en las aulas de clases con una representación del objeto de estudio, bien fuera 

por dibujos, figuras de cera, madera o al natural. El docente era el encargado de 

trasmitir los conocimientos siendo el que fija las directrices en el aula de clase, 

aunque en la lectura se siguen imponiendo en parte los métodos que vienen de 

las enseñanzas catequistas basadas en preguntas y respuestas. Los aportes de 

estos métodos estarían en la puesta en marcha de toda una gama de prácticas 

didácticas  con la utilización  de todo tipo de materiales para poder enseñar  

diversas asignaturas, tratando siempre el niño se forme una imagen concreta de 

lo que aprendía, en pocas palabras en hacer tangible lo que se está enseñando 

una de las características fundamentales del positivismo; Level en su libro 

publicado para los años setenta del siglo XIX exponía: ― El método objetivo 

comprende (5) cinco técnicas didácticas para usar en la enseñanza: El 

abecedario de madera, la lotería de letras, el alfabeto onamatópico, el alfabeto 

escrito y el alfabeto pictográfico‖. (1980, p.156) 

 

Estas serán las prácticas o rituales desde los cuales se inicia la formación o 

producción pedagógica del sujeto infantil venezolano, para unificar los criterios 

de enseñanza la mayoría de los textos publicados en este contexto trataron de 

distinguir o diferenciar las terminologías de sistemas y métodos, donde el 

primero contenía el segundo, dándosele el mayor peso al asunto del método ya 

que este sería el camino seguro desde donde formar bajo un criterio único a un 

número determinado de individuos, ya sea el profesor solo o valiéndose de 

ayudantes. Se tenía la claridad que estos métodos eran más aplicables a 

disciplinas como la botánica, la química, la zoología y su aplicabilidad en 

lógica, estética y teología no era posible, aunque recomendó  usar 

ejemplificaciones o parábolas que materialicen las ideas. El tipo de sujeto que 

pretendía construirse desde esta perspectiva era el que alcanzaría su perfección 

por medio de las ciencias, aunque se sigue manteniendo la noción que no son 

iguales los entendimientos entres los hombres, por lo cual hay que clasificarlos 

por la edad, el sexo y capacidades. Se creía que la sociedad colonial había 
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hecho de las ciencias un misterio, lo cual limitaba el conocimiento  a las 

mayorías, pero la sociedad moderna debía contribuir a brindarle el impulso a la 

industria, a fortalecer la opinión pública y al desarrollo de la nación; en tanto la 

escuela debía superar las prácticas incrustadas desde la escuela de primeras 

letras, cuyo propósito se circunscribía a enseñar a leer, escribir y contar.  

 

En el texto de  Mariano Blanco y Julio Castro, publicado para 1877, redactado 

por pedido del gobierno, con el objeto de homogenizar la enseñanza y sus 

métodos; justamente este se intitulo Métodos de Enseñanza, donde aparecen la 

enseñanza de asignaturas como la lectura, la escritura, la aritmética, las 

enseñanzas corporales entre otros, dispositivos de control y clasificación como 

los exámenes, ya que desde los decretos sucesivos de 1874 y 1876, se obliga a 

su universalización como dispositivo para clasificar a los estudiantes que 

estaban aptos para ser promovidos de un grado a otro. Pero esta es solo su 

finalidad visible, cuando en realidad desde el dispositivo examen se fija la 

mirada individualizada sobre cada sujeto, recogiendo una espacie de hoja de 

vida singular,  sobre la conducta, con el fin de corregirla, encauzarla, 

normalizar. El primer elemento que presenta el texto antes mencionados es la 

organización de los horarios y de los contenidos escolares, vistos estos desde la 

visión del tiempo cíclico y cronológico con una división entre los horarios de 

los primeros seis meses del año con dos turnos que van de las 8 am a las 10 am 

el primero y el segundo de 12 pm a 3 pm, recomendándose que cada contenido 

tuvieran un tiempo de duración entre 15 y 20 minutos, y en la medida en que 

los niños avancen en edad y conocimiento se podría extender el tiempo de 

duración de las lecciones, teniendo presente que los contenidos a los cuales 

debían prestársele mayor atención eran la lectura, la escritura y contabilidad, 

por lo cual debía de dedicársele mayor tiempo. Lo referido al cuerpo humano y 

los colores estos contenidos no debía ser impartíos diariamente debido que con 

dos jornadas semanales eran suficiente para que los estudiantes los asimilen. 

 

Desde este contexto se comienza a instalar en nuestro país, no solo una 

concepción de escuela sino un modo de pensar desde la lógica técnico- 

instrumental, que pretende encauza a todos los cuerpos por un mismo senderos 

desde sus prácticas y rituales, en décadas atrás era común en los inicios de las 

jornadas de clases o al final rezar o realizar canticos alegóricos sobre pasajes 

bíblicos, en la escuela laica será los himnos nacionales, el culto a los símbolos 

patrios, la conmemoración de la fechas patrias, los desfiles cívicos. En el caso 

de nuestro himno nacional se decreta como obligatorio él Gloria al Bravo 

Pueblo, se definen los símbolos patrios, se comienza la construcción estatuas y 

esfinges de los héroes patria, con el fin de configurar al nuevo ciudadano con 

los gobiernos de Guzmán Blanco. No  solo se instalan estos rituales sino un 

modo de pensar,  colocando los lentes desde donde ver el mundo, un mundo 

pensado, definido y fabricado, donde  lo inédito o del acontecimiento no tendrá 

cabida, reflexionando sobre este aspecto Jean parafraseando dice:  
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No pensar nunca que la pedagogía es el arte de vulgarizar los 

conocimientos o las prácticas para hacerlas más fácilmente 

asimilables. Todo lo que es fácil de enseñar es inexacto 

expresa en realidad la más extrema desconfianza ante el 

carácter simplificador de ciertas pedagogías.(…) si la ciencia 

que se enseña es la ciencia, se trata de una ciencia 

inmovilizada. ( 1998, p.44)   

 

Esta visión de la educación trae intrínseco la concepción de ciencia donde todo  

está predefinido o dicho de antemano, tal como afirma la cita presentada, si esta 

es la noción de ciencia que se enseña desde los escenario escolares,  no crea 

absolutamente nada, solo sirve para legitimar ciertos conocimiento que son 

presentados como  verdad única, dejando por un lado la posibilidad de 

interpelar lo ya conocido. La escuela federal todavía tendrá ciertas 

características que no lo legitiman como un espacio disciplinario totalmente 

definido desde los dispositivos moderno de control del tiempo y el espacio, 

decimos esto porque la clasificación por edades todavía no esa definida 

totalmente, esto se debía a que el  Estado no tenía las capacidades financieras y 

de infraestructura que permitieran ubicar todos los cuerpos desde el criterio de 

las edades en espacios separados.  Siendo una escuela donde existe un solo 

maestro para impartir todas las edades, este proyecto de diferenciación de los 

infantes por edades atendiendo a sus capacidades, desarrollo cognoscitivo y 

conducta, se lograría materializar en las primeras décadas del siglo XX, en sus 

inicios las ideas del pedagogo Guillermo Todd, quien desde sus informes 

técnicos entre 1912 - 1918, propone  reformar  la escuela primaria venezolana, 

pasando por la introducción de la educación definida para ese momento como la 

primera infancia con la fundación de los Kindergarten. 

 

Los aportes de la psicología infantil y de las ideas de teóricos como Herbart, 

Fröebel, Bain y Spencer, que convierten al niño en su objeto de estudio, con 

aportes de otros campos del saber cómo la  psicología, la sociología y la 

fisiología, en nuestro país se comenzara a hablar de la pedagogía como la 

ciencia de la educación, lo que permite expresar que es justamente con estas 

reformas que el conocimiento pedagógico moderno entendido como saber 

disciplinario, estará presente en los discursos, memorias y cuentas de los 

ministros de instrucción pública dentro de los cuales se puede mencionar al 

Doctor José Luis Gil Fortoul. La educación tomara en Venezuela un matiz 

científico y técnico, en la Memoria y Cuenta del Ministerio de Instrucción 

Pública de 1912,  expone: ―la pedagogía es hoy una ciencia en sí, que se ayuda 

con principios y resultados de otras ciencias, y fundada como todas en la 

observación, en la experimentación y en la crítica de los hechos‖. (Citado por 

Luque: 1993, p.p.308-309). La educación es entendida como un hecho social, 

real y en tanto  objetivo, lo que genera que pueda ser estudiado científicamente; 

además de caracterizar al hecho educativo como integral abarcando lo psíquico,  

físico, moral y social. 
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El proceso de enseñanza a partir de este momento es definido como 

concéntrico, debido que los componentes de la naturaleza no se encuentra 

aislados sino que forman una unidad- un todo-, donde el proceso de estudio 

implica el análisis de cada uno en atención a los niveles de complejidad, es 

decir, ir de o simple a lo complejo, lo que significa la gradación del 

conocimiento, cuyo aprendizaje  debe lograr el estudiante a lo largo de su paso 

por el escenario escolar. Podemos determinar en esta idea de formación la 

primacía de la concepción lineal y cíclica, proyectando los logros hacia el 

futuro y solo así la humanidad podrá alcanzar la felicidad o un nuevo estado el 

progreso. Los informes de Todd, permiten visualizar la enseñanza que se 

instala en las llamadas escuelas graduadas centradas en la concentración escolar 

que párrafos atrás hacíamos mención, escuela que comienza a darle mayor 

fuerza a la separación de los niños por edades, la ubicación de los cuerpos en 

los espacios escolares,  la definición de la infraestructura escolar, con el fin 

justamente de ubicar geográficamente de manera individual cada cuerpo, 

ampliando de esta forma el poder panóptico, poder que se hace invisible pero 

desde el punto de vista psíquico, donde todos pareciera que estamos siendo 

observados. La escuela concentrada o graduada ya no contara con un maestro 

para todos los grados sino que cada grado dependiendo de la edad y  los niveles 

de complejidad del aprendizaje tendrá un maestro para atender esas necesidades 

de los educandos, dice Guillermo Todd, citado por Fernández Heres (2005, p. 

24): 

Estos programas se formularon conforme al proceso 

psicológico de la enseñanza, por ciclos o círculos 

concéntricos de menor a mayor, que abarcan los diversos 

grados que se siguen en las escuelas. Consiste el carácter 

cíclico de estos programas en que sus desarrollo se hace por 

capas concéntricas de dentro  a fuera, de tal suerte que en 

cada año va desenvolviéndose por completo todas las 

asignaturas, desde su exposición más sencilla hasta la más 

compleja.   

 

Las prácticas y los  rituales representan uno de los dispositivos fundamentales  

que se despliegan desde la institución escolar con el fin de formar las 

subjetividades de la infancia, los que hemos nombrado que se despliegan en la 

concepción de escuela que se instala en un momento determinado, trae como 

concomitante  la rutinización de estos, lo cual genera la habituación 

inconsciente a este por parte de los niños y niñas, en consecuencia la 

interiorización y puesta en marcha en la vida social de las significaciones que 

contiene; sobre la eficacia de las prácticas y los rituales pedagógicos, Bourdieu 

y Passeron, abordan como la categorización del habitus, entendido como al 

facultad que tiene ciertos dispositivos de fundar disposiciones que permiten la 

asimilación de significados y significantes, esquemas y contenidos de 

racionalidad imperante en las estructura internas de los individuos, con el 
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objeto de reproducir las subjetividades. La asimilación, planteada como 

aprendizaje producidas y reproducidas como estructuras externas significantes 

para el sujeto, que es el habitus induce por consiguiente  a la apropiación del 

orden existente como un orden autoevidente y necesario de la organización 

social; este orden no es otro que el instalada por los rituales que dependen de 

formas de pensamientos y de ver al mundo que se instalen como modelos 

legítimos y naturales de relacionase en la sociedad y por ende en el escenario 

escolar.   

 

Aunque se está analizando  las prácticas pedagógicas y los rituales, por esto no 

se puede dejar de lado al considerado como el mecanismo o procedimiento que 

convierte al maestro y el alumno en objeto y efecto del poder, y al mismo 

tiempo en objeto y efecto del saber, este mecanismo es el examen, el cual 

Foucault define como la economía de la visibilidad en el ejercicio del poder; 

ello significa que el poder no se ve ni se muestra con el examen, sino que se 

hace invisible; mirándose sin ser visto, pero al mismo tiempo hace visible 

ciertos procedimientos de escrutinio, medición, clasificación; imponiendo una 

visibilidad que lo cosifica. De esta forma desde la escuela pública federal 

pasando por la escuela concentrada, la escuela básica -que más adelante 

trabajaremos-, se despliega como uno de los dispositivos fundamentales dentro 

de la escuela venezolana para clasificar, medir y cosificar a nuestros infantes.  

 

En la escuela concentrada y  la escuela primaria elemental se formaliza el 

examen como un mecanismo no solo institucional que depende solo de 

institución escolar,  a diferencia en los sistemas anteriores como de la escuela 

de primeras letras y la primaria federal, el examen pasa a ser responsabilidad 

del Estado con el fin de certificar o titular según el grado de promoción que 

corresponde, ya sea de educación primaria, secundaria o universitaria. En los 

años 1914 y 1915 en el contexto de la escuela unificada o concentrada se realiza 

el ensayo de las pruebas escritas, aspectos que también considera la ley de 

instrucción de 1924, todas estas reformas en tiempos de la dictadura de Juan 

Vicente Gómez, la ley antes mencionada establece definitivamente como 

obligatorio la prueba escrita para titular en Venezuela cualquier sea el nivel, 

además se incorpora el examen práctico en aquellas materias que así lo exijan. 

 

Las críticas a este modelo de evaluación que se instala entre 1914-1924, hasta la 

puesta en marcha del movimiento de la escuela nueva desde 1936; pasan 

justamente por la separación que se realiza de las funciones de enseñanza con la 

función del examinador,  la cual se le asigna al Consejo Nacional de 

Instrucción, hay que hacer mención que el criterio de la evaluación de los 

aprendizajes que prevalece es la de medición cuya escala de calificaciones era 

del 1 al 20. La aplicación de la pruebas se debía de realizar al final de cada año 

para poder ser promovido al año siguiente, si el estudiante era aplazado se 

establece desde la Ley de 1924 el derecho de presentar en el mes de septiembre 

antes del inicio del año escolar. La presentación de los llamados exámenes de 
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revisión todavía están vigentes en Venezuela ,con la diferencia que desde 1944 

la responsabilidad del docente de la cátedra y no de una junta examinadora, 

aunque en la educación primaria la promoción de un año a otro, no está 

predefinido por evaluaciones finales o por calificaciones numéricas, sino que 

desde la reforma que se implanta con El curriculum Básico Nacional de 1997, 

los infantes son   ponderados por literales a partir de ciertos indicadores.   

 

Lo que se quiere  resaltar en este aspecto, es que el examen se convierte en uno 

de los dispositivos desde los cuales se cosifica al niño, el adolescente y el joven 

venezolano, de esta forma el individuo con el examen es objetivado, entrando al 

mismo tiempo en el dominio documental homogeneizador, que registra 

singularmente cada conducta, aunque el examen ya no es una práctica tan 

consuetudinaria en la escuela bolivariana venezolana, existen otros dispositivos 

con el fin de cosificar la niño o niña, dentro de estos dispositivos se pueden 

nombrar los registro anecdóticos, el libro diario, donde se toman notas de cada 

uno de los niños de manera individualizada. La conducta singular es una suerte 

de presa para ser juzgada, corregida, encauzada, normalizada, excluida, 

sometida a un control, ejemplos podemos traer a colación, que deshumanizan el 

proceso de aprendizaje del individuo, el niño tal es alumno de A, el niño 

número 15 de la lista es respetuoso, el niño 5 de la lista es el flojo e 

irresponsable.  Estos calificativos por el docente como administrador de estos 

dispositivos de control Foucault los  define como: ―La fabricación de la 

individualidad celular, orgánica, genética y combinatoria. (1999, p.45).  

 

La deshumanización la hemos llevado al extremo donde no conocemos el 

nombre del niño o la niña, sino que los identificamos por un número de lista,  

incluso llegando a exigir en las distintas actividades que deben consignar, 

colocar  obligatoriamente su número de  lista y si no se  le tomara en cuenta la 

actividad asignada.   Una individualidad celular que funciona como todo un 

sistema de control el cual permite la vigilancia incesante de los cuerpos y la 

perfección de su rendimiento, les impone un espacio, funciones y limite que 

dificultan pasar desapercibido dentro de la muchedumbre, en tanto no estar 

dentro de los estándares normativos  remite a las prácticas de castigo y 

disciplinamiento. 

 

Luego de la escuela concentrada en Venezuela tomara fuerza el movimiento del 

activismo pedagógico cuyo principales exponentes se aglutinaron en la llamada 

Federación Venezolana de Maestros; en esta fuerza gremial y en el debate 

político-venezolano el maestro Luis Beltrán Prieto Figura destacara en la 

reformas que se adelantan desde 1936, junto a uno de sus principales 

contendores el Doctor Arturo Uslar Pietri. La concepción de la Escuela Nueva, 

introduce cambios sustanciales a la noción de formación de la infancia en 

Venezuela, es importante decir que este movimiento aun hoy mantiene su 

influencia dentro del sistema educativo del país. Dentro de los cambios del 

proceso educativo de la escuela primaria venezolana se empieza a concebir al 
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niño en vez de objeto de la educación en objeto y sujeto, por otro lado se  da 

mayor peso al conocer y el hacer, como lo recoge Altuve en su texto sobre la 

reformas de la educación venezolana durante el siglo XX: ―La práctica 

pedagógica a desarrollar en la escuela está llamada a crear condiciones para que 

el niño exprese libremente sus intereses, inquietudes  y necesidades‖. (2008, 

p.95)  

 

Las prácticas en la reforma de 1944 abordan los contenidos por asignaturas 

organizados de manera horizontal, sustentados en la lógica científica, 

presentados de lo general a lo especifico, entre otros temas la autora citada 

anteriormente expresa: (…)‖ estos programas constituyen en Venezuela un 

importante paso de avance en la tecnificación de los instrumentos de tal 

naturaleza, así como valiosos recursos pedagógicos orientados al quehacer 

docente en el salón de clase, cuya utilización y vigencia se prolongó por más de 

30 años‖( 2008, p. 145). La influencia de la pedagogía activa  da mayor peso 

dentro de las prácticas pedagógicas a la observación y la experimentación, por 

ende se sigue incrementado el interés por la formación de la infancia en la 

lógica técnico-científica. El positivismo y el pragmatismo, como la marcados 

rasgos del psicologicismo en la formación de la infancia seria el fundamento 

filosófico de estas prácticas, se trata de romper con la lógica impuesta por el 

positivismo  en la escuela concentrada, donde solo se trasmite conocimiento 

mientras que las prácticas activas deben apuntar al aprendizaje desde la 

resolución de problemas. 

 

El activismo también rompe con el pronunciado peso biologicista en la 

educación venezolana que se tiene hasta la segunda mitad del siglo XX, los 

programas de 1936 y 1946 colocan su mirada en aquellas prácticas que se 

enfoquen en los intereses de los educandos, entendidos como los  intereses 

subjetivos que deben emerger desde este, vemos de esta manera como la 

educación venezolana a lo largo del siglo XX tendrá como principal propósito 

formar las subjetividades de la infancia sustentado en la corriente psicológicas  

de fines del siglo XIX y de principios del siglo XX. Reflexionando, con estas 

prácticas del activismo,  lo que hacen realmente es psicologizar las necesidades 

de formación de la niñez abordadas por el positivismo.   

 

El guion pedagógico desde las prácticas y el trabajo didáctico debe partir de la 

prefiguración de los llamados centros de interés, por lo tanto en vez de formar 

la mente del niño, la escuela nueva pretende desarrollar todas las capacidades 

de la persona humana.  

 

La concepción de infancia no ve a la niñez  como un problema de la adultez, 

sino que al niño y la niña son vistos como un problema en sí mismo, y desde su 

naturaleza, deben ser analizados y explicados; desde las teorías del aprendizaje 

la escuela activa se alimentara también en el caso venezolano, con  el 

pragmatismo y el cognitivismo piagetiano. 
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A manera de síntesis 

 

Luego de presentar en el recorrido histórico, desde los tiempos pretéritos de la 

colonia hasta avanzado el siglo XX, se puede resaltar que en los distintos  

contextos en los cuales se formó los niños y niñas venezolanos han variado en 

el tiempo, pero gran parte de las prácticas y rituales de enseñanza aun están 

presentes en el accionar educativo. La escuela venezolana como se pudo 

apreciar, ha recibido diversas influencias pedagógicas que van desde las 

corrientes pedagógicas de carácter naturalistas (Pedagogía Positiva, Pedagogía 

Activa, Pedagogía Pragmática); de las cuales se despliegan prácticas  

pedagógicas orientadas desde el conductismo, la didáctica activa y el 

cognitivismo. Las prácticas pedagógicas más arraigadas son las que se 

implantan con la educación de carácter conductista, que buscan 

fundamentalmente en la presentación de un contexto de aprendizaje desde la 

formulación de interrogantes e ilustración por medio de ejemplos, con el fin de 

estimular y favorecer experiencias de aprendizaje.  

  

Este tipo de práctica nunca toma en cuenta la posibilidad del diagnosticar las 

necesidades de los niños, sus expectativas e intereses, ni parte de la posibilidad 

de ver al proceso de aprendizaje en función de las necesidades de los 

educandos, sino que todos los niños son pensados de manera uniforme. De esta 

forma, desde la aparición de la escuela en Venezuela, que data desde los 

tiempos pretéritos de la colonia, hasta su verdadera concreción con la escuela 

primaria federal, el niño ha sido reproducido a partir de determinadas prácticas 

y rituales,  los cuales ya se han hecho mención, en algunos momentos esta 

reproducción es más evidente, mientras en otros solo se disimula el poder 

microfísico de ciertos rituales que rotulan el cuerpo de los niños y niñas.  

 
Notas: 

[1]Los aspectos presentados en este artículo forman parte del capítulo final de la Tesis Doctoral 

titulada: LAS PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS Y LOS PROCESOS DE SUBJETIVACIÓN DE LA 

INFANCIA EN VENEZUELA, la cual fue presentada en la Universidad Pedagógica 

Experimental Libertador  de Venezuela  en el año 2014 

[2]Es importante aclarar que la noción de infancia es una construcción histórica y cultural, por 

esa razón desde nuestra postura se habla de niño y niña, porque ambos encierran la posibilidad 

de una formación distinta de esta tierna edad. Al mismo tiempo trabajamos de manera separada 

el niño y la niña, ya que ambos encarnan un relato de vida totalmente distinto, en pocas 

palabras, una cosas es la niñez del niño y otra de la niña  

[3]Se conoce como Catecismo Ripalda y exposición breve de la doctrina cristiana, escrito por 

Jerónimo Martínez de Ripalda con el objetivo de poner al alcance de los niños las bases de la 

doctrina cristiana .Si tuviesen que jerarquizarse en orden de importancia los libros de texto 

utilizados en la historia de la educación en Venezuela y toda la América  española, el catecismo 

del padre Ripalda tendría que ocupar el primer lugar. Este texto fue utilizado no sólo para la 

enseñanza de la doctrina cristiana, sino también del español, el civismo y la lectura. 

[4]El texto de Fleury o Catecismo histórico contiene el estudio de la historia sagrada y la 

doctrina cristiana de la iglesia católica. Además de  la política sobre su enseñanza por el estado 

español. 
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Resumen 

Este artículo se desprende de una investigación  más amplia que gira en torno a la manera cómo 

el ser humano atenúa por medio de su lenguaje el hecho fatídico de la muerte. En concreto con 

este estudio se analizan los eufemismos presentes en los epitafios del Cementerio Pedro Juan 

Luciani, ―el cementerio viejo de Maturín‖. La descripción y explicación de los epitafios 

presentes en este camposanto se centra en aspectos tales como: voz del epigrama, propósitos de 

la inscripción y simbología que le rodea. Al final se concluye que estas metáforas  mortuorias 

no solo se limitan a paliar el significado trágico de la muerte sino que análogamente influyen en 

el anhelo de inmortalidad del hombre de todos los tiempos. 

Descriptores: muerte, epitafio, metáfora eufemística, anhelos de inmortalidad. 

 

Summary 

This article derives from a broader research that deals with the way human beings attenuate the 

effects and consequences of death through language. Specifically, this study analyzes the 

euphemisms found in the epitaphs of the Cemetery Pedro Juan Luciani, also known as the ―Old 

Cemetery of Maturín‖. The description and analysis of the epitaphs from the aforementioned 

graveyard is focused in aspects such as: the voice of the epigrams, the purpose of the 

inscriptions, and the symbology that surrounds them. In the end it can be concluded that these 

mortuary metaphors are not just limited to mitigate the tragic effects of death, but at the same 

time they work as a reflection of the longing for immortality that human beings have 

experienced since the beginning of times. 

Keywords: death, epitaph, euphemistic metaphor, longing for immortality.      

 
Si yerro en mi creencia de que las almas de los 

hombres son inmortales, yerro alegremente y 

no deseo verme libre de tan delicioso error.  

Cicerón 

 

Introducción 

 

Nuestra sociedad vive privada de la consciencia de su propia mortalidad, vemos 

en la muerte a la gran enemiga que se encargará de acabar con todo aquello que 

a lo largo de la vida hemos logrado conquistar. Vista desde esta perspectiva 
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sería imposible no temerle. Esta concepción difiere con la visión que tienen 

algunas culturas orientales, por ejemplo se puede citar el caso del budismo o del 

hinduismo, religiones para las cuales no significa el cese de la existencia, sino 

el principio de una nueva vida, pues para ellos el fenómeno de la 

transmigración es obvio, por lo que la muerte es necesaria. Lamentablemente en 

el caso de las culturas occidentales la situación es tan opuesta que nos 

empeñamos en negarla o al menos mitigarla.  

 

Precisamente esta investigación gira en torno a la manera cómo el ser humano 

atenúa empleando su lenguaje el hecho fatídico de la muerte. Esta explicación 

se ofrece a través del estudio de un género específico de discurso funerario 

como lo es el epitafio. Concretamente con este trabajo se buscó estudiar las 

metáforas a través de las cuales se le elude en los epitafios del cementerio Pedro 

Juan Luciani ―el cementerio viejo de Maturín‖. Este artículo se desprende de un 

estudio más extenso que buscó explicar que el uso de metáforas mortuorias no 

es solo cuestión de lenguaje sino que implica una manera de entender y razonar 

sobre la vida que se corresponde con ciertos patrones culturales, por lo que 

únicamente se centra en la descripción  general  de los epitafios que conforman 

dicho camposanto: voz del epigrama, propósitos de la inscripción y simbología 

que le rodea. 

 

En fin, el artículo exhibe un estudio sobre las metáforas de la inmortalidad, 

aquellas que representan la esperanza de eternidad del hombre. Centrándose en 

los mecanismos lingüísticos a través de los cuales  el ser humano mitiga y 

evade, valiéndose de metáforas epigráficas, un acto que tiene amplias 

connotaciones negativas en nuestra cultura como lo es la muerte. Acto que sin 

lugar a dudas constituye el gran defecto de la humanidad; el único que el 

hombre no ha podido enmendar. Motivo que probablemente inspiró la célebre 

frase que suelen atribuir a Platón ―…los hombres viven celosos de la 

inmortalidad‖. 

 

La metáfora como eufemismo 

 

La concepción de la metáfora como eufemismo ha sido trabajada escasamente, 

quizás por el hecho de que los eufemismos no son vistos como metáforas. Sin 

embargo, refiere Chamizo Domínguez (2004)  que al presentar las mismas 

características en cuanto a la transferencia de una estructura desde un dominio 

conceptual (el dominio fuente) hasta otro (el dominio término) no parecen 

existen impedimentos para considerarlo una metáfora o, al menos, un caso 

especial de metáfora.  Puesto que al igual que estas forman parte de redes 

conceptuales en el que utilizamos nuestro conocimiento de un campo 

conceptual, por lo general concreto o cercano a la experiencia física, para 

estructurar otro campo que suele ser más abstracto.  
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El eufemismo es una consecuencia de la  interdicción lingüística que a su vez 

está ligado a la concepción general del tabú. El tabú se explica, según Quesada 

Vargas (2009), como un sistema de prohibiciones, creencias, actitudes y valores 

que subyacen en las sociedades y la variedad de mecanismos sociales que los 

controlan. Respecto al tabú lingüístico, señala Calvo Shadid (2011), tiene que 

ver con las actitudes respecto de lo peligroso y lo prohibido; así se requiere no 

pronunciar ciertas palabras  sino que se recurre a sustitutos léxicos para 

desplazar la conexión tan poderosamente ―peligrosa‖ entre la lengua y la 

realidad. Señala esta autora que la supresión de un nombre de persona no 

deseado, no hablar de lo que no se desea que suceda, cambiar los nombres a las 

cosas, todo se incluye dentro del mecanismo del tabú lingüístico que se supone 

ha sido interiorizado en los hablantes.  

 

Prácticamente todas las palabras son susceptibles de convertirse en eufemismos 

al ser utilizadas en ciertos contextos. Fuera de ellos, la expresión no tiene en 

principio valor eufemístico alguno. No obstante, como acota Gallud (2005), con 

el tiempo el sentido eufemístico puede lexicalizarse al hacerse habitual y 

permanente. Se crea entonces una relación estable entre la palabra reemplazante 

y la  palabra reemplazada y el matiz eufemístico llega a formar parte de la 

semántica de la expresión que confirma la tesis de que el eufemismo es un 

fenómeno enunciativo y situacional y por lo tanto histórico y cultural.  

 

Reutner (2011) describe las causas que ocasionan su uso. En primer lugar 

menciona el miedo y la veneración, aspectos que abarcan el área más 

tradicional del discurso eufemístico, el ámbito mágico-religioso. Así por 

ejemplo, no se nombraba al diablo para no provocar su aparición y de igual 

forma se censuraba el nombramiento directo a Dios y su trasgresión se 

consideraba blasfemia. La segunda motivación que menciona Reutner es el 

pudor y el tacto, estos eufemismos toman su origen de los libros de cortesía 

que, desde las cortes renacentistas, difundieron por el mundo occidental 

consejos sobre el buen comportamiento. También menciona la autora una 

categoría eufemística surgida de la sensibilidad con respecto a lo políticamente 

correcto en el lenguaje que trata de combatir la discriminación de sexo y raza. 

Y por último Reutner habla de otro grupo de eufemismos, los de beneficio 

propio que sirven sobre todo para distraer al oyente y salvaguardar el beneficio 

propio del emisor.  

 

Para sintetizar este apartado sobre los eufemismos es necesario acotar que con 

el transcurrir del tiempo las razones que motivan el empleo de eufemismos 

pueden cambiar. Si en un comienzo la fe y la superstición fueron las 

inspiraciones que incentivaron su uso y con el surgimiento del humanismo 

muchos de los eufemismos empleados por motivos de miedo y veneración 

fueron lentamente sustituidos por otros, procedentes del pudor o del tacto, en la 

actualidad muchos eufemismos son empleados como una forma de evasión. 

Negar o matizar la realidad es otra de las funciones que actualmente cumplen 
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los eufemismos, al facilitarle al individuo  abstraerse de todo aquello que le 

incomoda o perturba. Esa parece ser la función de los eufemismos que se 

desprenden del discurso mortuorio y en específico de la epigrafía fúnebre.   

 

El epitafio como medio de pervivencia después de la muerte 

 

El epitafio se refiere a la inscripción que se coloca sobre la tumba de los 

difuntos. Palabra que proviene del griego epitaphius formada de epi que 

significa sobre y thaos, tumba. Su función siempre ha estado destinada a 

trasmitir a las generaciones siguientes el recuerdo del difunto. Santiago 

Fernández (2003) manifiesta que el epitafio no solo tiene la función de 

publicitar el fallecimiento de una persona sino que también es memoria de su 

vida y que en síntesis  busca mantener la memoria del muerto entre los vivos.  

 

Además a esta función esencial, sostiene el autor referenciado en el párrafo 

precedente, se le puede añadir otra, como lo es una función propagandística a 

favor de la fe cristiana, al incidir en las ideas de salvación y piedad, enfatizando 

el pensamiento de que el difunto era un hombre que había seguido una vida 

cristiana y que por ello había alcanzado la salvación eterna. El fallecido es 

presentado como un ejemplo a seguir. Busca, por tanto, la afirmación y 

propagación del credo cristiano, al pretender inculcar en aquellos que leen las 

inscripciones una visión de los principales dogmas y valores de la iglesia 

cristiana.  

 

Ferrer (2003) manifiesta que los primeros signos lapidarios consistieron en unas 

marcas cuneiformes, con las cuales se pretendía identificar de manera 

inequívoca al comerciante fenicio o sumerio que yacía bajo tierra. El signo de 

identidad del difunto debía coincidir con los objetos y animales asociados a su 

oficio. De modo que el nombre desde épocas remotas representó la huella 

imperecedera que prolongaba o conservaba la memoria del difunto.  Sin 

embargo, según este autor, será la antigua Grecia la cuna del epitafio, ya que 

solo a partir de ese momento de la historia se puede hablar de cementerios 

expuestos con un conjunto ordenado de tumbas, unificadas con pequeñas 

lápidas cuadradas, que los helenos utilizaban para señalar el lugar preciso donde 

se encontraba la cabeza del cadáver. Allí, continúa refiriendo el autor, fueron 

escritos, quizás como una proyección del pensamiento del difunto, poemas 

fúnebres de una riqueza retórica inigualable y expresiones aleccionadoras; la 

mayoría caracterizada por utilizar un lenguaje breve y contundente, como ―no 

murió, se fue‖. Inscripción que posteriormente utilizarían los romanos 

profusamente en sus cementerios. 

 

Para Ferrer (Ibíd.) la sensibilidad artística y la capacidad retórica de los helenos 

lograron pulir el lenguaje sepulcral, convirtiendo el epitafio en un bello género 

literario con la finalidad de congraciarse con la muerte a través de la palabra 

escrita. De ahí que el epitafio, con el transcurrir del tiempo, consiguió 
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independizarse de las lápidas para dar lugar a ―epitafios ficticios‖: obras con la 

forma y el estilo de una inscripción fúnebre pero no destinadas a ser grabadas 

en piedra. No solo los griegos cultivaron la cultura del epitafio, los romanos 

también lo colonizaron. Refiere este autor que en Roma las lápidas se 

unificaron a través del uso de siglas y frases preestablecías y que quizás la 

primera de estas haya sido la famosa y ampliamente reproducida en la 

antigüedad supremum vale (adiós para siempre). Esta expresión era grabada en 

unas pequeñas laminillas de oro que se enterraban junto con los muertos.  

 

Las laminillas eran consejos que los difuntos habían de seguir si querían gozar 

de la inmortalidad. Otra de las frases que se impuso entre los griegos y los 

romanos fue ir ad patres (ir con los padres) siendo, posiblemente, según Ferrer, 

el primer eufemismo en el lenguaje mortuorio. Enunciado que se inspiró en la 

creencia de que tras la muerte hay un reencuentro con nuestros antepasados,  

idea fascinante y reparadora que ha perdurado como una dulce esperanza para 

los oídos humanos. 

  

A pesar de todo este esplendor del epitafio, apunta Ariès (1977/1983), que a 

partir del siglo V, aproximadamente, dejan de hallarse dichas inscripciones, lo 

que hace pensar que a partir de ese período las tumbas se vuelven anónimas. Lo 

cual podría traducirse como indiferencia hacia la tumba o lugar preciso de 

enterramiento. Esta característica va a ser la predominante hasta principios del 

siglo XII.  

 

En el fondo lo que pareció privar, como sostiene Delumeau (1989), fue la 

ausencia de la necesidad de dar una publicidad a su propia sepultura y a la de 

los suyos. Esta no fue considerada obligatoria ni para la inmortalidad del 

difunto ni para la paz de los supervivientes. Tal cambio en la mentalidad del 

hombre le permitió liberarse de las viejas supersticiones paganas, respecto a 

unos despojos que ya no eran nada una vez privados de la vida. Claro, hubo 

excepciones, señala Delumeau, como la de los santos y los grandes hombres 

venerables a quienes se continuaron venerando desde sus tumbas.  

 

No es sino hasta el siglo XII, cuando se le vuelve a dar importancia a la tumba; 

lo cual parece estar muy ligado a la valoración positiva del cadáver que se 

vuelve a imponer. Este retorno lo describe Ferrer (op.cit.) como un movimiento 

largo, que en ciertos aspectos puedo parecer una vuelta al paganismo griego y 

romano y que, sin embargo, a la larga, culminó en el culto de los muertos y de 

las tumbas del siglo XIX y de la primera mitad del XX.  

 

Este cambio se gestó, según Aries (op.cit.), debido a que entre los siglos XI y 

XII, poco más o menos, se empezó a gestar y consolidar la creencia de que la 

fama en la tierra (vida terrenal) guardaba relación con la posibilidad de ―vida 

eterna‖ y gloria en ―el más allá‖ y precisamente la tumba y todo lo que ella 

implicaba  tenía la función de salvaguardar dicha fama y dar testimonio de ella. 
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El retorno del epitafio y la veneración a la tumba se afianzó en la creencia de 

que la mayor felicidad consistía en ser celebrado y honrado en ―este mundo‖ y 

luego en ―el otro‖ (el mundo de ―la vida eterna‖).  

 

Los epitafios más antiguos, de este retorno del epitafio, (los comunes, no los de 

santos o papas), se redujeron, describe Ferrer (op.cit.), a una breve declaración 

de identidad y en ocasiones a una palabra de elogio y al nombre se añadió, 

pronto, la fecha de la muerte. A partir del siglo XIV, explica Ferrer, se 

introduce una plegaria a Dios por la salvación del alma del difunto. Esta 

plegaria aparece, al principio, como una invocación anónima de la Iglesia. 

Redactada con constancia sobre la piedra y el cobre, en el suelo y en las 

paredes, está destinada a ser dicha por alguien.  Solicita un diálogo entre el 

escritor difunto y quien lee. Estableciéndose una comunicación de dos sentidos: 

hacia el muerto por el reposo de su alma y desde el muerto para la edificación 

de los vivos.  

 

La inscripción se convirtió, desde entonces, en una lección y una llamada, 

notándose el contraste con los primeros epitafios romanos, los cuales no 

tuvieron una función religiosa. No se dirigían a Dios preocupados por la vida en 

ultratumba, su característica principal fue, como explícitamente explica 

Santiago Fernández (op. cit.), sintetizar, a través de ellos, sus vidas, llenas de 

complejidades y problemas.  

 

En estos nuevos epitafios, explica Ferrer (op. cit.), el muerto no se dirige 

únicamente al vivo para convertirle a la religión, sino más bien para obtener de 

él una plegaria de intercesión, gracias a la cual cuenta con escapar a la 

condenación o a los suplicios del Purgatorio. Además de la plegaria el lector del 

epitafio, al leer la biografía del difunto, si se interesa en ella, puede retenerla y 

contarla a su vez, dando inicio al circuito de la fama del fallecido. A finales del 

siglo XIV y principios del siglo XV, aparece otro carácter original en la 

epigrafía funeraria: a la fecha de la muerte, que es de uso antiguo, se añade la 

edad del difunto. A partir del siglo XVI esta práctica se generalizó.  

 

El dominio católico en occidente transformó la concepción de la muerte, la cual 

comenzó a verse como una transición hacia otra vida. La muerte pasó a ser un 

―descanso‖ y ya no una fatalidad. Los muertos cristianos, como mordazmente 

resalta Santiago Fernández, (op.cit.) dejaron de ser muertos, para convertirse en 

―fieles difuntos‖ y la muerte fue asociada con ideas como paz, descanso, perdón 

alivio, resurrección. Por lo que se puede decir que el lenguaje epigráfico 

durante muchos siglos estuvo bajo el control de la Iglesia.  

 

Ya para el siglo XVII, apunta Ariès (op. cit.) el epitafio ya no será solo una 

necesidad del difunto sino también de sus parientes. Garantizar la inmortalidad 

terrenal, viviendo en el recuerdo de la familia comienza a ser esencial. De modo 

que la familia reconquista su lugar en el epitafio, puesto que como sostiene 
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Delumeau (op.cit.),  la familia, en la antigüedad, ocupaba ese sitial. El epitafio, 

entonces, comienza a dividirse en dos partes, situadas, a veces, en dos lugares 

distintos de la tumba, una consagrada al elogio, al relato, a la noticia biográfica 

del difunto y la otra al superviviente que ha inspirado el epitafio y ha erigido el 

monumento. Terminan así los epitafios convirtiéndose en lo que no eran… el 

lugar privilegiado del recuerdo y de la nostalgia. 

 

Metáforas sobre el mármol: epitafios del Cementerio Pedro Juan Luciani, 

“el Cementerio Viejo” de Maturín 

 

El cementerio Pedro Juan Luciani, es conocido en Maturín como el 

―Cementerio Viejo‖, una edificación que data del siglo XIX. Lleva el nombre 

de ―Pedro Juan Luciani,‖ en honor a un sacerdote católico que se encargó de 

fundar nuevas iglesias en Maturín y que fue enterrado en la Iglesia ―San 

Simón,‖ como era costumbre entre miembros del clero y luego sus restos fueron 

trasladados a este mismo cementerio en 1963. El ―cementerio viejo de Maturín‖ 

fue declarado en el año 2003, patrimonio histórico de la ciudad.  

 

Caminar por este cementerio no deja de sorprender, puesto que se pueden 

encontrar tumbas de varios personajes célebres como la de Benito Quiroz,  la 

maestra Paula Bastardo, la de Soledad Clavier,  Miguel Tata Solis, Gilberto 

Roque Morales, la familia Nuñez Tovar, el maestro Agapito Cifuentes, la de 

Floriana (cantante de los Melódicos) y también hay espacio para sepulturas de 

personajes esotéricos como la del Negro Macario.  

 

Incluso se encuentran algunas obras de arte, construidas en mármol, siendo una 

de las más reconocidas la de niña Helena Camino Izava, quien murió en 1948 y 

su tío, presidente para aquel entonces del estado Monagas, (cargo con que 

tradicionalmente se designaba al gobernador) ordenó levantar una estatua para 

preservar su memoria. Hay nichos muy antiguos, también, como el de Nicolás 

Sanabria con fecha de 1876, y el de J. M. García, que data 1885. 

 

Ahora bien, un elemento muy interesante de las tumbas de este camposanto son 

los epitafios que exhiben. Estas piedras han guardado por aproximadamente 

siglo y medio, la esperanza de cientos de personas por la promesa cristiana de la 

resurrección, y es que en ―el cementerio viejo‖, no parece haber muertos, solo 

basta con leer las inscripciones de las lápidas para fijarse que reflejan y 

refuerzan el anhelo de inmortalidad del hombre de todos los tiempos. 

Representan un cálido sentimiento de fe y, sobre todo, testimonian la certeza de 

una vida futura… la resurrección.  

 

Los epitafios presentes en este cementerio son sumamente sencillos; en primer 

lugar muestran el nombre del difunto, después su fecha de nacimiento y a esta 

le sigue la fecha de muerte, que siempre ha sido uno de los datos más 

reguardados dentro de la epigrafía funeraria cristiana, puesto que esta se marca 
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como la fecha de inicio o paso a ―la nueva vida‖, razón por la cual en algunos 

casos la fecha de nacimiento puede estar omitida, mas no sucede nunca con la 

fecha de muerte. Ambas fechas, la de nacimiento y muerte, se representan a 

través de símbolos. La fecha de muerte con la cruz y la fecha de nacimiento con 

la estrella.  

 

La estrella que marca el momento del nacimiento es la de cinco puntas. Enfatiza 

Cirlot (1995) que en el sistema jeroglífico egipcio significaba ―principio,‖ lo 

cual podría explicar su adopción como representación del inicio de la vida 

física. Con relación a la marca de la fecha de muerte (la cruz) la iglesia cristiana 

eligió la immissa o capitata, parecida al cuerpo humano con los brazos abiertos 

y los leños de la crucifixión, caracterizada porque en ella sobresale la línea 

vertical. 

 

La cruz representa una protección sagrada invaluable, según se cree, aleja el 

peligro demoniaco. Para Cirlot, la cruz simboliza la inversión del árbol de la 

vida, también refiere que representa el puente o la escalera por la que las almas 

suben al cielo. Un dato interesante que destaca este autor es que la cruz tiene 

una simbología de conjunción de contrarios (vida y muerte), lo cual puede 

entenderse en el sentido de que el día de muerte representa el día de paso a la 

―vida celestial‖. 

 

En cuanto al texto que exhiben estos epitafios, se observa gran diferencia con 

relación a los epitafios tradicionales en los cuales se exponía ―un muerto vivo‖ 

con voz propia. En cambio, en la mayoría de estos epitafios, no es la voz del 

difunto la que irrumpe, sino la voz del superviviente o supervivientes que 

erigieron la tumba. Aunque también es cierto que en este cementerio se pueden 

ubicar algunos epitafios que pretenden hacer ―hablar‖ al muerto, cierto que son 

muy pocas las inscripciones de este tipo:  

 

Darle de comer al hambriento, ayudar al necesitado es la acción más hermosa 

que ustedes pueden hacer y lo que realmente tiene valor ante la presencia de 

Dios. Eso es lo que realmente me llevé. 

 

No he muerto, solo me adelanté en el camino. 

 

Igualmente se pueden ubicar algunos epitafios en los que el difunto se dirige a 

los vivos, pero de una manera indirecta, son inscripciones de finales de 1800:  

 

Nada es ya, pero éste nada hizo todo lo bueno que pudo y a lo bueno siempre 

se inclinó. Su esposa e hijos erigen este monumento y como testimonio de 

respeto a su memoria han grabado aquí el epitafio que dictaron sus labios ya 

moribundos. 
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No obstante, por lo general la voz que destaca en prácticamente todos los 

epitafios es la de los parientes que sobrevivieron al fallecido (viudas, hijos, 

hermanos, nietos), los responsables ―legales‖ de este. La costumbre de plasmar 

en la lápida del difunto el dolor del sobreviviente fue una práctica que se inició 

a partir del siglo XVIII cuando comenzó a aflorar lo que Ariès (1977/1983)  

denomina ―el sentimiento de familia,‖ y que representó una nueva actitud ante 

la muerte: el momento cuando el hombre se hace consciente de la muerte ajena, 

la muerte del ―otro.‖ 

 

Recordemos que en la antigüedad la muerte representó un hecho colectivo, el 

hombre se enfrentó a ella, precisamente como eso, un colectivo solidario, una 

sociedad que sentía y padecía la muerte de uno más de su especie. No es sino 

hasta bien entrada la Edad Media, con la aparición de las grandes epidemias y 

los conflictos sociales y económicos de la época, cuando el hombre se fija en su 

propia muerte, al sentirse indefenso ante una realidad ineludible se aferra más 

que nunca a la vida y ese amor desmedido le hace agarrarse a la única 

esperanza que le queda: la fe en un Dios que le ayudará y protegerá e incluso le 

dotará de una vida extraterrenal recompensándole de todos sus sufrimientos.  

 

La muerte pasó a constituirse, pues, en una especie de recompensa. La iglesia 

cristiana se alzó como el único consuelo del hombre y este ante la carestía de 

esperanza se doblegó a ella. Sin embargo, su devoción religiosa no impidió que 

producto de ese mismo amor a la vida, el hombre, posteriormente, comenzara a 

sentir nostalgia por aquellos otros que se extinguían y ante la necesidad de 

expresar su sentimiento de dolor por ―el otro,‖ ve en el epitafio el lugar  ideal 

para desbordar ese sentimentalismo. El epitafio vino a ser, desde entonces, el 

lugar privilegiado del recuerdo y de la nostalgia, el sitio donde puede grabarse 

todo aquello que, quizás en vida, el sobreviviente no pudo decir al difunto.  

 

Esa es la razón, posiblemente, por la cual en los epitafios del ―cementerio 

viejo,‖ los muertos no hablan como lo hacían los difuntos de épocas milenarias, 

empeñados en llamar la atención de los caminantes, bien para mostrarles sus 

biografías y de alguna manera quedar inmortalizados o para solicitar de ellos 

una plegaria por la salvación de sus almas. En las inscripciones fúnebres del 

cementerio Juan Domingo Luciani, el muerto es el principal interlocutor a 

quien se le dirige el mensaje. Desde luego que además del difunto, el mensaje 

también va dirigido a todo aquel que se acerque a la tumba y lea la inscripción.  

 

De manera que el epitafio funciona como un texto multifuncional: publicita y 

deja memoria del difunto, permite al superviviente expresar su pesar y también 

sirve para alimentar las vanidades de los deudos del fallecido, llegando algunos 

supervivientes, incluso, a grabar sus nombres en los epitafios de estos, para 

dejar por sentado (escrito) su filiación con el difunto. Con sus manifestaciones 

dejan constancia a todo aquel que observe y lea la inscripción, que el 

fallecimiento fue profundamente sentido y el malestar fue expresado allí, en 
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uno de los pocos lugares, en los que hoy en día, nuestra sociedad permite 

expresar el duelo.  

 

¿Cómo los supervivientes expresan su dolor en los epitafios? ¿Qué le dicen los 

supervivientes al muerto? La mayoría de los epitafios son expresiones de 

despedida, una manera de comunicar al difunto el pesar por su partida física: 

 

Las almas que se adoran, el lazo roto de su amor no lloran 

Porque el beso ideal de la constancia, se lo dan a través de los abismos de la 

tumba del tiempo y de la distancia. 

 

Paralelamente en estos epitafios también se expresa la convicción del 

superviviente de que volverán a reunirse en ―la otra vida,‖ aquella que promete 

el cristianismo gracias a la resurrección del alma: 

 

Pequeño mío, en el glorioso día de la resurrección, cuando Jesús venga, 

estarás nuevamente entre mis brazos. 

 

Jesús le dijo: yo soy la resurrección y la vida el que cree en mí aunque esté 

muerto vivirá. Juan 11 25. Rdo. de su madre. 

 

Viene la hora en que todos los que estén dormidos en las tumbas volverán a 

vivir. Juan 5 28/ 29. 

 

Otro tipo de epitafios bastante usual en ―el cementerio viejo‖ son aquellos en el 

que los supervivientes dejan constancia de su agradecimiento al difunto, en 

estos además de la gratitud se ofrecen elogios a la memoria del fallecido: 

 

Fuiste el mejor esposo, padre y abuelo. Qué orgullo haberte tenido. Gracias 

por todo el amor que nos diste. Siempre estarás con nosotros. Te amamos tu 

esposa, hijos y nietos. 

 

Gracias por tu bondad y por el ejemplo de vida que nos dejaste. 

Nuestro amor te llevará más allá de la eternidad. 

 

Como hijo fuiste bueno. Como esposo incomparable. Como padre lo mejor. 

Como amigo muy sincero. Por todas tus cualidades vivirás en la memoria de tu 

esposa, hijos, nietos y amigos. 

 

“El primer amor nunca se olvida se recuerda con veneración” Querida madre 

esta frase traduce el sentimiento de nostalgia que alberga nuestra alma ante tu 

partida. Sin embargo estamos seguros de que Dios Todopoderoso te albergará 

en su seno porque tú fuiste sencillamente una Santa. Algún día nos volveremos 

a ver. Te quisimos y te queremos. 
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Esta variedad de epitafio deja constancia del tipo de representación social que 

se exhibe en estas inscripciones. Representación que responde a los patrones 

culturales aún vigentes en nuestra sociedad. Epitafios donde los hombres son 

mostrados como esposos ejemplares y padres amorosos y proveedores, mientras 

que la figura femenina es exaltada a través de estereotipos de madres tiernas y 

esposas virtuosas: 

 

Resplandeciente tu blancura, ojos color azul cielo. 

Si Dios hizo los luceros ante la sabia natura 

mujer te hizo a ti sincera, agraciada y virtuosa, 

recta y excelente esposa. 

 

Grande como madre y compañera, 

así debe ser una mujer, pura radiante como una estrella. 

Inspira con su dulzura todas las cosas más bellas. 

Adorada eres con infinita ternura.  

 

Así como la estampa de los hijos tampoco escapa a esta representación familiar. 

En el ―cementerio viejo‖ existe un lugar reservado a las tumbas infantiles, los 

epitafios en estas lápidas son muy conmovedores y expresan la desdicha y 

consternación ante la muerte de alguien que debió vivir. Los niños fallecidos 

son mostrados como ángeles que suben al cielo y se tornan en luz que alumbra 

en el firmamento o como flores tronchadas por la daga de la muerte: 

 

Bebé, fuiste luz que nació para el cielo y siempre alumbrarás en nuestras vidas. 

 

Bebé, fuiste como flor arrancada a la vida. 

 

La flor es un símbolo que representa la fugacidad de las cosas, de la primavera 

y de la belleza. (Cirlot, op.cit.) refiere que los griegos y los romanos en todas 

sus fiestas se coronaban de flores y también cubrían con ellas a los muertos que 

llevaban a la pira funeraria y las esparcían sobre los sepulcros, no tanto como 

ofrenda sino como analogía. Con la flor se expresa la idea de fragilidad y 

brevedad de la vida. En contraste, refiere el autor, la simbología de la luz 

representa una partícula humana indestructible, por lo que se identifica 

tradicionalmente con el espíritu. 

 

De manera que flor y luz vendrían siendo como las dos caras de una misma 

moneda: la flor personifica la limitación de lo terrenal y la luz la pervivencia de 

lo espiritual. Al hablar de la simbología de la luz inmediatamente viene a la 

mente su oposición con la oscuridad. Los epitafios la exteriorizan como 

sinónimo de muerte. Oscuridad y tinieblas, tradicionalmente se han relacionado 

con el principio del mal y con las fuerzas inferiores no sublimadas. Motivo por 

la cual, no es extraño que en ―el cementerio viejo‖ haya epitafios en los cuales 

se observe la oposición luz/sombra. 
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Los soles se ocultan y pueden aparecer de nuevo, pero cuando nuestra efímera 

luz se esconde, la noche es para siempre y el sueño es eterno 

 

En este cementerio también hay algunos epitafios que no se dirigen al difunto, 

sino al caminante que ocasionalmente pueda pasar frente a la tumba, o bien 

epitafios dirigidos a Dios, en forma de plegaria, a la usanza de los 

acostumbrados en épocas remotas, con la variante de que no es el difunto quien 

solicita la plegaria, sino el superviviente quien la pide por el alma del difunto. 

Veamos algunos de estos epitafios:  

 

Caminante no hagas ruido, baja el tono de tu voz, que mi dulce niña está 

dormida en los brazos del Señor. 

 

Jesús: derramad en nuestros corazones el bálsamo de vuestra misericordia. 

Concédele al alma de Fredo el descanso y la paz eterna. 

 

Señor: no te preguntamos por qué te la llevaste. Gracias te damos por el 

tiempo en el cual tuvimos la dicha de tenerla. 

 

Ahora bien, no todo es solemnidad en el ―cementerio viejo,‖ algunos epitafios 

pretenden ir a la par de ciertas innovaciones o modas en el lenguaje escrito, 

como aquella que se impuso hace pocos años, en la cual una manera de llamar 

la atención consistió en sustituir signos ortográficos por signos fonéticos:  

 

C reventó el palo mayor. C ha ido el ser más grande 

y maravilloso que hemos conocido. Un buen hijo, padre y amigo Rdo. de sus 

hijos, nietos y bisnietos. 

 

Más ocurrentes aún son algunos epitafios con ciertas características de los 

difuntos que lo menos que provocan es una sonrisa en quienes los leen.  

 

―El Rey del truco”. 

Hasta la próxima partida. 

 

En síntesis, en el cementerio Pedro Juan Luciani, podemos encontrar epitafios 

con diversos estilos, desde los más simples hasta los más elaborados, lo 

innegable es que todos están impregnados de metáforas de inmortalidad. En 

todos ellos parece predominar el anhelo de derrotar a la muerte, de mostrar que 

esta es solo una etapa, el inicio hacia otro ―despertar‖. En fin, en ―el cementerio 

viejo‖…no hay muertos. 
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Conclusión 

 

El epitafio desde tiempos inmemoriales ha representado la pretensión de 

inmortalidad del hombre, una manera de dejar huella entre ―el mundo de los 

vivos‖. Ahora bien, a la par que ha evolucionado la mentalidad con respecto a 

la muerte, este particular tipo de texto también ha cambiado: al principio 

simplemente marca de enterramiento, después medio para alcanzar la eternidad 

y actualmente mecanismo lingüístico de evasión y consuelo.  

 

Un aspecto interesante del estudio de las metáforas en estos epitafios es que dan 

testimonio de la manera cómo los habitantes de la ciudad de Maturín 

percibimos la muerte, desde luego es una matizada manera de enfrentarla, con 

las metáforas la mitigamos y de esa manera parece menos cruel y fatalista. 

Precisamente con esta afirmación llegamos a un aspecto fundamental de la 

investigación: la muerte ¿realmente es trágica, cruel, negativa?, ¿en qué nos 

fundamentamos para realizar tales afirmaciones?, ¿en la realidad?, ¿qué es real?  

 

La realidad existe en la cognición de cada individuo, pero no del individuo 

individual, sino del colectivo. Si nos parece que la muerte tiene una fuerte 

connotación negativa es porque nuestra cultura así nos la ha representado. Si el 

colectivo se vale de un lenguaje metafórico sedativo es porque desde otras 

esferas de poder nos lo han impuesto, pensemos en los períodos en los cuales la 

muerte se convirtió en un asunto casi exclusivo de la iglesia, cuando la 

extremaunción, los testamentos y también los epitafios sirvieron de ―pasaporte‖ 

para ―el más allá‖.  

 

El poder de la iglesia como aparato ideológico con su discurso consuela y da 

fortaleza a sus feligreses paralelamente que testimonia a favor de la fe cristiana. 

Desde luego esta característica pasa prácticamente desapercibida como sucede 

con todos los discursos ideológicos, puesto que la ideología como sistema no 

refleja mecánicamente los intereses de la clase que los manufactura, sino que 

los disimula y hace que los intereses particulares se convierten en intereses 

generales, induciendo a creer que dichas metáforas han sido creación del 

colectivo. Innegable que hoy en día muchas de estas metáforas de la 

inmortalidad, que tienen su origen en el discurso religioso, responden a simples 

reproducciones lexicalizadas del discurso fúnebre, pero en el fondo siguen 

reproduciendo los corroídos intereses ideológicos. 

 

Las metáforas que no se desprenden del discurso religioso parecen ser las 

propias de la nueva mentalidad sobre la muerte. Mentalidad que la niega, 

apostando por una vida en los recuerdos de los sobrevivientes. Vemos, pues, 

como metafóricamente ―los corazones‖ y ―la memoria‖ se convierten en los 

contenedores de los recuerdos y el adverbio ―siempre‖ en la palabra que 

impregna el carácter de eternidad. Para finalizar, hay un aspecto que no puede 

pasar desapercibido y es que los epitafios más abundantes del ―cementerio viejo 
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de Maturín‖ son aquellos que se limitan simplemente a marcar el lugar de 

sepultura, estos se acompañan únicamente del nombre del difunto y de sus 

fechas de nacimiento y muerte, esos son los tipos de epitafios de uso actual, una 

modalidad que, más que evadir la fatalidad de la muerte, parece silenciarla.  
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Resumen 

En este artículo se presenta una reflexión acerca del discurso escrito en el contexto educativo y 

de la participación del docente en el clima académico. Ésta es una propuesta teórica que intenta 

posibilitar, desde las clases, que las redacciones de los alumnos sean elaboradas en escenarios 

que brinden confianza y comodidad al proceso de creación escrita, para ello es propicia la 

conjugación de los saberes académicos con los cotidianos. Por tanto, son necesarios los 

diálogos y las experiencias cotidianas en el viaje de formación emprendido por el individuo. Lo 

cual le permitirá impregnarse de aspectos subjetivos, así como de situaciones que favorezcan el 

proceso de escritura. El docente es el encargado de generar las vías para hacer del ejercicio 

escriturario un acto creativo, sensible y liberador en el que el alumno pueda expresar el caudal 

poético de su lenguaje. Las claves metodológicas se fundamentan en la Hermenéutica-crítica 

como ruta que imbrica la interpretación y el análisis del discurso en esta experiencia. La 

escritura es entendida como arte que incentiva el pensamiento crítico y reflexivo de los alumnos 

y de los docentes. 

Palabras claves: Escritura, sensibilidad, lenguaje poético, cotidianidad, educación. 

 

Abstract 

In this article is presented a reflection on the written speech in the educational context and the 

participation of the teacher in the academic climate. This is a theoretical proposal that tries to 

enable, from the classes, that the writings of the students could be elaborated in scenarios that 

give them confidence and comfort to the process of written creation, thus it is propitious the 

conjugation of academic and daily knowledge. Therefore, dialogues and daily experiences are 

necessary in the formation journey undertaken by the individual. This will allow them to 

immerse themselves in subjective aspects, as well as in situations which enhance the writing 

process. The professor is responsible for generating the ways to make the writing exercise a 

creative, sensitive and liberating act in which the student can express the poetic flow of their 

language. The methodological keys are based on the Hermeneutics-critic as a route that 

imbricates the interpretation and analysis of the speech in this experience. Writing is understood 

as art that encourages the critical and reflective thinking of students and teachers. 

Key words: Writing, sensitivity, poetic language, everyday life, education. 
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Introducción 

 

En el universo educativo la afectividad, los sentimientos, las emociones y el 

estar juntos deben ser las prácticas diarias que se experimenten en el arte de 

educar. De modo que, el docente, al considerar el aspecto sensible, genere vías 

que se erijan hacia la conjunción de la escritura, la subjetividad, cotidianidad  y 

el lenguaje poético en las redacciones de sus alumnos. 

 

Por este motivo es vital que la posición del docente se encamine hacia la 

receptividad y hacia la alteridad, con el fin de que se ofrezca un clima de 

confianza con el que el alumno se pueda sentir cómodo y a gusto para realizar 

las prácticas de la escritura. El alumno debe amalgamar sus conocimientos 

teóricos en torno al texto con la expresión de su subjetividad y los saberes 

adquiridos en experiencias compartidas. 

 

El propósito de este trabajo es reflexionar en torno a la producción escrita de los 

alumnos, con el fin de ofrecer argumentaciones que sirvan de vía para el 

ejercicio escrito como actividad sensible. De allí que resulta importante que, en 

esta investigación,  la praxis educativa asuma la sensibilidad como parte 

importante del proceso de escritura de los estudiantes. 

 

Maffesoli (2007) sostiene que se debe pretender el regreso de lo sensible a la 

vida social, pues la sensibilidad pone en común los afectos y celebra la 

comunicabilidad. Y así como las fiestas, las comidas, son una manera de vivir 

el placer de estar juntos, es decir, el placer del espacio vivido, del pensar, del 

consenso, de la armonía, de la inarmonía, de los aciertos, de los desaciertos, en 

fin, del estar cerca; el aula de clases también debe ser un escenario en el que se 

pueda sentir ese placer, esto alude a que en el aula de clases debe manifestarse, 

también, la estética de la existencia. 

 

La metodología seguida en este estudio intenta permitir la posibilidad de acción 

dialógica entre los planteamientos de la literatura revisada y las 

argumentaciones de los aportes aquí presentados, por lo tanto, autores como 

Maffesoli (2007); Foucault (1969); Larrosa (1995); Beillerot (1998); Téllez 

(2009); entre otros, a través de la participación de la hermenéutica, 

fundamentaron estas ideas.  

 

El desafío de este trabajo es cohesionar la escritura con la subjetividad y la 

cotidianidad. Estas ideas marco se desarrollan en dos secciones. En la primera 

se destaca lo relacionado con la comunicabilidad, subjetividad, los actos 

cotidianos, el lenguaje poético y sus conexiones con la educación y la redacción 

de textos. Y la segunda representa otra mirada pedagógica para escribir desde la 

sensibilidad. En ella se intenta viabilizar en los actos de textualidad de los 

alumnos la proxemia y el placer de estar con otros. 
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Comunicación, Cotidianidad y Lenguaje Poético 

 

La comunicación es la fuente natural y social de la convivencia humana, es la 

que crea las condiciones para la comprensión del entorno, participa de esta 

relación antes, durante y después de los procesos de información. Tal 

comunicación es entendida desde el compartimiento de un mismo sistema 

simbólico. Para ello se requiere que los hablantes entiendan la conjunción entre 

símbolo y realidad. 

 

Lo importante a lo hora de escribir cualquier texto es que el alumno se sienta 

libre de reflejar sus experiencias, creencias y puntos de vista. De modo que el 

acto de creación no soslaye ni la imaginación ni los sentimientos. Pero, ¿cómo 

hacer que en la educación formal no se imposibilite ni la imaginación ni la 

emoción? Un acercamiento a esta interrogante podría ser que el docente junto al 

alumno precisen que el conocimiento compartido en las aulas de clases no 

ofrece verdades absolutas, que se aprenden para regular el comportamiento. Al 

contrario, ese conocimiento brinda una variedad de posibilidades para que el 

alumno seleccione de forma espontánea los saberes necesarios para manifestar 

su ideario intelectual. En la educación es fundamental que el alumno sepa 

discernir entre la razón científica y sus sentimientos para que, de acuerdo con 

su intención y haciendo uso de su habilidad comunicacional, produzca sus 

propios escritos. 

 

En los escritos literarios, por ejemplo, se expresan, en palabras de Medina 

(1980), los sentimientos y las percepciones de un autor al momento de escribir 

su obra. Además posee un lenguaje cargado de metáforas y de recursos 

expresivos. Razón por la cual el lector lo interpreta de acuerdo con su óptica 

particular. 

 

Al respecto, Barrera (1995) sostiene que esta apreciación no es aislada, pues en 

ella intervienen los elementos del proceso comunicativo. Es decir, Barrera 

destaca la función comunicativa del discurso literario. Sobre todo porque éste 

se produce en un entorno histórico y social que no escapa a la lingüística del 

texto. 

 

En la actualidad, debido al carácter dinámico de la lengua, los escritos literarios 

son interpretados de acuerdo con la formación comunicativa que presenten. De 

allí que a cada género corresponda, más o menos, uno o varios órdenes 

discursivos. Estas son las materias de la que se componen los textos, como bien 

lo dice Sánchez (1992). Esto se debe a que la literatura se produce en un 

ambiente socio-cultural que no es ajeno a la lingüística del discurso. Por esta 

razón, los discursos se pueden utilizar para narrar, argumentar, informar, 

describir, entre otros.  
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En torno al texto literario Medina (op.cit) y Cervera (1999) reconocen el 

carácter social y comunicativo del escrito literario. Para precisar esta 

información se expone la tipología de Medina, apegada a la terminología 

clásica, a su vez complementada por los aportes de Cervera. Esa clasificación 

está compuesta por  tres grandes grupos que son: 

-Narrativo. Se relatan hechos o acciones entre personajes. Cervera acota que se 

expresa la realidad por medio de `personajes, acciones y ambientes. El orden 

que predomina es la narración. 

-Dramático. Los personajes desarrollan un conflicto hasta llegar a un desenlace. 

Para Cervera, los actores representan la realidad, de allí que actúen por sí 

mismos. El orden que predomina es el diálogo. 

-Lírico. Expresa las emociones desde un yo del autor. Prevalece la descripción 

como orden discursivo. 

 

Esta tipología permite al docente comprender el texto literario y articular 

alternativas para la didáctica en el aula, con el fin de que los alumnos puedan 

realizar sus producciones, partiendo de la cotidianidad hasta lograr el empleo de 

un lenguaje con rasgos poéticos, cargado de emotividad y donde se represente 

la intersubjetividad propia de un proceso tan humanizante como es la educación 

y, con ella, el arte de escribir. La escritura con intención literaria, es decir, con 

cierta dosis poética reconoce el carácter intersubjetivo, proxémico,  creativo y 

transformador del mundo.  

 

Queda claro que no se pretende que los alumnos realicen un texto literario, que, 

entre otras cosas, requiere de ciertos criterios para que se defina como literario, 

por ejemplo literariedad y reconocimiento social, entre otras. Sino, más bien, 

que esa expresión de lo literario sirva para expresar las emociones pero también 

para rehacer la realidad desde la cotidianidad. 

 

A propósito de esto, Álvarez (2008) escribe:  

La comunicación literaria cumple un doble propósito porque 

por una parte moviliza sensiblemente al lector y lo lleva a 

aceptar como posibles las ficciones que el texto le plantea, y 

por la otra es el medio del cual se vale el autor para re-hacer 

la realidad… (p.30). 

 

Entender, aceptar y motivar las formas subjetivas en la escritura es concebir la 

escritura como vía hacia la libertad, hacia la reflexión, y hacia el conocimiento 

del mundo. Según Giroux (1990) debe existir una política cultural que potencie 

la relación de los actores académicos con lo humano. Para él: «La política 

cultural necesita que se desarrolle una pedagogía que ponga atención a las 

ideas, las historias, sueños y experiencias que permita apreciar un mundo de 

vida más susceptible y liberador en la relación vida-cotidiana-mundo 

académico» (p.126). En este sentido, el mundo subjetivo y el mundo académico 

van configurando las acciones de las personas y la sociedad, para lo cual el 
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lenguaje juega un papel importante, pues posibilita la creación y permite la 

producción de distintas formas de expresión. Es así como se interacciona con la 

poética cotidiana. 

 

La poética del habla cotidiana, la poética de los alumnos, conduce a la 

búsqueda del conocimiento de cómo se elabora un escrito, lo que implica un 

sentir colectivo, a través de la creación de nuevos sistemas de signos. En 

palabras de Álvarez (op.cit):  

Una poética del habla cotidiana es una reflexión sobre la 

manera de hacerse el texto, pero también es una meditación 

sobre la estesis de la comunicación diaria, sobre la manera 

que tienen los hablantes para conmover al oyente y 

convencerlo de la veracidad de lo que dicen, de la idea que 

proponen, de su manera de sentir, a partir del texto que 

ofrecen y que tejen en conjunto. El ritmo del hablante 

envuelve al interlocutor y lo hace vibrar en el mismo sentido 

que él (p. 17). 

 

No cabe duda de que el habla cotidiana está cargada de poesía. Esa misma 

emotividad puede trasladarse a la escritura realizada por los alumnos, debido a 

que el habla cotidiana de ellos está permeada por la función poética del 

lenguaje. Por eso es necesario que el estudiante desarrolle su texto en un 

escenario cómodo.  

 

Vale la pena resaltar que el estudio de la función poética del lenguaje es 

inseparable del lenguaje mismo. Es así como, lo poético involucra al, referente, 

al escritor, y, por supuesto, al texto. Jakobson (1984) sostiene que: «cualquier 

tentativa de reducir la esfera de la función poética a la poesía o de confinar la 

poesía a la función poética sería una tremenda simplificación engañosa» 

(p.358).  Esta función del lenguaje, al igual que las otras funciones, guarda una 

estrecha relación con los factores constitutivos del proceso lingüístico 

comunicativo. Lakoff y Johnson (1980) se dedicaron al estudio sistemático de 

analizar los esquemas metafóricos expresados en los saberes cotidianos. Esta 

posición desafía la concepción de que la metáfora sólo pertenece a los registros 

formales de la escritura y, específicamente, de algunos géneros literarios. Para 

estos autores las metáforas se encuentran en el lenguaje cotidiano. De allí que 

ésta ya no pueda verse como figura retórica sino que se entiende como un 

recurso del lenguaje que aborda el pensamiento habitual, a través de un proceso 

cognitivo.  

 

El uso de metáforas en el lenguaje se convierte en un recurso espontáneo, 

creativo, que genera el entendimiento y la aprehensión del entorno. Así, el 

mundo es entendido como textualidad, como escritura.  
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Indudablemente, la metáfora se convierte en una unidad de análisis para 

apreciar la congruencia entre pensamiento, lenguaje, escolaridad, comprensión 

y producción. 

 

La escritura puede surgir, incluso de esas prácticas comunicativas cotidianas 

familiares, porque no sólo es poético la poesía en uso sino también el lenguaje 

en uso. La poética está presente en las situaciones diarias de comunicación. Es 

por ello importante que la escuela deba provocar en los alumnos la redacción 

creadora aunado a la cultura pública, en general y a la cultura de la institución, 

en particular. Lo cual constituye lo que Maffesoli  (2007) denominaría la 

estética colectiva, es decir, el sentir colectivo. Para él, la estética hace referencia 

a vivencias colectivas, o sea, a la vida, a la existencia desplegada en todo el 

esplendor del ser. Así, pues, se apunta hacia una estética de la existencia que 

destaca lo sensible en la percepción común. Las relaciones con los otros, le 

permite al ser la incorporación de lo fútil, el placer y un conocimiento más 

abierto. Todos estos elementos tienen su propia sinergia, lo cual conduce a 

observar la realidad como una globalidad. 

 

En palabras de Guattari (1992): 

La potencia estética de sentir, aunque igual dé derecho a las 

otras potencias de pensar filosóficamente, de conocer 

científicamente, de actuar políticamente, nos parece en trance 

de ocupar una posición privilegiada en el seno de las 

Conformaciones colectivas de enunciación de nuestra época 

(p.125). 

 

Cuando se escribe, además de expresarse los sentimientos y las ideas de quien 

escribe, se piensa en el otro, el posible lector.   

 

Es así como las experiencias cotidianas son fundamentales en el proceso de 

formación dada la relación yo-otro. Esta polaridad realza los modos como el 

individuo se construye a sí mismo y construye a los otros que habitan en él, 

pues el ser no se encierra en emociones individuales sino en emociones 

colectivas. La escritura da cabida hacia los espacios, las costumbres, las 

culturas y las creencias de los otros. 

 

Una mirada pedagógica para escribir desde la sensibilidad 

 

Se trata pues, de viabilizar la transformación pedagógica, cuya práctica consista 

en educar como arte. En palabras de Téllez (2009) es impulsar el acto creador y 

resistirse a los modelos dominantes de pensar, de decir, de hacer y de sentir. 

Educar como arte consiste en reflexionar en torno a la relación con el mundo, 

con los otros y con nosotros mismos, la tarea de educar como arte se convierte 

en una experiencia estética. 
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Incentivar a los alumnos para que entiendan el valor creativo de la escritura, 

pasa por comprender que el conocimiento no es una imposición ni un medio 

que dictamina sólo pasos y procedimientos. Al contrario, el conocimiento es la 

vía que conduce hacia la humanidad del ser permitiéndole desplegar todo tu 

esplendor y su libertad, porque como dice Nietzsche (1886-2000), aforismo 

638, «el que quiere… llegar a la libertad de la razón, no tiene derecho durante 

mucho tiempo para creerse sino un viajero, y no como el que hace el viaje hacia 

un fin último porque no lo tiene». Es decir, el aprendizaje no tiene un punto de 

llegada. El ser está en un constante proceso de formación. Una de las vías que 

provoca la libertad de la razón es la escritura, pues ésta resalta la dimensión de 

los sentimientos, el conocimiento de sí mismo y la imaginación creadora.  

 

Para Foucault (1969) la escritura se desplegaría como un juego que va más allá 

de sus reglas, que logra pasar al exterior y se identifica con su propia 

exterioridad. Es decir, es la apertura de un espacio en el que el sujeto que 

escribe no deja de desaparecer. La práctica educativa debe estar orientada a 

brindar estímulos para la creación escrita y posibilitar los aspectos semánticos, 

léxicos y fonéticos del lenguaje para el ejercicio de la producción. De modo que 

es necesaria la experiencia comunicativa. 

 

Beillerot (1998), además sostiene que: 

El proceso creador requiere la integración de los saberes 

exteriores, que son su materia prima. El proceso creador 

necesario para cada sujeto tiene una característica 

fundamental: es singular (único), y por lo tanto no 

reproducible. Único: cada proceso creador difiere de los 

demás por la amplitud de los saberes disponibles y por la 

manera diferenciada de utilizarlos; pero cualesquiera que 

sean los saberes, cualesquiera que sean los medios empleados 

para asimilarlos, interrogarlos o utilizarlos, el sujeto `pasa` 

por la época propia de su creación (p. 66).  

 

De acuerdo con lo asumido por Beillerot el proceso creativo necesita de los 

saberes externos, además el proceso de creación es único en cada persona. Lo 

cual redunda en un estudio reflexivo que permite apreciar los múltiples 

significados de las palabras, la cotidianidad, las experiencias, la función poética 

del lenguaje y la presuposición de libertad en las ideas y los temas. 

 

Por tanto, una escritura abierta, pero a la vez callada, libre en sí misma permite 

a los alumnos libertad para la creación, para la producción de textos en los que 

pueda expresar sus emociones y su realidad desde la poética de la cotidianidad. 

Tal como expresa Larrosa (1995) cuando dice: «una escritura silenciosa 

produce una atención concentrada y algo así como un estar vuelto hacia uno 

mismo. Pero tiene también otra cualidad no menos importante: hacer que el 

mundo aparezca abierto» (p.48). De allí, la necesidad de que el alumno vivencie 
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formas de subjetivación que contribuyan con la experiencia de sí mismo y la 

construcción de su propia interioridad.  

 

El ejercicio escritural, en este contexto, está pensado para que enfatice las 

manifestaciones cotidianas como arte, como construcción significativa y 

emotiva, que impugne los procesos repetitivos, carentes de significación y 

pertenecientes a modelos dominantes que soslayan el carácter emotivo del ser. 

Por tal razón, es conveniente incluir en el acto de producción escrita lo 

intuitivo, lo sensible, lo simbólico combinado con la cognición de los 

mecanismos de escritura. 

 

Pero para lograr esta forma escrituraria debe apreciarse el contenido semántico 

que se teje en todos los espacios de la vida. De allí la necesidad de vincular el 

pensamiento educativo con el pensamiento cotidiano. Entonces, desde la 

cotidianidad se asume un compromiso con las ideas y por ende con la expresión 

escrita. 

 

Cobra vital importancia las manifestaciones cotidianas, lo subjetivo, lo sensible 

en el crecimiento cognitivo de los alumnos. Esta concepción reorienta un 

ejercicio de escritura que ha estado centrado en la linealidad y en la censura. El 

alumno debe sentirse en un ambiente de familiaridad para organizar sus saberes 

y expresarlos en el plano escrito. Esta manera de concebir la escritura en clases 

tiende puentes hacia una escritura emotiva permeada por la libertad creadora, la 

poética cotidiana, el pensamiento colectivo y lo sensible. 

 

Lo que se pretende, al proponer una producción con matices poéticos, es que 

los alumnos se permitan un ejercicio de creatividad en el que la imaginación 

también forme parte de su expresión escrituraria.  

 

Por ello es importante asumir con Álvarez (2008) que: 

No sólo es poética la poesía oficiosa, lo es también el 

lenguaje en uso: el hablar es poético porque el lenguaje 

solamente puede concretarse a partir del hacer de la poiesis, 

del hacer poético (del griego poiesis, de polein, hacer). El uso 

poético del lenguaje está siempre presente, aún en las 

situaciones diarias de comunicación… (p. 35). 

 

En atención a esta cita, es preciso que el alumno asuma su proceso de escritura 

con naturalidad y con plena conciencia de que puede construir un lenguaje 

poético para manifestar sus pensamientos. Se debe pensar, entonces, en un 

lenguaje que deje de centrarse sólo en nociones de verdad y racionalidad para 

que se inicie en un mundo simbólico y metafórico. Por tanto, la oposición 

sentimiento y racionalidad será negada, ya que no existen criterios absolutos de 

verdad, como nos ha hecho creer la modernidad.  
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Se trata de que el alumno conozca las distintas situaciones. Las de duda, las de 

certezas, las de orden, las de desorden, como aspectos propios del individuo y 

en consecuencia de la humanidad. Lo importante es que las otras dimensiones 

del ser humano puedan ser expresadas, no sólo con base en el dominio de la 

razón. 

 

Es necesario recalcar que se trata de la función poética, no de la poesía como un 

objeto cultural consumado o como producto institucional, pues esta función 

pertenece al lenguaje, puede encontrarse en todo tipo de discurso.  

 

El clima cultural y académico actual, reclama de un docente cuyo compromiso 

sea cultivar el conocimiento propio y el de sus alumnos, un docente que 

propicie espacios para las narraciones experienciales, para el reconocimiento 

del otro, de su mundo y de su quehacer individual y colectivo. 

 

Tal como señala Giroux (1990): 

El trabajo educativo es, al mismo tiempo, inseparable de la 

política cultural y participante en ella porque, en el ámbito de 

la cultura, se forjan las identidades, se activan los derechos 

ciudadanos y se desarrollan las posibilidades de traducir actos 

de interpretación en formas de intervención (p.35). 

 

El docente por tanto, debe afrontar los mecanismos de maltrato y de 

dominación, a su vez está llamado a involucrarse en las transformaciones 

culturales de la que participan los estudiantes, así también entender su lenguaje 

y sus relaciones sociales con el fin de conocer los diferentes mundos 

simbólicos que forman parte de la vida de los estudiantes.  

 

De manera que, con las herramientas que suponen la producción escrita, el 

despliegue de la subjetividad y un lenguaje libre y cómodo para el alumno, él 

pueda realizar ejercicios de pensamientos y de escritura. Como expresa Larrosa 

(1995) «se intenta ofrecer herramientas teóricas para pensar de otro modo» (p. 

260). Ese pensar de otro modo implica la diversidad y las múltiples 

realizaciones del acto creador. Asimismo, invoca la relación del alumno 

consigo mismo, para que éste no quede elidido sino más bien sea partícipe de la 

organización de su pensamiento, de la autorreflexión de su aprendizaje y de la 

construcción y reconstrucción de su mundo. Pero como también señala Larrosa 

(op.cit):  

La única condición es que sean prácticas pedagógicas en las 

que lo importante no es que se aprenda algo ‗exterior‘, un 

cuerpo de conocimientos, sino que se elabore o reelabore 

alguna forma de relación reflexiva del ‗educando‘ consigo 

mismo (p. 260). 
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De acuerdo con este pensamiento, se hace necesario enfatizar que el proceso 

educativo no debe ser entendido como un medio constitutivo productor de 

personas ni tan tampoco que la práctica pedagógica sea la facilitadora en el 

desarrollo de las personas. Lo que se quiere es que tanto el quehacer educativo 

como el propio sujeto son los hacedores de saberes. 

 

Conclusiones 

 

Es importante comprender que escribir no es sólo un mecanismo para que 

perdure la cultura sino también es el medio de expresión que debe realizarse 

como un arte. Tal como dice Nietzsche (1886-2000), aforismo 200, «quien ha 

escrito una vez y siente la pasión de escribir, no se da cuenta de que todo lo que 

hace y vive es literalmente, comunicable» 

 

La perspectiva sensible, entonces, intenta que el proceso de producción escrita 

sea una opción para rasgar el velo que dejó en el proceso escolar el 

oscurantismo de la modernidad. Es bien sabido que la modernidad ha estado 

plagada de mecanismos de sometimiento que hacen que se pierda la palabra, 

que se normen las acciones hacia el disciplinamiento. Prácticas modernas que 

desconocen la diversidad y se encauzan hacia la pretensión de una actividad 

disciplinadora, conformista y con conocimiento parcelado de la realidad.  

 

De acuerdo con los planteamientos aquí referidos, se estima que el docente 

realice una labor que transcienda el espacio escolar, que amplíe su visión de 

mundo y que rescate su componente sensible y creativo, sólo así el docente 

creará líneas propositivas para fomentar escenarios de comprensión de 

mensajes, de ampliación del lenguaje y de producción escrita para que el 

alumno se exprese con naturalidad, sencillez y elegancia. 
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Resumen 

Se trata de exponer, a través de una investigación histórica, con la trayectoria en el tiempo que 

ha tenido el río Guarapiche y su impacto general en las tierras monaguenses y, particularmente, 

en la ciudad de Maturín. Tal recorrido implica, tanto las impresiones vinculadas a los 

ancestros, como a la explotación y uso, en tiempos coloniales, por españoles, holandeses y 

franceses. Hoy, el Guarapiche se ha convertido en el icono de la ciudad, pero su curso y sus 

afluentes también han sufrido los embates de la sociedad moderna, que deben llamar a la 

reflexión, tanto para el presente, como para el futuro. En fin, esta investigación, de cierta 

manera, también representa un tributo al río Guarapiche. 

Descriptores: Río Guarapiche, Maturín, oriente venezolano, ciudad. 

 

Summary 

It's exposing, through historical research, the trajectory in time that has had the Guarapiche 

River and its overall impact on the lands we and, particularly, in the city of Maturín.  Such 

travel involves both prints related to the ancients, as exploitation and use, in colonial times, by 

Spanish, Duth and French. Today the Guarapiche has become the icon of the city, but its 

course and its tributaries have also suffered the ravages of modern society, which should call 

the reflection, both for the present and for the future. Finally, this research, in a certain way, 

also represents a tribute to the Guarapiche River. 

Descriptors: Guarapiche River, Maturín, eastern Venezuela, city. 
 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

Los rayos del Sol, de manera tenue pero 
decidida comenzaron, a  despejar la densa 

neblina  que se había extendido por todo el 
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lugar, luego del feroz torrencial  que por varias 
horas,  domino toda la zona.  El joven  Iguatima 

, aún se mantenían cobijado a los pies de un 

gran  árbol caído, que le había servido de 
abrigo, contra el frio coro, que calaba en los 

huesos, y que impedido de crear un goto coto, 

sufrió  los avatares de una  larga noche, sin el 
calor de la ami  y al  cobijo de un  ora.  Y 

aunando a esto el fuerte vendaval, le había 

impedido localizar el ire de regreso a la aldea. 
El pequeño cazador nunca imagino que la 

persecución de la herida presa, le llevaría  a 

penetrar en las montañas, donde moran los 
antepasados, justo antes de iniciarse la 

tormenta, lo que le obligo a buscar cobijo. Más 

perdido y desorientado, luego de caminar por 
varias horas,  se encontró a los pies de las 

gigantes  piedras que hablan,  allí  donde nace el 

poderoso  guara…. 
Victor Coraspe- 2019 

. 

 

Introducción 

 

El Rio Guarapiche, si bien no es el más extenso de todo el oriente venezolano,  

no deja de tener importancia, por la influencia que ha tenido a lo largo de su 

vida, en la geografía, historia y desarrollo socio económico  del estado  

Monagas. Su papel no solo se valora, por haber dado cobijo a nuestros pueblos 

indígenas, que los proveía de alternativas para su sustento, así como una  vía 

rápida de comunicación, ya que su navegación les permitía trasladarse hasta las 

desembocaduras en el mar.  Este hecho, de igual manera  favoreció el arribo de 

los invasores extranjeros, ávidos de la explotación de las riquezas de estas 

tierras vírgenes.      

 

Su nacimiento se ubica en el macizo montañoso del Turimiquire, en los límites 

con el estado Sucre, a una altitud aproximada de 1100 msnm.   En su largo 

recorrido, desde su formación,  en él van confluyendo arterias, ríos y pequeños 

riachuelos, que contribuyen con su caudal y empuje final.  En su viaje al 

encuentro de las aguas del Mar Caribe,  atraviesa los municipios Acosta, Piar, 

Cedeño, Quiriquire, Maturín y Bolívar, para unirse al Rio San Juan, y continuar 

su marcha, hacia el delta pariano.  

 

Su valor como elemento fundamental en el desarrollo socio económico de esta 

región,  no ha dejado de estar en la palestra pública,  a pesar de los años 

transcurridos desde la fundación de Maturín en 1760, por Fray Lucas de 

Zaragoza.  Hoy en día,  es innegable el respeto que aún se prodiga hacia sus 

caudales, sobre todo en época de lluvias. Y todo esto  a pesar de las 

perjudiciales acciones individuales y colectivas, muy  comunes, como la tala y 

quema,  en zonas protegidas del Turimiquire,  que afectan el nacimiento de 

diversos afluentes de este rio.  
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Conquista del Guarapiche 

 
Terminare este capítulo narrando una 

maravilla de la naturaleza que se ve en 

Guarapiche: además de la fuente de agua 

dulce que se encuentran allí, hay una de 
agua salada, situada en una pequeña 

colina de 40 o 50 leguas del Mar…Es 

necesario que Dios, el gran maestro de 
todas las otras criaturas, conduzca al agua 

hasta allí por canales subterráneos… 

Pelleprat, 1655, p, 26) 

  

Los pobladores ancestrales de las riberas del Guarapiche, antes del contacto con 

los europeos,  pertenecían predominantemente a las familias Chaimas y Caribe, 

estos últimos grandes navegadores, y temidos por otros pueblos, debido a su 

fama bélica y costumbres comerciales.  No es de descartar que los Caribes, 

siendo grandes conocedores de las diversas corrientes fluviales, se valieran de 

ellas para realizar intercambios comerciales (que podían incluir el tráfico de 

indígenas), con pueblos establecidos hacia el sur (región de Guayana) o hasta 

las islas antillanas.  

 

Las primeras exploraciones europeas  de la zona suroriental, se orientaron hacia 

la zona de Guayana.  La razón, era  sencilla,  la navegabilidad de barcos de gran 

calaje por los grandes ríos, el Orinoco y el Caroní, permitía la fácil entrada y 

salida hacia el mar por el Delta.  Esta vasta zona geográfica,  fue visitada 

constantemente por comerciantes y contrabandistas ávidos de riquezas  e 

incluso  el famoso corsario Inglés Sir Walter Raleigh,  plasmó sus 

descubrimientos en su obra  Discoverie of Guiana,  tras aventurarse por las 

aguas del Orinoco y el Caroní.   

 

En las representaciones cartográficas, realizadas por los europeos, nuestro rio 

Guarapiche entra al escenario  mundial, de la mano de los primeros mapas 

diseñados por el  aventurero Juan de la Cosa, alrededor del año 1500. Tal como 

lo refiere González Oropeza  (1985): ―Por influjo de esta carta, el rio 

Guarapiche, vino a tener su representación gráfica,, en toda la cartografía 

temprana de América, y la  representación de la desembocadura del Guarapiche  

comienza a aparecer en todas las cartas de la cartografía manuscrita e impresa‖ 

(p.64)    

 

De particular interés, lo  expuesto por el español Fernández de Navarrete 

(1950),  en su obra  sobre el viaje de Ojeda-La Cosa y Vespucio, al expresar: 

―Entraron en el Golfo de Paria y surgieron junto al Rio de Guarapiche donde 

también vieron próxima al mar, una población de mucha gente pacífica, con la 

cual comunicaron, recibiendo de ella entre otros obsequios una especie de sidra 

hecha de frutas y de estas algunos exquisitos como mirabolanos de singular 

tamaño y fragancia‖. (p. 27)   
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Sin embargo, los antecedentes sobre la colonización del Guarapiche, nos 

obligan a referir la expedición del Gobernador Diego de Ordás, de regreso de 

una campaña exploratoria siguiendo los cauces de los ríos Meta y Atures.  Así 

lo escribió González Oropeza (1985): ―Decidió tomar seis de a caballo en su 

compañía y entro por la tierra adentro la vuelta del Norte para ver si podía 

hallar camino por tierra para ir a Cariaco y anduvo por la dicha tierra obra de 

seis leguas y hallo ser baja y anegadiza, que en tiempo de agua se hunde todo 

según parecía y llego hasta un rio que no pudo pasar por ser el muy hondo, y 

vuelto por los susodicho , fue informado por los indios de Uyaparí, que había 

otros cuatro ríos mayores adelante‖…(p. 93)    

 

Lo antes expuesto, induce a pensar que las corrientes fluviales  mencionados 

por los indígenas pudiesen ser el rio  Tigre, Guanipa, Guarapiche y Morichal 

largo. Y el capitán español,  penetró por tierras de la actual Barrancas del 

Estado Monagas.  Más esta barrera natural, no significó una amenaza para el 

invasor español, bien se convirtió en un aliciente para futuras expediciones, de 

acuerdo a lo aportado por González Oropeza (1985): ―Los oficiales de su 

Majestad, y otros de su compañía, acuerdan que la forma alterna de penetrar 

esas tierras era hacer una Fuerza en la provincia de Cumanacoa para que más 

seguros estuviesen los españoles y desde allí pudiesen  conquistar las dichas 

provincias hasta reducir a los indios al servicio de Dios y su Majestad, y para 

hace la Fuerza llevar oficiales y las cosas necesarias para ellos y porque desde 

allí, según la noticia que tenían poder tener segura la Provincia de Paría, porque 

no hay tierra sino poco más de doce leguas…(p. 93) 

 

Si bien durante buena parte del siglo XV los invasores españoles, realizaron 

innumerables viajes hacia la regiones citadas, tratando de iniciar el  

asentamiento de colonos en estas nuevas tierras, no se puede dejar de citar la 

resistencia de los habitantes Caribes, quienes en sus famosas piraguas, 

especialmente adaptadas a la navegación por los sinuosos canales de los ríos 

Guarapiche y Amana, realizaban incursiones bélicas en todos esos 

asentamientos recién creados, entre  colonos e indígenas.  Los españoles 

advertidos por guías indígenas Aruacas (enemigos de los Caribes), no se 

atrevían a penetrar tierra adentro, lo cual creó una especie de barrera protectora, 

que impidió la penetración temprana de los españoles en la sultana del 

Guarapiche.  

 

Es de  particular interés, comentar la denotada ambición de lograr el dominio de 

las vastas regiones del Guarapiche, por parte de las naciones colonizadoras de 

ese entonces, que hacían vida en esta zona del Caribe. Existen pruebas 

documentales sobre la presencia holandesa y francesa en el Caribe, siendo 

incluso colonizadores de ciertas islas y de tierras hacia el actual Esequibo.  La 

penetración francesa través del golfo de Paria, hacia tierra adentro con fines 

políticos, comerciales e incluso colonizadores, está bien demostrada a través de 

varios documentos históricos de la fecha.   En efecto la observación de 
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González Oropeza (1985) comenta: ―Es un hecho que dos jesuitas,  Dionisio 

Mesland y Pierre Pelleprat penetran en 1651 con la cooperación  de los caribes 

insulares a las tierras del Guarapiche. Parece ser cierto que la conexión caribe 

del Guarapiche comienza a tener éxito, dadas las vinculaciones amistosas que 

establecen los padres con el Cacique Macún, en las regiones del actual Maturín. 

Consta que la penetración francesa no pasa desapercibida al Gobernador 

español de la Nueva Andalucía‖ (p. 169) 

 

Al parecer esta visita levantó sospechas inusitadas sobre el interés de los 

misioneros en esta región,  lo que  conllevó en cierta medida a que el imperio 

español, tomara cartas en el asunto.  Más, no se debe pasar por alto la labor 

desempeñada por el misionero Pelleprat (1655), quien en su relato, alegaba la 

fascinación y lo maravilloso de estas tierras, a tal punto de describir sobre la 

riqueza forestal de la zona y expresar ―sería necesario levantar un anfiteatro 

mucho mayor que la de los antiguos romanos para exponer esta innumerable 

multitud de especies de animales desconocidas en Europa‖ (p. 26)    

 

En tierras del futuro estado Monagas, las primeras exploraciones firmes,  con 

fines colonizadores y evangelizadores, se realizaron hacia el año de 1600, con 

la llegada de los misioneros.  Como  se  expone en Sánchez (1984): ―La misión 

de Santa María de los Ángeles del Guácharo, en que Fray Miguel Torres tomo 

parte activa, fue la primera que se instituyó, fundándose al mismo tiempo  el 

pueblo de su nombre en el año de 1660.  Este es, por lo tanto, el primer pueblo 

fundado por los Capuchinos aragoneses en estas regiones que se llamaban de 

Cumaná‖ (p.155) 

     

Siendo esta acción una de las primeras obras que impulso a las autoridades 

españolas, a explorar y lograr asentamientos en las vastas llanuras inundadas 

del Guarapiche, y alrededores.  Es deber mencionar que esta campaña 

implementada ―pacificadora y cristiana‖ de los invasores españoles, estuvo 

cargada de odio, y sangre hacia los naturales,  que los  llevo  al abandono de sus 

tradicionales  asentamientos y migrar hacia la selvas de Guayana, buscando 

alejarse de la mano de los colonos españoles.    
 

Dominio del Guarapiche 

 

El poblamiento de la región del Guarapiche, era un anhelado objetivo de los 

misioneros y un plan de la corona española y sus representantes en esto 

territorios, desde diversos aspectos. La riqueza hidro - geográfica  y sus 

potencialidades explicaban por si solos esa ambición.  El poder navegar por el 

rio Guarapiche hasta sus bocas era seguro y confiable, lo que permitía el 

abastecimiento  constante entre las islas y tierra firma de modo seguro.    

Pero  esta empresa les llevó un gran esfuerzo y sacrificio humano, sobre todo a 

los misioneros que tuvieron que vivir en carne propia la resistencia de los 

naturales que poblaban las riberas del rio, así como las inclemencias de la 
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naturaleza tropical.  Sin embargo, la empresa rindió sus frutos pese al sacrificio 

brindado, dejando constancias por escrito de todas sus observaciones y 

descubrimientos en todos los aspectos.  Como una prueba de ello, vale la pena 

resaltar las anotaciones del misionero Fray  A. Caulin (1779) en sus memorias: 

―Trae el Guarapiche su origen de unas lagunas que llaman el Cocoyal, en la 

serranía inmediata al Bergantín, desde donde sigue su dirección al Sudeste 

buscando los pueblos de San Félix y Caicara, y de aquí retrocede entre el Este y 

Nordeste, buscando el Golfo Triste, donde tributa sus aguas al mar por una mui 

ancha y profunda boca que permite entrada á balandras hasta la Horqueta y 

caño Fantasma, donde suelen abrigarse para recibir los cargamentos.‖ (p. 28) 

 

Mas no fue sencilla tarea, el poder materializar  un asentamiento de colonos en 

estas tierras.  La tenaz resistencia indígena aunada a las constantes visitas de 

franceses y holandeses, quienes gracias a las alianzas comerciales con tribus 

Caribes, que los proveían de esclavos indígenas, mantenían una especie de 

dominio territorial en todo este eje, del golfo pariano y las cercanas islas 

antillanas.  Sin embargo la acción de los misioneros se impuso sobre el 

indómito carácter nativo.  

 

Una vez fundada por los capuchinos, Maturín, paso a formar parte de  las  

vastas extensiones de tierras que el Imperio español se anexaba de manera 

inexorable. Siendo la riqueza de sus tierras, bañadas en gran parte por los ríos 

Guarapiche, Amana y otros, hicieron posible el fomento de la actividad agrícola 

y pecuaria, alcanzando notables éxitos, que la colocaron como punto estratégico 

de la corona española. De lo anterior quedan escritos, tal como lo expresa el 

misionero De La Hoz (en Sánchez 1984) ―eran escasísimos los desiertos que 

hoy están poblados y abundantes de toda provisión, como que contribuyen para 

su propia manutención y se exportan para las plantaciones de Tipuro y costa de 

Paria y aún a la Isla de Trinidad, cuando estaba por la nación española‖  (p. 

215) 

 

Era pues, un aspecto importante para la corona española el lograr el 

establecimiento de pueblos y villas que abarcaran desde Cumaná hasta la 

Guayana, creando una cadena de protección en contra de las pretensiones de las 

coronas francesas e inglesas, inclusive de los naturales, que de hecho ya habían 

sido desplazadas hasta más allá del Orinoco.  Para el imperio español, era 

cuestión de vital importancia el cercenar las ambiciones extranjeras, quienes 

amenazaban seriamente con sus aliados, piratas y bucaneros, la política 

expansionista española en la región.  

 

Cabe destacar el hecho que para el año de 1677, Francia dominaba 

prácticamente toda la zona del golfo pariano e incluso su arrojo y ambición  los 

llevo a tomar por la fuerza Curazao, que estaba en poder de los holandeses.  Tal 

eran las intenciones francesas sobre el territorio oriental, que no dudaron en 

aliarse con algunas tribus caribes que guerreaban contra otras tribus locales, e 
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incitarlos contra los españoles, básicamente los asentamientos y colonias 

misioneras.  

 

De hecho abundan pruebas donde se expone que: ―La rebelión iniciada en lo 

que es hoy Aragua de Maturín, en las fronteras de contacto de Chaimas y 

Caribes, como una acción local,  se complica al intervenir Francia y querer 

utilizarla para sus fines imperiales. Informados en Martinica por los Caribes del 

Guarapiche, deciden auxiliar la rebelión caribe y chaima y destruir las misiones. 

 

Lo anterior viene a ser el primer choque en tierra entre los dos imperios, que 

para ese momento se disputaban estas tierras, Francia y España. Sin embargo, el 

destino estaba de parte de los franceses en ese momento, pues vencieron la 

resistencia española, mas es oportuno el comentar que los franceses recibieron 

el apoyo de sus aliados bucaneros y piratas de las islas de la Tortuga y Santo 

Domingo.  Pero los vaivenes del destino son inciertos, y este conflicto se 

traslada a Europa, donde se crea una especie de alianza estratégica, entre varias 

potencias de la época, llamada ―Liga de Ausburgo‖, que trataba de poner freno 

a las desmedidas ansias francesas.  

 

Al parecer, las acciones de contrabando y saqueo de los franceses continuaron, 

a pesar del esfuerzo de la corona española, pero con la suerte a favor de los 

últimos,  ya que las intenciones francesas no eran de lograr establecimientos 

definitivos, como fundar pueblos o misiones. Más bien, se dedicaban al ir y 

venir entre tierra firme y las Antillas francesas, comerciando baratijas, loros, 

guacamayos, ganado y esclavos.  Pero, la preocupación de los capuchinos por el 

destino de sus misiones, crecía cada día, más y más.   

 

Y tal era, la preocupación  que algunos misioneros, advirtiendo el rico potencial 

natural de estas tierras, trasmitieron sus observaciones a instancias superiores, 

incluso al monarca español. Tal es el caso del capuchino Fray Sebastián de 

Puerto Mahón, quien con atinadas aseveraciones plasmo en sus memorias, todo 

un tratado sobre el tema colonizador en estas tierras.   Era del parecer de Fray 

Sebastián, que no todos los indios pueden ser misioneros, deben aprender otros 

oficios o actividades.  

 

En sus memoriales  (alrededor de 1696) escribió: ―Le dan ese nombre (Parayso) 

por sus arboledas, prados, vegas, ríos (más de 200 en toda la Provincia), para 

algunas embarcaciones pequeñas navegables; en el caso del Guarapiche  y 

Orinoco, entran navíos, en dicha Provincia se hallan minas de oro, (ay quien 

dice de plata), madera para futuros astilleros de árboles como el roble, palos 

sanos, palos María, palos Amarillos, y morados, admirables para quillas, 

curbatones‖ (tomado de  González Oropeza. 1985. p. 204)  

 

La visión del sacerdote no se limitaba  a mencionar y enumerar parte de la 

riqueza natural de estas tierras, vislumbraba el potencial hidrográfico de las 
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mismas y su uso como medio de transporte, pues de igual modo escribió: …‖y 

como se incrementa el comercio con Santa Fe, por el Orinoco, mejor que por 

Cartagena y Panamá, y asimismo saliendo por Guarapiche  en armadilla por 

Trinidad, Margarita, Puerto Rico, Bermudas y desde ahí por las Islas Terceras 

hasta Cádiz‖ (tomado de González Oropeza .1985. p. 204) .     

 

El tesón de los misioneros capuchinos de fundar un poblado de españoles en 

tierras del Guarapiche, era tan grande como la de los misioneros jesuitas, más al 

sur. La atracción de estos por los ríos Orinoco y Caroní, y tierras adyacentes no 

tiene parangón alguno. En el caso de los capuchinos, su interés era el de 

bloquear la amenaza caribe, que no permitía profundizar su labor misionera. Es 

posible, que el famoso caso de la ―Delfina‖ en el año 1705, contribuyera a que 

la monarquía española, tomara realmente cartas en el asunto.     

 

Es bajo la regencia del Gobernador Don José Francisco Carreño, para el año de 

1718, cuando se puso en práctica toda una campaña para la ―pacificación‖ de la 

región del Guarapiche, y cercar a los belicosos caribes y bloquear la influencia 

extranjera en la zona.   La empresa no fue fácil,  el sacrificio de los misioneros 

capuchinos en aras de reunir a estas ovejas descarriadas, fue muy alto. Sin 

embargo, su hazaña logró sus frutos, reposa en la ciudad del Vaticano una carta 

en lengua chaima autenticada por  los caciques indígenas de Aragua, Tapies, 

Cores, Chaimas, y Caribe, con fecha de 1666, que pone de manifiesto lo 

anterior:  

 

A estos jefes indígenas los sorprenden la tenacidad de estos sacerdotes,  

buscando su acercamiento y conversión cristiana.  Tal como lo expone 

González Oropeza (1985): ―admiran estos nativos que el Papa, hubiera enviado 

ministros que también son pobres como ellos y no buscan más que nuestras 

almas, por cuya conversión andan sedientos discurriendo los montes y 

despoblados‖ (p. 213).   Este sueño se materializa para el año de 1760, de la 

mano del misionero Lucas de Zaragoza.       

 

El Guarapiche, ayer y hoy 

 

Luego del desplazamiento hacia el sur de los Caribes, que constantemente 

mantenían  en zozobra a las primeras fundaciones misioneras,   las llanuras de 

Maturín  dejaron de  ser tierra prohibida para el misionero y colonizadores 

españoles.  Es oportuno el comentario que realiza el gobernador de Cumaná,  

Don José Diguja y Villagómez, informando a España (por González Oropeza 

1985): ―que las riberas del Guarapiche lucían tan fértiles y promisorias que ya 

tiene cuarenta familias de los avecindados para su poblamiento‖ (p. 258).  

 

Es realmente interesante como para esa fecha, ya se tomaba en serio las 

ventajas del nuevo asentamiento,  en palabras (comunicación escrita) de Don 

Gaspar de Salavarría a  Don José Solano, (por Armas Chitty 1956)  le habla: 
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―de un punto importante para el comercio del Embarcadero de Maturín, situado 

15 lenguas más arriba..‖   (p. 182) Ciertamente las promisorias tierras del 

asentamiento de Maturín, se revalorizan y se afianzan al disponer de una vía de 

comunicación hacia el Caribe, de una forma segura y menos riesgosa.  

 

El empuje de los misioneros no se detiene, a pesar de los vaivenes de las 

complicadas relaciones con las autoridades españolas locales y encomiendas,  

surgidas muchas veces por el reclamo de los primeros hacia el maltrato y 

vejaciones de los últimos, para con los indígenas nativos. Datos históricos 

apuntan que alrededor del año de 1759, la región de Monagas mantenía 14 

pueblos de doctrina, siete de los cuales atendía el clero secular y otros siete los 

padres capuchinos, quienes a su vez regentaban otros siete pueblos de misión.     

 

De hecho el ilustre científico alemán Humboldt (por González Oropeza, 1985), 

―escribe una de sus más bellas páginas describiendo el paisaje y el Hospicio de 

Caripe y el progreso de las luces en los libros que disponen‖…(p.275)  Más 

este desarrollo de las misiones, a bien de fomentar la paz entre los indígenas y 

prosperidad para con los suyos, se convirtieron en un gran problema para los 

colonos españoles, poseedores de hatos y extensos lotes de terrenos, en donde 

prosperaba a gran ritmo el ganado vacuno y caballar.  

 

A manera de resumen cito a Armas Chitty (1956) quien manifiesta: ―el ganado 

no requiere población, él es población, y esta era una de las finalidades que 

perseguía el capitán poblador, la res como como célula en su empresa‖ (p. 183) 

Pues bien, no se equivocaron los misioneros fundadores, al comentar sobre la 

riqueza de las tierras, propicia para la cría de ganado. Las misiones con sus 

sistemas de producción, basadas en el trabajo mancomunado y el respeto al 

otro,  también lograron un gran desarrollo en el área agropecuaria. 

 

Pruebas documentales de este hecho, se aprecia en la carta que le envía el padre 

Carabantes al Marqués de Aytona, en ella manifiestan  que con  reses de las 

misiones de Santa María de los Ángeles  y del Valle de Caripe, se podía suplir 

el sustento de la guarnición del Castillo  de Araya.      

 

Es importante el resaltar que el traslado de estas reses se realizaba por vía 

fluvial. Para esto se valían de las corrientes  del rio Teresén,  para luego 

empalmar con el Guarapiche y de allí, continuar a caño Francés para luego 

acceder al golfo pariano.   El desarrollo de la actividad ganadera por los 

capuchinos fue notable, tal como lo relata Armas Chitty (1956): ―la acción de 

los misioneros tiene el respaldo de la carne, y de aquí su éxito, pues era 

insignificante la limosna que les pagaban en nombre del Rey‖ (p. 183).   

Se observa el desarrollo de una gran industria ganadera, en toda la zona 

oriental, hasta la región de Guayana, más allá del Orinoco. Siendo su destino 

otras regiones, otras plazas foráneas, así como también el abastecimiento del 

producto en algunas islas del Caribe. Tal como lo manifiesta Armas Chitty  
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(1956): ―Durante la Colonia resulta imposible conocer minuciosamente la 

producción ganadera del Estado Monagas. Algunos manuscritos ofrecen datos 

aislados del comercio pecuario que se efectuaba entre la provincia de Caracas y 

la Nueva Andalucía. A través de la correspondencia del intendente José de 

Abalos, se observa como el Guarapiche era la vía de embarque de las reses 

destinadas a las islas francesas‖ (p. 183)   

 

Me inclino a resaltar la importancia estratégica que representaba el rio 

Guarapiche,  como medio de comunicación, para el uso comercial, puesto que 

permitía el traslado de cargas, ganado a pie,  con un menor porcentaje de 

pérdida económica. Resulta interesante lo comentado por Armas Chitty (1956): 

―Don Sebastian Mier y Terán, desde su hato La Cruz de Guariquito, no lejos de 

Calabozo enviaba periódicamente madrinas de 400 y 500 vacunos, con destino 

a las islas mencionadas. Existiendo amplia documentación sobre los envíos del 

citado ganadero, y uno de los puertos utilizados debía quedar a inmediaciones 

de Teresén, pues los Capuchinos de este pueblo daban pasteadero a los 

vacunos, cuando se retrasaban los barcos‖. (p. 183) 

 

Sería muy interesante el poder conocer con detalles, el volumen de las cargas, 

la frecuencia de los viajes, e  incluso el número de embarcaciones que 

participaban de este traslado, quizás hasta datos de las bitácoras de viaje de los 

capitanes de las mismas.  Más, con mucho pesar, la documentación consultada 

no arrojó  mayores indicios.   Estas referencias podrían haber arrojar pistas  

sobre las actividades agrícolas, que se realizaban en la región, así como las 

relaciones comerciales y sus particulares destinos. 

 

De lo que si debemos  estar convencidos,  es que el  pueblo misionero de 

Maturín, con sus extensos recursos fluviales y bordeados de grandes sementeras 

de ganado diverso, despuntaba en el horizonte próximo, dejando atrás a los 

primeros pueblos fundados por los españoles, tales como Cumaná o Barcelona.  

Pero, esto atrajo el negativo interés de algunas autoridades españolas que 

comenzaban a observar como sus intereses económicos, se veían afectados por 

tal situación.   

 

El comercio a través del rio Guarapiche 

 

Para los primeros pobladores del pueblo misionero de Maturín, el traslado hacia 

Cumaná, debía hacerse atravesando la sierra del  Turimiquire, hacia el Norte. El 

inusitado comercio desde Maturín, despertó alertas en ciudades como Cumaná, 

que observaba con recelo el creciente intercambio, que amenazaba con 

disminuir sus rentas por servicios portuarios.  Más aún como lo menciona 

González Oropeza (1985): ―el número 82 de la Real Cédula es explícito al 

conceder la excepción a favor del Guarapiche y caño de Teresén‖…  Para el 

año de 1777, se autoriza la exportación de ganados hacia las Antillas Francesas, 

lo que colocaba en desventaja a Cumaná‖   (p. 368) 
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Son muchas las causas que puedan haber ocasionado, a la intendencia española 

la reglamentación del uso de las vías navegables.  Se puede manejar entre ellas 

las políticas, (a raíz del enfrentamiento franco-español), las económicas 

originadas por el contrabando entre propios y colonos de otras latitudes, 

privando a la Corona española de los impuestos respectivos. Por otro lado, los 

nuevos asentamientos, sufrían en carne propia,  las consecuencias del férreo 

dominio español, que no tomaba en cuenta sus necesidades y deseos de 

progreso.  

 

De ese modo lo comenta Fray Iñigo de Abad, (por Mercedes Álvarez) un 

viajero eclesiástico quien con sentido crítico  exponía para el año de 1777 lo 

siguiente: ―Los habitantes por el difícil recurso para surtirse en la capital de la 

Provincia, de lo que necesitan, siendo éste el único pueblo (Caracas) a donde 

arriban los barcos de España, quienes además de traer géneros de inferior 

calidad muy recargados de derechos y no admitir en paga, sino la plata o cacao 

de que comúnmente carecen los habitantes ― (p.47). 

 

Probablemente sea esta una razón de peso, por la cual muchos colonos de los 

nuevos asentamientos,  recurrían al comercio ―ilícito‖ con las islas del Caribe, 

so pena de sufrir severas sanciones económicas e incluso corporales, por la 

violación de los dictámenes de la Corona.  Como muestra de lo anterior, 

observemos lo expresado por el mismo Fray Iñigo de Abad  (por Mercedes 

Álvarez) al apuntar: ―El gran error es que los de España llegan muy pocos y 

estos precisamente a la Capital, cuya conducción al interior de la Provincia 

además del coste que llevan ya de España, sube tanto el precio que 

imposibilitan las compras‖ (p. 47).   

 

Es realmente importante el resaltar que el problema de comercio en los nuevos 

asentamientos, dio a pie un descontento generalizado en contra de las 

autoridades españolas, lo cual contribuyo a germinar las ideas revolucionarias  

y de independencia.  La incesante actividad económica con las islas caribeñas, 

permitía el abastecimiento fresco, y oportuno de muchos productos de diversas 

índoles, desde alimentos hasta armas e incluso piezas de barcos, maquinarias, a 

mejores precios. 

 

Siendo oportuna para el momento la carta enviada por el Intendente Saavedra a 

Don José Gálvez en 1785, quien comenta: ―El tráfico con las colonias 

extranjeras había permitido que ingresaran anualmente a esta Provincia una 

masa de dinero de más de trescientos mil pesos, la mayor parte en oro y además 

de surtir el país de muchos objetos necesarios‖ (p.371). 

 

El mismo Intendente Saavedra le manifestaba: ―Que haríamos con más de diez 

mil mulas y con inmensas cantidades de carnes, verduras, minestras y otros 

objetos que no pueden sustraerse a otra parte‖ (p. 371).  Esta situación no pasó 
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inadvertida para la Corona, quien se vio forzada a sofocar algunos 

levantamientos e insurrecciones civiles, aunadas a las difíciles relaciones que la 

Monarquía española sobrellevaba con Francia e Inglaterra. A pesar de la 

diatriba, el comercio de las incipientes colonias con el extranjero, no cesaba.  

Por los puertos oficiales de la Sultana del Guarapiche, era constante el 

intercambio comercial con sus vecinos ingleses de Trinidad, y a la vez estos 

proveían y suplían las carencias de equipos y otros, incluso de las noticias 

actualizadas sobre los sucesos en Europa. 

 

El tráfico e intercambio comercial, por el Guarapiche, se mantuvo incluso 

durante la guerra de la independencia, siendo Trinidad un fuerte bastión de 

provisiones de diversas índoles para los patriotas, e incluso como fuente de 

exilio, durante las persecuciones españolas.  Más esta situación no era 

desconocida por las autoridades españolas del momento. Solo basta con revisar 

lo acotado por González Oropeza (1985) quien expone: ―El Gobernador de 

Cumaná Eduardo Stophord en su Informe Provincial de 1833, alega que el 

sistema fluvial Guarapiche-San Juan está limitado a embarcaciones de cinco a 

diez toneladas, pues las que exceden de 50 tiene que recalar 5 lenguas más 

abajo, donde está situado el puerto de resguardo‖..(p. 374) 

 

Pero el mismo Gobernador en su Informe, expone las posibles causas de tal 

situación al comentar: ―Este inconveniente no procede de la escasez de agua, 

sino porque el Gobernador Español Don Vicente Emparan, hizo tapar el rio 

derribando grandes árboles a su orilla, para impedir el comercio clandestino que 

se efectuaba por allí; por semejante operación tan mal calculada, el rio hizo sus 

derrames en la montaña perdiendo en aquel lugar su cauce principal  

únicamente deja pasar buques pequeños‖ (p.374) 

 

En su informe no deduce el Gobernador sobre las posibles causas que haya 

tenido Don Vicente Emparan para tomar tal decisión.  Es difícil aceptar 

aseveraciones de tal tipo, sin tener otro respaldo histórico,  sobre el hecho, más 

sin embargo de poseer veracidad lo expuesto, representa un desastre ecológico 

de magnitudes incalculables.  Y me atrevo a comentar que más allá de la 

tragedia hacia el medio ambiente, ese hecho significaba un intento por limitar el 

progreso y desarrollo de la región.  Es quizás muy probable que prevalecieran 

razones de carácter políticas-militares, pero las mismas no justifican la 

gravedad del daño irreversible,  ocasionado hacia la madre naturaleza,  

 

El no disponer de datos históricos que demuestren la realidad de los hechos, 

dificulta el  realizar conclusiones sobre el tema, pero basándome en otras 

evidencias históricas, me inclino que muy probablemente privaron razones de 

carácter económico para realizar  tal hecho.  Me permito citar nuevamente a   

González Oropeza (1987), quien comenta: ―Depons está en lo cierto al calcular, 

siguiendo a Humbolt, que la cifra de exportaciones ilícitas o de contrabando 
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hacia las colonias insulares europeas desde Venezuela, era equivalente al de las 

licitas,  entre 1797 a 1801‖  (p. 375). 

 

El aspecto económico priva, en las relaciones entre las colonias y sus vecinos,  

siendo apremiante por la situación de España.  Las provincias  claman por 

mantener claras y libres relaciones comerciales con las colonias extranjeras. 

Siendo un hecho de significativo apoyo, la carta que el Gobernador de la 

Provincia de Cumaná, Juan Manuel Cajigal le envía al Intendente español de 

Caracas, fechada en 1804.  En donde le expone en forma clara y sencilla, las 

razones de mantener un libre comercio, con los vecinos extranjeros.  

 

El Guarapiche en los albores de la República  

Un recorrido sinuoso 

 

Con la llegada de la Republica, las esperanzas de progreso y desarrollo en las 

provincias no fueron las esperadas. El costo de la guerra, paso alta factura a los 

habitantes de la estas regiones. En la zona monaguense, la situación geopolítica 

se mantenía casi igual, por cuanto permanecía, como aislada del resto de las 

demás, al no disponer de vías consolidadas, que permitieran un desarrollo 

social, y económico, como otras regiones.  No es sino hasta los años 1833 a 

1835 aproximadamente, cuando se comienzan a destacar mejoras en el ámbito 

de las finanzas y un desarrollo marcado en el aspecto social.  

 

Y es gracias a la riqueza de nuestras vías fluviales, que Monagas comienza a 

descollar, y competir con Ciudad Bolívar en ese aspecto. Siendo este hecho 

resaltado por González  Oropeza (1985) al escribir: ―Aunque no se mantuvo 

permanentemente con la misma liberalidad, Maturín destaco como el segundo 

puerto en importancia en la exportación de ganado vacuno, compitiendo con 

Angostura, a donde fluían ganados desde Apure, Barinas y llanos de 

Anzoátegui‖ (p. 387)    

 

Es de interés particular mencionar que para el año de 1833, el cantón de 

Maturín era considerado como un ―puerto habilitado‖ para el comercio con la 

Isla inglesa de Trinidad por lo que poseía y reunía todas las características 

administrativas para tal fin, contando incluso con un ―administrador subalterno 

de aduanas con su resguardo‖.  Una nota importante es que para el año de 1834, 

arriban a Maturín, desde la Isla de Guadalupe (para entonces posesión 

francesa), los hermanos Beauperthuy, a establecer una sucursal de su firma 

comercial.  

 

Y es precisamente  Luis Daniel, quien hechizado por la región, luego de 

terminar sus estudios de medicina regresa a Maturín como ―Viajero naturalista 

del Museo de Paris‖.      Para el novel investigador, esta ciudad,  será  el centro 

de su  trabajo científico.  Alegando para tal decisión (tomado de Llores José 

1978): ―Está situada sobre el Guarapiche, rio donde se navega por medio de 
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curiara…. Y las relaciones comerciales entre Maturín y Guadalupe son 

bastantes frecuentes; estos dos países  se comunican entre sí por medio de 

múltiples viajes que hacen las goletas de la casa de comercio que mi padre 

estableció en Maturín‖. (p. 29) 

    

A pesar del notable aislamiento geográfico a la cual estaba sometida, en 

Maturín se comenzaban a respirar ciertos aires de desarrollo socio económico. 

Apreciemos lo que comento González Oropeza (1985): ―Para 1845 la Aduana 

de Maturín podía cobrar un derecho subsidiario destinado a construir un puente 

sobre el rio Guarapiche y en dos años había colectado más de la mitad del costo 

presupuestado‖. (p.389)   

 

Y es para el año de 1846, de acuerdo a ordenanza emanada de los diputados de 

Cumaná, que se acepta la  propuesta del comerciante de origen francés Sr 

Alfonzo Ride, la cual proponía la limpieza, canalización y mantenimiento del 

rio Guarapiche, desde Maturín hasta Caño Colorado.  E  igual el mantenimiento 

y limpieza de todos los ríos y quebradas que alimentan al rio, por un espacio de 

unos catorce años, también constaba en la propuesta el mantener un buque de 

vapor de dieciséis caballos, el cual debería realizar dos viajes completos dos 

veces a la semana.  Mas por razones económicas del ofertante, esta propuesta 

no se materializo, en Sánchez (1984) se aprecia: ―Para finales de 1840, se 

realizaron labores de limpieza del rio hacia la Pica, dándosele un ancho de diez 

a doce varas, operación está que reclamaba urgentemente el tráfico de animales 

para la exportación, el interés y al dinero del comercio de esta plaza, 

encabezado por un ilustre comerciante de cuña americana, radicado en la zona, 

de nombre Leonardo Peck‖   (p.298) 

 

Las bondades del rio, permitieron un importante flujo comercial y de pasajeros 

desde Maturín hasta Rio San Juan, propiciando un desarrollo mesurable en la 

región, Este destacada actividad no paso por alto a las autoridades, por la 

trascendencia de sus actos. Por tal razón, se  crea  por Decreto Legislativo en 

1874, la Parroquia de Caño Colorado, que estaba formada  por el puerto 

(cabecera) y poblados como El Guamito, Pajanuco, Caño Negro, y otros.   

 

Sin embargo el mal trato para con el Rio Guarapiche, pasaba factura. El cauce 

no era el mismo de décadas pasadas.  El historiador Ramírez (1985) comenta en 

su obra: ―Los alijos o botes que se utilizaban para el transporte de esta ciudad  

(Puerto Arturo, a la altura del actual Puente Guarapiche), al extinguido Puerto 

de Caño Colorado, avanzaban por el cauce del rio empujados por el formidable 

sistema de la palanca, que hacia deslizar la pesada embarcación que llevaba en 

su plaza de barcachalana de rio, hasta 200 pacas de tabaco con peso de un 

quintal cada una o sea cuarenta y seis kilos por quintal, hasta Caño Colorado, 

donde la carga se trasbordaba a otra clase de botes de mayor capacidad, 

llamadas gabarras‖. (p. 109) 
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En dichas gabarras, se podían cargar hasta un máximo de mil pacas, e incluso 

se utilizaban para el traslado de ganado en pie, (ganado vacuno, mular o 

caballar), hasta Caño Francés, en la Barra de Maturín, lugar donde 

pacientemente esperaban otros tipos de barcos de mayor calado (goletas) que 

marizaban a los puertos de Carúpano, La Guaira, Maracaibo e  Islas vecinas.   

Siendo típico y común en los marineros el ―bautizar‖ a los botes y barcos, razón 

por la cual surcaban las aguas,  un abanico de nombres sobrellevando 

mercancías y personas. 

 

En tal sentido comenta Ramírez (1985): ―Goletas y alijos muy conocidos en el 

tráfico de Caño Colorado: ―Amor de Dios‖, capitaneada por el experto patrón 

Francisco Julián Cabrera; ―Palo Negro‖ (Joaquín Molinos) cuyo capitán era 

Pedro Peñaloza; la goleta ―La India‖ de Daniel Ramírez e hijos, y otras 

embarcaciones que desde el pasado siglo, hicieron celebres a los rudos 

marineros de la Barra de Maturín, que permitieron con su actividad, darle vigor 

a los carpinteros de ribera con la industria de la ebanistería, convirtiendo los 

mangozales aledaños al río, en las inmediaciones del Banqueado, en un 

auténtico astillero‖. (p.110)        

 

Ya para  finales del siglo XIX la región es beneficiada con dos obras de 

envergadura,   la tan anhelada vía hacia Caño Colorado (no se materializo) y la 

construcción de un puente de hierro sobre el rio Guarapiche.  Para esos tiempos 

el Consejo Municipal de Maturín  licitó en oferta pública, el servicio de 

transporte de personas y mercancías, de una orilla a otra del rio Guarapiche.  Es 

tácito Ramírez (1985) al comentar: ―En 1901 gano la buena pro el señor 

Nicolás Navarro, quien utilizaba el ―Paso Real‖ y el de ―Los Barreto‖(p.110). 

      

Con la llegada del Siglo XX, se esperaban cambios políticos y económicos que 

dieran mayor impulso a la región hacia la consolidación socioeconómica.  Sin 

embargo, se inicia una nueva centuria arrastrando los viejos vicios del pasado. 

El martillo de la guerra se erige nuevamente, con los alzamientos de Castro y 

Gómez.  A pesar de eso, a nivel mundial los giros son impresionantes y esta 

región no escapa de ello.  La sultana del Guarapiche y tierras vecinas acoge a 

decenas  de emigrantes, que dejan su huella marcada con sudor y esfuerzo. 

Muchos llegan a esta región por las coloridas aguas del rio, a través de sinuosos 

caños e impresionantes morichales.    

 

Es indudable que el desarrollo alcanzado en diversas áreas, pero básicamente la 

agricultura, en estas tierras, fue producto del empecinado y arduo trabajo de 

estos inmigrantes que hicieron suya a esta tierra de gracia.  

 

 

 

El despertar del siglo XX 
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Con la llegada de un nuevo siglo, los vientos de cambio no se detienen, más 

bien se colocan a la par de la situación mundial.   Desde el punto de vista 

económico, el despertar de una nueva era, se inicia de la explotación petrolera, 

acaecido para finales de 1927. Las tierras de Monagas, no quedan exceptas de 

este ―tesoro‖ de la naturaleza, y una oleada de inmigrantes, con nueva 

tecnología, contrastante con la local  invade  la región,  propiciando cambios 

socio demográficos a gran escala.   

 

Sin embargo, casi durante un cuarto de siglo, el transporte marítimo privo como 

opción válida. Las pocas casas comerciales que se establecieron en la zona, 

utilizaban como medio de transporte las carretas tiradas por bestias, y así 

trasladaban  las mercancías pesadas desde el puerto de Caño Colorado, hasta 

Maturín.  Cabe mencionar que en aras del progreso, para 1936 el Párroco de 

Caripe, el Padre Pérez Serrano, parte al frente de una expedición que buscaba 

abrir una vía de acceso, que conectara Caripe con Quiriquire y Caripito. De esa 

manera acceder al Rio San Juan, y lograr un mayor intercambio comercial, con 

las vecinas islas caribeñas, y tierra firme. Sin embargo la providencia, tenía otro 

destino y el apreciado sacerdote muere en medio de la selva, posiblemente al 

contagiarse de malaria.     

 

El recorrido del camino de  ―la Pica‖ se convertía en gran empresa, ya que se 

realizaba  por tortuosas picas, que en invierno se convertían en  fangosas trillas. 

Pero el progreso tocaba las puertas de la Sultana del Guarapiche,  tal como lo 

refiere Ramírez (1985), ―Corría el año de 1912, cuando el comerciante 

monaguense Don Joaquín Molinos, trae a Maturín el primer auto.  Tripulado 

este por el señor Asdrúbal Araujo, el cual arribo,  embarcado y desarmado por 

Puerto Arturo, frente a Maturín‖.  (p.107)   

 

Con el inicio de la explotación petrolera, a gran escala en todo el territorio 

venezolano, el panorama cambia en un giro de 180 grados.  Comienzan a llegar 

extranjeros, con nuevas tecnologías para extraer el oro negro, se fundan nuevos 

asentamientos y se consolidan otros a gran escala, se respiran otros aires.  Más  

el drástico abandono que comienza a sufrir el sector agrícola pasara facturas en 

varias décadas posteriores. Al afianzarse el desarrollo de las  vías terrestres a 

gran velocidad, principia el declive del tráfico por el rio Guarapiche.      

 

El tiempo continua su lenta pero inexorable marcha, y con él los cambios   

alcanzados  por el ser humano.  La situación socio política de la Venezuela del 

Siglo XXI, deja una marcada huella en  la vida de nuestro magno rio.  Los 

continuos desmanes y afrentas contra él no se dejan de suceder, de la mano de 

un precario plan de agricultura que no cumple con la protección  de nuestros 

suelos y bosques, amén de un  inexistente plan de conservación de  cuencas y 

recursos hídricos.   
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Es triste observar en los medios impresos,  las precarias informaciones sobre los 

derrames petroleros en el cauce del rio Guarapiche, debido a razones humanas.  

Sin poder jamás  cuantificar,  con exactitud el irreversible daño ocasionado.  

Estamos siendo pues testigos y victimarios de la muerte de la ―gran autopista‖ 

de la región monaguense.  Quiera la providencia que el ser humano, tome 

conciencia de la gran responsabilidad que tiene en sus manos, cuando de cuidar 

y proteger nuestros ríos se trate.   

 

Sobre todo de preservarlos para las futuras generaciones. Para quienes les será 

difícil imaginar,  como gracias a la acción del hombre se destruye toda una obra 

de arte de la naturaleza. Solo queda imaginar el potencial que hoy en día 

tendría, la ―Sultana del Guarapiche‖, si desde un primer momento nos 

hubiéramos enfrascado en la protección  de nuestro digno rio.  Posiblemente 

nuestra Maturín contaría con una vía de salida al Mar Caribe, con todas las 

prerrogativas que eso implicaría, en cuanto a desarrollo socio económico se 

refiere.      

 

No queda más que comentar un extracto de una conferencia del General 

Giuseppi Monagas (En Sánchez 1984):  

Pues es difícil darse cuenta de lo acontecido, El Caño, El 

Morichal de Monagas,   el Guarapiche, que hoy se atraviesa a 

pie y caballo por todas partes, entonces en ninguna época del 

año eran vadeables, sino por determinados pasos.  Maturín 

era como una isla formada por caños y  por ríos. Ese 

Guarapiche, por donde veis llegar con tanto trabajo la 

mercancía en botes que han cargado y descargado varias 

veces en el camino, para arrastrar de tiempo en tiempo la 

embarcación por las arenas,  ese Guarapiche lo subían buques 

de vela que descargaban frente a la ciudad.  (p.354) 

 
Nota 
[*]Víctor Luis de los Coraspe Gómez. 
Nutricionista egresado de la Universidad de los Andes (ULA Mérida). Nutricionista Clínico 

MSAS (1998). Coord. Nutricional Instituto de Deportes Monagas. (2002) Jefe Unidades 

Nutricionales Universidad de Oriente y Docente (Extraacadémicas) (hasta el presente). 

Magister Scientarum en Gerencia Educacional de la  Universidad Pedagógica Experimental 

Libertador UPEL (2011) Doctorado en Educación de la Universidad Pedagógica 

Experimental Libertador UPEL (2018) 

ORCID https://orcid.org/0000-0002-4575-1778 

 
Voces indígenas: 

Ami: familia.   

Coro: viento.    

Coro: viento.   

Goto-coto: fuego.   

Guara: rio.    

Ira: salida.   

https://orcid.org/0000-0002-4575-1778
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Ire: camino 

Ora: techo.   

Tuna: agua.   
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Resumen 

Existe un discurso legitimado por la sociedad. Toda realidad que no se pueda expresar dentro 

de ese discurso es invisibilizada o cuestionada, es el caso de la medicina tradicional. Esta 

investigación tiene como objetivo caracterizar el lenguaje de la medicina tradicional desde el 

discurso de los-as oficiantes. Se desarrolla dentro del ámbito de la sociolingüística, y se apoya 

en los aportes del Análisis Crítico del Discurso, en las nociones de Un Paradigma Otro 

Decolonialidad, Ecología de Saberes e Interculturalidad. Es una investigación documental; 

pues, el corpus estudiado está conformado por historias de vida presentadas por el antropólogo 

Alonso Briceño en sus investigaciones (1993 y 1996). Entre los resultados encontramos que: la 

medicina tradicional es otro modo de conocer, a través del cual se puede alcanzar la salud; este 

otro modo de conocer se expresa en un lenguaje distinto al de la medicina científica occidental, 

pero no menos autorizado; estas prácticas curativas no pueden ser explicadas mediante la 

lógica de la modernidad; se trata de otra racionalidad, fundada en una cosmovisión que 

privilegia la vida, la naturaleza y la solidaridad; y que previene, trata afecciones y sana desde 

otra concepción de la enfermedad, del cuerpo, de la salud y del ser. 

Descriptores: medicina tradicional, sociolingüística, decolonialidad, ecología de saberes.  

 

Abstract 

There is a discourse legitimized by society. Any reality that cannot be expressed within that 

discourse is invisible or questioned, this is the case of traditional medicine. This research aims 

to characterize the language of traditional medicine from the discourse of officiants. It develops 

within the sphere of sociolinguistics, and it is based on the contributions of the Critical 

Discourse Analysis, on the notions of A Paradigm Another decoloniality, Ecology of 

Knowledge and Interculturalism. It is a documentary research because of the corpus studied 

consists of life stories presented by the anthropologist Alonso Briceño in his research (1993 

and 1996). Among the results we find that: traditional medicine is another way of knowing, 

through which health can be achieved; this other way of knowing is expressed in a language 

different from that of Western scientific medicine, but no less authoritative; these healing 

practices cannot be explained by the logic of modernity; this is another rationality, based on a 

worldview that privileges life, nature and solidarity; and that prevents, treats affections and 

heals from another conception of disease, body, health and being. 

Descriptors: traditional medicine, sociolinguistics, decoloniality, ecology of knowledge. 
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Introducción 

 

La medicina tradicional ha estado inmersa en un doble discurso y en un doble 

imaginario. Por un lado, es «charlatanería» «superchería», «engaño», 

«artificio», «peligro» … -esto en «natural» oposición a la medicina científica 

occidental-. Por otro lado, es «conocimiento ancestral», «patrimonio», 

«cultura», «tradición», «identidad»… Ahora bien, estos modos de conocer la 

medicina tradicional no incluyen el modo de conocer de los-as otros-as, no 

incluye la mirada de quienes participan en estas prácticas médicas 

tradicionales. Estas definiciones vienen de afuera, otros-as la nombran, la 

califican o descalifican. En este sentido, la presente investigación, pone la 

atención en las narrativas y prácticas de la medicina tradicional o popular, 

execradas por la lógica de la cultura occidental. 

 

Entre las investigaciones que sirven como antecedentes históricos al presente 

estudio, se encuentran el libro Dioses, Raíces y Sortilegios (1993), del 

antropólogo Alonso Briceño, de la Universidad de Carabobo-Aragua, también 

es referencia para nuestra investigación. Consiste en un estudio etnográfico, 

que, a través del método biográfico, nos presenta las prácticas curativas de 

campesinos y campesinas de Terrón Colorado y los Caseríos de la Sierra del 

Platillón, entre los estados Guárico y Carabobo. A través de la vida de estas 

personas, Briceño va conociendo sobre la etnobotánica y la farmacopea 

tradicional, así como de los males curados, las oraciones y los rituales de estas 

prácticas sanadoras.  

 

Las aguas, las hierbas, los huesos y los espíritus (1996), es otra obra de este 

autor, relevante para nuestra investigación. A través del método historias de 

vida, Briceño profundiza en lo socio-estructural y lo socio-simbólico de la vida 

de dos curanderas y tres curanderos. Entre los objetivos que se propone se 

encuentran los siguientes: 1) promover los estudios y la investigación en el área 

de las medicinas tradicionales y populares; 2) actualizar la información sobre 

las prácticas médicas tradicionales y populares en la APS (Atención Primaria 

de Salud); y 4) promover el interés por las prácticas etnomédicas en los 

estudiantes y en los profesionales de la medicina. Cabe destacar que, de estas 

dos obras de Briceño fue tomado el corpus analizado en nuestra investigación.  

 

Otra investigación de capital importancia es La enfermedad como lenguaje en 

Venezuela (1996), de la antropóloga Jacqueline Clarac de Briceño. Es un 

estudio etnográfico, etnomédico, etnopsiquiátrico y antropológico sobre la 

enfermedad, la curación, la vida y la muerte desde un punto de vista popular y 

tradicional. Entre los objetivos de la investigación se encuentra, en palabras de 

la autora, el de ―Una comprensión antropológica de la medicina ´tradicional´ y 

la medicina ´popular´ en Venezuela, dentro de su contexto etno-psico-socio-

histórico-cultural particular, incluyendo el problema de sus (¿inevitables?)  

enfrentamientos   con otros sistemas de la medicina.‖ (p.16). 
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Para finalizar, haremos mención de la obra La medicina tradicional venezolana 

(2001), de Angelina Pollak-Eltz,. Es un estudio fenomenológico. Presenta un 

panorama de las prácticas curativas en el interior de Venezuela. Los datos 

fueron obtenidos a través de entrevistas a parteras, yerbateros, curanderos o 

iluminados y sus pacientes, en Carabobo, Aragua, Vargas, Yaracuy, El Callao 

y la Península de Paria. También refiere información de Los Andes y los llanos 

venezolanos. Explica las contribuciones indígenas, africanas e ibéricas a la 

medicina popular venezolana. Pollak-Eltz concluye que, a pesar de los avances 

de la medicina moderna, la medicina tradicional aún tiene gran importancia en 

Venezuela. La autora considera que «Los datos recolectados son importantes 

para los jóvenes médicos, que prestan su servicio (…) en el interior de la 

república, para comprender mejor la mentalidad de sus pacientes.»  (p. 210). 

 

Para el desarrollo de esta investigación, nos apoyaremos en las contribuciones 

del «Análisis Crítico del Discurso» (Van Dijk, 1994), en las nociones de «Un 

paradigma otro» y «Decolonialidad» (Mignolo, 2000), «Ecología de saberes» 

(De Sousa, 2010); así mismo en la noción de «Interculturalidad» (Fornet-

Betancourt, 2001). 

 

La medicina tradicional también se conoce como medicina popular o 

alternativa. Para fines de esta investigación usaremos la denominación de 

«medicina tradicional», utilizada por la Organización Mundial de la Salud 

(OMS, 2013) que la define como «…la suma total de los conocimientos, 

capacidades y prácticas basados en las teorías, creencias y experiencias propias 

de diferentes culturas, bien sean explicables o no, utilizadas para mantener la 

salud y prevenir, diagnosticar, mejorar o tratar enfermedades físicas y 

mentales» (p. 15). En contraste con la medicina científica, académica o 

convencional, la cual se define como el «Sistema por el cual los médicos y 

otros profesionales de la atención de la salud (…) tratan los síntomas y las 

enfermedades por medio de medicamentos, radiación o cirugía». (Diccionario 

de cáncer - National Cancer Institute, s/f.). Como se plantea en dicho 

diccionario, esta medicina también se conoce como biomedicina, medicina 

alopática, medicina corriente, medicina occidental, y medicina ortodoxa. 

 

A pesar de los adelantos tecnológicos y los   nuevos descubrimientos en el área 

de la salud, la práctica de la medicina tradicional sigue en aumento. La OMS 

(2002), reconoce el auge de ésta, tanto en los países pobres como en los 

llamados países desarrollados. Según la OMS, en los primeros, se debe a que es 

accesible y asequible; y, además, porque está arraigada en los sistemas de 

creencias de estos países. En los segundos, el uso de ésta, conocida como 

medicina complementaria y alternativa, se ha incrementado, debido al temor 

que las personas tienen a los efectos adversos de los fármacos químicos en el 

organismo. 
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En el caso de nuestro país, la Constitución de la República Bolivariana de 

Venezuela, hace referencia a la medicina tradicional, específicamente a la 

practicada por los pueblos indígenas. El Capítulo VIII: De los Derechos de los 

Pueblos Indígenas, en su Artículo 122, expresa: «Los pueblos indígenas tienen 

derecho a una salud integral que considere sus prácticas y culturas. El Estado 

reconocerá su medicina tradicional y las terapias complementarias, con 

sujeción a principios bioéticos.» 

 

Así mismo, la Ley de Patrimonio Cultual de los Pueblos y Comunidades 

Indígenas de la República Bolivariana de Venezuela, en el Artículo 4 sostiene:  

El Estado garantiza el derecho que tienen los pueblos y 

comunidades indígenas a mantener, fomentar, enriquecer, 

proteger, controlar y desarrollar su patrimonio cultural conforme 

a sus usos, prácticas, costumbres, tradiciones y expresiones, que 

incluye: 

1.Medicina tradicional y prácticas o terapias complementarias, 

los conocimientos ancestrales y tradicionales asociados a los 

recursos genéticos y biodiversidad, y demás conocimientos 

originarios de interés vital.  

 

Pese a este reconocimiento de la medicina indígena, del estatus que a la 

medicina tradicional o popular le han conferido organismos internacionales 

como la OMS, y a pesar de que el área de la salud ha sido una de las 

prioridades de las políticas sociales del Estado venezolano, este, por ejemplo, 

no ha dado el paso hacia la incorporación o integración de la medicina 

tradicional o popular a su sistema de salud, tal como se ha hecho en otros 

países. 

 

Como no forma parte ni del discurso ni del pensamiento hegemónico, la 

medicina tradicional entraría en la categoría de conocimiento subalterno. que 

nos remite al problema de la geopolítica del conocimiento y se articula dentro 

del ―paradigma otro‖ planteado por Mignolo (2000), entendiéndose éste, no 

como un nuevo paradigma, sino como paradigma que representa ―la diversidad 

como proyecto universal‖, una forma de pensamiento crítico que surge desde 

los saberes diversos negados por el pensamiento hegemón.  

 

Así mismo, alude a la noción de decolonialidad, entendida ésta como un 

movimiento que abre las puertas a todos aquellos conocimientos que fueron 

invisibilizados o en el mejor de los casos, considerados subalternos en nombre 

del pensamiento occidental y la modernidad.   

 

También remite a la concepción de «ecología de saberes» de De Sousa (2010), 

según la cual hay una gran diversidad de formas de conocimientos, de lo que 

cuenta como conocimiento y de criterios para validarlo. Desde esta visión no se 

considera el conocimiento científico como superior a los saberes populares, 
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tampoco lo excluye; en cambio, propone un diálogo entre saberes, una 

coexistencia entre estos. 
 

En relación con la interculturalidad, concepto consagrado en nuestra 

Constitución en el artículo 100, el cual expresa: ―Las culturas populares 

constitutivas de la venezolanidad gozan de atención especial, reconociéndose y 

respetándose la interculturalidad bajo el principio de igualdad de las culturas‖, 

nos apoyamos en las ideas de Fornet-Betancourt (2009), quien expresa: 

… se trata de una cualidad que puede obtener cualquier persona 

y cualquier cultura a partir de una praxis de vida concreta en la 

que se cultiva precisamente la relación con el otro de una 

manera envolvente, es decir, no limitada a la posible 

comunicación racional a través de conceptos sino asentada más 

bien en el dejarse "afectar", "tocar", "impresionar" por el otro en 

el trato diario de nuestra vida cotidiana.  (p. 2). 
 

Es decir, una relación entre culturas donde se re-conozca al otro-a, no como 

superior o inferior, sino como otro que es, que existe en su propia diversidad, 

tan legítima como cualquier otra.  

 

En cuanto al Análisis Crítico del Discurso (ACD), se trata de una perspectiva 

de análisis descriptivo, analítico, social y político, reconocida, entre otros 

teóricos, por Van Dijk, a través de la cual se puede evidenciar las relaciones de 

poder, la discriminación y la desigualdad, y la manera cómo éstas se transmiten 

a través del lenguaje. Para Van Dijk (1994):  

La forma última de poder consiste en influir en el querer de 

las personas, y el discurso puede influir en la sociedad a 

través de las cogniciones sociales de aquellas. Si se tiene 

claro ese punto se puede llegar a dilucidad cómo se 

construyen los conocimientos sobre el mundo (scripts), las 

ideologías de grupos, las actitudes sociales, los prejuicios. (p. 

5). 

 

Es un hecho que, aunque la ciencia moderna occidental ha desechado este 

conocimiento ancestral, éste sigue vigente y en aumento. Así mismo, está visto 

que las prácticas curativas tradicionales o populares no pueden ser explicadas a 

través de la lógica de la modernidad-posmodernidad, que las descalifica como 

conocimiento y las acusa de superchería y engaño, e incluso las denuncia como 

peligrosas. En tal sentido, esta medicina, que también es medicina, solo que es 

otra, y como otra se expresa de manera diferente y con otro lenguaje, ha 

quedado invisibilizada y marginada, ni siquiera incomprendida, porque desde 

la racionalidad del pensamiento moderno, ésta es irracional, primitiva y salvaje 

y no se trata de comprenderla, sino de desecharla como práctica competente a 

través de la cual se pueda alcanzar y mantener la salud. En este sentido, el 
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objetivo de esta investigación es caracterizar el lenguaje de la medicina 

tradicional desde el discurso de los-as oficiantes. 

 

El reconocimiento de este saber, tan válido como el aceptado por el ámbito 

científico occidental, sería una contribución a su incorporación en la academia 

y en los sistemas de salud de los diferentes países; así mismo, coadyuvaría a su 

restauración, sin impedimentos, en la cotidianidad de las personas que acuden a 

este como un modo para alcanzar la salud. Esta investigación también es un 

aporte a los estudios sociales, ya que da a conocer los saberes y distintos 

aspectos de una manifestación sociocultural -que ha resistido los embates del 

tiempo y los prejuicios- sustentada por conocimientos ancestrales y por un 

sistema de creencias y representaciones en el marco de lo mágico y de un 

extraordinario sincretismo religioso. 

 

Se trata de una investigación dentro del campo de la sociolingüística, de tipo 

interpretativa. Para esta se utilizó la metodología documental, puesto que para 

el análisis se recurrió a las historias de vida presentadas por el antropólogo 

Alonso Briceño García en sus investigaciones sobre la medicina tradicional, 

específicamente en sus obras Dioses, raíces y sortilegios (1993) y Las aguas, 

las hierbas, los huesos y los espíritus (1996).  Para el análisis, se tomaron 

enunciados significativos vehiculizadores de información de interés según el 

propósito de esta investigación. Las categorías, representadas en los subtítulos, 

surgieron del análisis de estos enunciados. 

 

A continuación, el análisis intersubjetivo que incluye; en primer lugar, los 

enunciados analizados, en el marco de la categoría a la que pertenece; en 

segundo lugar, el contraste de los hallazgos con las nociones teóricas en las que 

se apoya este estudio; y finalmente, a modo de cierre, proposiciones finales. 

 

Análisis Intersubjetivo 

 

De las motivaciones 

 

Este aspecto trata sobre lo que impulsa a estas personas a curar. A 

continuación, algunos ejemplos a través de los cuales se manifiesta esta 

categoría.  

[Neina Gozález]: «Esa oración es mía. La hice con la más 

absoluta devoción y con el noble empeño en hacer el bien.» 

(Briceño, 1996, p. 82). 
 

[Fulgencia Farfán] Tenía 22 años. Y esa noche soñando sentí 

una gran lástima por lo que le había pasado a Jesús Silva (...) 

¡Caramba!, si yo supiera le hiciera la obra de caridad a este 

pobre hombre.» (Briceño, 1996, p. 86). 
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«...Si yo fuera una mujer especuladora estaría rica. A veces 

acomodo a la gente y no les quito ni medio.» (Briceño, 1996, 

p. 87) 
 

[Flora Delia Ortega]: «La mujer cura por un deseo de hacer el 

bien». (Briceño, 1996, p. 90). 
 

[Rafaelito Camber]: «De verdad que no sé cómo he 

aprendido a curar. Lo que sí le digo es que desde niño 

siempre me ha dado dolor las necesidades de los demás.» 

(Briceño, 1993, p. 87) 

[Rufino Santilsme Cuevas]: «El problema es que siempre me 

han preocupado los demás. Siento una pasión profunda por 

los enfermos. Me gusta hacer el bien...» (Briceño, 1993, p. 

94). 
 

[Víctor Carpio]: «...Todo eso lo he logrado porque siempre 

he buscado hacer el bien. Jamás he utilizado mis saberes para 

hacerle el mal a nadie o para atizar las malas voluntades.» 

«Los favores recibidos me los pagan con placas, con dinero, 

con promesas, con flores y velas para los santos, con tabaco y 

licor para las ceremonias.» (Briceño, 1996, p. 143). 
 

De los enunciados anteriores, se puede derivar que las motivaciones de estas 

personas para curar están vinculadas a la intención de hacer el bien. Es la 

empatía, ponerse en el lugar del otro-a, lo que promueve la participación de 

estas personas en las prácticas curativas tradicionales. 

 

De las fuentes del conocimiento 

 

Sobre las prácticas sanadoras de curanderos y curanderas y sus métodos para 

sanar o prevenir enfermedades, en los casos que estudiamos, las fuentes son 

diversas. Así encontramos: 

  

Los sueños 
 

[Neina González]: «Y a pesar de ser muy niña, no me 

cansaba de soñar que  curaba a la gente de mi raza (...) Y es 

una ley guajira que los sueños sirven para curar. » (Briceño, 

1996, p.79) 
 

[Fulgencia Farfán]:« ...entre sueños, escuché una voz que 

dijo: ¡Patricia!, prepara una bola de cebo y vete a curar a ese 

hombre (...) Uno a uno le fui atando los huesos.»  (Briceño, 

1996, p. 85). 

 

Dios, santos y espíritus 
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[Rafaelito Cambero]: «De verdad que no sé cómo he 

aprendido a curar (...) Yo debo crecer me dije. Y Dios y  la 

Virgen, deben ayudarme para tener un buen juicio. Hoy no 

me quejo, no sé leer ni escribir, pero conozco algunos 

remedios para hacer el bien.» (Briceño, 1993, p.87) 
 

[Nieve Cordero]: «Lo que sé a nadie se lo he oído.»  

«...con Dios y con todos los santos, con los buenos espíritus 

que me visitan (...) Con todo eso, gracias al Señor y a las tres 

Divinas Personas, he curado todo los males habidos y por 

haber...» (Briceño, 1996, p. 128). 

 

Libros y espíritus 

 

[Víctor Carpio]: Por eso me he esmerado a aprender los 

secretos de la botánica y hoy por hoy sé, a ciencia cierta, para 

qué sirve determinada planta. Estas lecciones las recibo de 

los espíritus. Claro que también aprendo de los libros. 

(Briceño, 1996, p. 142).  

 

De los fines y los medios 

 

Sobre los fines 

 

En esta medicina, los fines van más allá de curar el cuerpo, van más allá de 

medicinar para una enfermedad en particular. Por lo general, se refieren a un 

tratamiento que considera otros aspectos y que se expresa con otras palabras. 

Así, encontramos frases como las siguientes: «enfermedades del espíritu», 

«aliviar arrebatos», «curar quebrantos», «aliviar males», «consolar dolientes», 

«dar aliento», entre otros. A continuación, algunos ejemplos para ilustrar este 

aspecto. 

[Neina González]: «La oración es fundamental para las 

enfermedades del espíritu...» (Briceño, 1996, p. 79). 
 

«Y la obra de Dios es la madre naturaleza y es en ella (…) 

donde uno encuentra todo lo bueno para curar los tantos 

quebrantos.»  (Briceño, 1996, p. 82). 
 

[Flora Delia]: «El aura de nuestras manos nos ayuda para 

aliviar muchos males. Yo con mis manos he consolado a 

muchos dolientes.» (Briceño, 1996, p. 90) 
 

[Rufino Santilsme]: «De acuerdo al color o al brillo de la 

piel, puedo enterarme de los sufrimientos ajenos.» (Briceño, 

1993, p. 94) 
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[Víctor Carpio]: «La oración es clave espiritual de una 

persona. Una oración bien dicha es un aliento, es un alivio» 

(Briceño, 1996, p. 140). 
 

[Rafaelito Cumbero]: «Como por aquí no hay dispensarios ni 

médico (…) los pobres enfermos del lugar, se vienen a mi 

casa a buscar los consuelos.» (Briceño, 1993, p. 88) 
 

[Víctor Carpio]: «Las plantas irradian energía que ayudan a 

restablecer el equilibrio perdido.» (Briceño, 1993, p. 142). 
 

Estas palabras no necesariamente son usadas en su función denotativa, pues 

siempre están matizadas por una intención propia del hablante de este discurso. 

Así, «consolar» o «aliviar» se puede estar refiriendo a quitar por completo el 

mal, pero esta lengua otra lo matiza y lo hace más personal. Preferir 

«quebrantos» a otra palabra no es casual, pues este término concierne lo físico, 

pero también lo emocional, ya que también se refiere a «pena» y a «aflicción». 

Y una expresión como «restablecer el equilibrio perdido» es especialmente 

reveladora de los fines de la medicina tradicional. 
 

Sobre los medios 

 

Como veremos a continuación, los medios son variados y se corresponden con 

la noción de enfermedad como una manifestación multicausal.  
 

La oración 

 

[Neina González]: «La oración es fundamental para las 

enfermedades del espíritu...» (Briceño,  1996, p. 79). 

[Flora Delia Ortega]: «También he curado mal de ojo con la 

oración…» (Briceño, 1996, p. 90). 

[Víctor Carpio]: «…la oración es necesaria par logra los 

resultados esperados.»  

«...Y han sido tan efectivas mis oraciones que he curado 

paralíticos, locos, enfermos de cáncer, ciegos.» (Briceño, 

1996, p. 140) 

 

Las plantas 

 

[Flora Delia Ortega]: «¡Claro que hablo con las plantas!,: 

ellas son mis amigas, ellas son la fuente de mis curaciones.)» 

(Briceño, 1996, p. 81). 

[Víctor Carpio]: «... las plantas medicinales debo decirle que 

ellas juegan un papel muy importante, tanto en las sanaciones 

físicas como en las espirituales» (Briceño, 1996, pp. 140-141) 
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Las manos 

 

[Flora Delia Ortega] «Yo con mis manos he consolado a 

muchos dolientes.» (Briceño, 1996, p. 90). 

[Víctor Carpio]: «...cuando coloco mis manos en el dolor de 

los pacientes, el dolor desaparece. Eso lo he comprobado 

miles de veces.» (Briceño, 1996, p. 143) 

[Neina González]: «Con estas manos, he atendido partos. 

Con estas manos sobo y las torceduras se alivian y los 

enfermos de la cabeza se tranquilizan cuando poso esas 

manos en el dolor.»   (Briceño, 1996, p. 82). 

 

Manos, hierbas, Dios, santos, buenos espíritus y oraciones   

 

[Nieves Cordero]: «Con estas manos, con esas hierbas que 

usted ve, con Dios y con todos los santos, con los buenos 

espíritus que me visitan, con las oraciones (...) Con todo eso, 

gracias al Señor y a las Tres Divinas Personas, he curado» 

(Briceño, 1996, pp. 128-129). 
 

 [Víctor Carpio]: «... las plantas medicinales debo decirle que 

ellas juegan un papel muy importante, tanto en las sanaciones 

físicas como en las espirituales»  (Briceño, 1996, pp. 140-

141) 

 

Estos medios -que no son todos- atienden las distintas dimensiones de lo 

humano donde se manifiesta la enfermedad o de donde podría proceder la 

enfermedad.  

 

De los males 

 

Como nos daremos cuenta en las intervenciones citadas, la diversidad de 

afecciones que pueden ser tratadas por la medicina tradicional es vasta.  

 

[Neina González]: «Con estas manos, he atendido partos. 

Con estas manos sobo y las torceduras se alivian y los 

enfermos de la cabeza se tranquilizan...» (Briceño, 1996, p. 

82) 
 

[Fulgencia Farfán (Patricia)]: «...Yo misma me hice esta 

pierna y esta mano: en una caída se me destrozaron los 

huesos y con mucha fe y esmero pude colocar cada hueso en 

su sitio. (Briceño, 1996, p. 86) 

También he curado columnas desviadas y adoloridas.» 

(Briceño, 1996, p. 87) 
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[Nieves Cordero]: 

...he curado todos los males habidos y por haber; 

descomposturas, culebrillas, mal de ojo, pasmos, erisipelas, 

males echados, dolores, puntadas, desarreglos, que si el 

hígado, que si el riñón que si el niño sigue con la diarrea y los 

vómitos, que si la sangre y los humores están locos, que si la 

naturaleza se me desmaya; que si esto, que si aquello. 

(Briceño, 1996, pp. 128-129) 
 

[Rafaelito Cambero]: «Esa oración sirve para aliviar los 

males negros (...) Aquí me han traído gente muy trastornada 

por esos males. Yo he curado a esa gente.» (Briceño, 1993, p. 

89) 
 

[Víctor Carpio]: «... he curado paralíticos, locos, enfermos de 

cáncer, ciegos.» (Briceño, 1996, p. 140) 

 

Como se puede observar, entre los males están las enfermedades o situaciones 

de salud tratadas por la medicina científica, pero también están otras, tal es el 

caso de «los males negros», por ejemplo.   

 

De las plantas y los males 

 

En estos discursos apreciamos la referencia constante al uso de plantas. Toda 

enfermedad tiene sus plantas, es decir, tiene su cura. Aquí algunos ejemplos: 
 

 [Flora Delia Ortega]: «El cruzeto sirve para descruzar, para 

quitarse de encima las cosas negativas. 

La mata de paraíso nos ayuda a sentirnos bien. Esa mata nos 

anima el espíritu.» (Briceño, 1996, p. 91). 
 

[Nieves Cordero]: «Los dolores de estómago (…) Cuando es 

de pasmo, la toma de jengibre con la artemisa es lo 

recomendable.» 

«El malojillo es bueno para las gripes pasmadas, para la 

fiebre.»  (Briceño, 1996, p. 131) 
 

[Víctor Carpio]: «En estos días los espíritus me dijeron que la 

trinitaria es la mejor para la diabetes (...) Dale los cogollos en 

té y verás cómo se cura.» (Briceño, 1996, p. 142) 

 

De la relación con las plantas y lo sobrenatural 

 

Cuando se habla de «relación», se habla de «conexión», de «unión» entre 

personas, cosas o entidades. Veamos cómo se manifiesta ésta en la medicina 

tradicional. 
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De las plantas 

 

[Neina González]: «¡Claro que hablo con las plantas!,: ellas 

son mis amigas, ellas son la fuente de mis curaciones.» 

«El otro día me enfermé de sarampión y las plantas de mi 

jardín se pusieron tristes y se secaron. Cada vez que me 

enfermo suceden esas cosas.» (Briceño, 1996, p. 81). 
 

[Nieves Cordero]: «...La gente está muy atenida a los 

médicos y se han olvidado de las plantas que son sagradas.» 

«Por eso es que yo quiero tanto a esas matas benditas. Las 

quiero como a un hijo. Y les hablo y las nombro cuando voy 

a curar con sus ramas, con sus flores, con sus raíces (...) voy 

con el permiso de usted...» (Briceño, 1996, p. 129) 

 

En la relación con las plantas, estas se reconocen como un ser vivo, con el que 

se habla, al que se quiere «como a un hijo», y por ser «sagradas», se les pide 

permiso. Pero esta relación, que es amistad, es correspondencia también:  «El 

otro día me enfermé de sarampión y las plantas de mi jardín se pusieron tristes 

y se secaron. Cada vez que me enfermo suceden esas cosas.»  

 

De lo sobrenatural 

 

Lo sobrenatural es una dimensión inquietante de lo humano, tanto si damos 

testimonio de ello como si lo negamos. A continuación, algunos enunciados que 

nos permitirán conocer cómo se expresa este aspecto en la medicina tradicional.  

   

[Neina González]: «Cuando curo siento un extraño frío en los 

pies y en las manos (...) Es un espíritu que me está ayudado.»  

(Briceño, 1996, p. 80). 
 

[Fulgencia Farfán]: «...y al fin pude curarle el brazo al 

enfermo. Uno a uno le fui atando los huesos. Creo que fue el 

Santísimo el que me ayudó en esa operación milagrosa.» 

(Briceño, 1996, p. 86). 
 

[Nieves Cordero]: «… con Dios y con todos los santos, con 

los buenos espíritus que me visitan, con las oraciones (...) 

gracias al Señor y a las tres Divinas Personas, he curado 

todos los males habidos y por haber.» (Briceño, 1996, pp. 

128-129). 
 

[Víctor Carpio]: «... Pido permiso a mis guías espirituales 

para transmitir mis energías a esta persona que está enferma». 

(Briceño, 1996, pp. 140-141) 
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«Estas lecciones las recibo de los espíritus. Claro que 

también aprendo de los libros».  

En estos días los espíritus me dijeron que la trinitaria es la 

mejor para la diabetes... (Briceño, 1996, p. 142) 

 

Como se ve, en el marco de un extraordinario sincretismo religioso, una de las 

particularidades de esta medicina es su vinculación con lo espiritual y lo 

sobrenatural.  

 

De las definiciones en la medicina tradicional 

 

Mientras va discurriendo el discurso, va apareciendo información acerca de la 

diversidad de elementos que conforman la medicina tradicional que nos acercan 

a la comprensión de estos. Se crean palabras para nombrar «los males» que no 

están en la lista de enfermedades conocidas.  A continuación, algunos ejemplos:  

 [Nieves Cordero]: «El asombramiento también es un mal 

muy dañino. El enfermo se la pasa como asustado. Se levanta 

asustao de la cama. Asombrado, pues.» (Briceño, 1996, p. 

131) 

[Rafelito Cumbero]: «Esa oración sirve para aliviar los males 

negros. En el mundo hay mucha envidia y mucha mala 

intención y hay que cuidarse de todo eso. Aquí me han traído 

gente muy trastornada por esos males. Yo he curado a esa 

gente.» (Briceño, 1993, p. 89) 
 

«El mal  de ojo (...) son energías negativas de las personas 

que afectan los seres débiles: niños, plantas, animales. Eso lo 

llaman ―caballitos en los ojos‖. Fuerza de vista.» (Briceño, 

1993, p. 142). 
 

[Flora Delia Ortega]: «El cruzeto sirve para descruzar, para 

quitarse de encima las cosas negativas.» (Briceño, 1996, p. 

91). 

 

De la poesía  

 

Como hemos podido notar en apartados anteriores, y en algunos ejemplos que 

citaremos a continuación, muchos de los términos se emplean con un 

significado personal y metafórico. 

 [Neina González]: «Con estas manos, he atendido partos. 

Con estas manos sobo y las torceduras se alivian y los 

enfermos de la cabeza se tranquilizan cuando poso esas 

manos en el dolor.» (Briceño, 1996, p. 82). 
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[Fulgencia Farfán]: «Y en la mañana me fui como asombrada 

y al fin pude curarle el brazo al enfermo. Uno a uno le fui 

atando los huesos»  (Briceño, 1996, p. 86) 
 

[Víctor Carpio]: «...cuando coloco mis manos en el dolor de 

los pacientes, el dolor desaparece. » (Briceño, 1996, p. 143) 

«...en la media que voy avanzando en el acto terapéutico, voy 

tejiendo la oración oportuna» (Briceño, 1996, p. 144). 

 

El discurso de la medicina tradicional también se manifiesta a través de un 

lenguaje poético, pero no con intención estética, puesto que no se trata de 

cuidar la forma, sino de transmitir un contenido lo más fiel posible a como se 

experimenta.  

 

De la medicina científica 

 

En el discurso analizado, aunque tangencial, la referencia a la medicina 

científica es recurrente. Veamos en qué términos o en relación con qué se 

refieren a esta.  

[Fulgencia Farfán (Patricia)]: «…A los tres meses pude 

caminar y aquí estoy con mi pierna hecha…» 

«Y pensar que los médicos me la querían cortar: yo nos soy 

Dios, dijo el médico. Aquí no hacemos milagros.» (Briceño, 

1996, p. 87) 

[Flora Delia Ortega]: «Una vez en el hospital J.M. de los Ríos 

de Caracas, salvé a un niño que agonizaba. El niño estaba 

enfermo de toxicosis y no había manera de aliviarlo, de 

curarlo. Yo con profunda fe lo ensalmé tres veces (…) y el 

niño se salvó y regresó a la vida muy sonriente.»    (Briceño, 

1996, pp. 91-92). 
  

[Rafaelito Cambero]. «Como por aquí no hay dispensarios ni 

médico. Solo tenemos al Dios del cielo. Y los pobres 

enfermos del lugar, se vienen a mi casa a buscar los 

consuelos.» (Briceño, 1993, p. 88). 

«A la hija de M. P. le curé la locura. Primero la llevaron al 

dispensario de Los Naranjos y siguió muriéndose allá.... los 

remedios no le hacían nada. Después se acordaron de mí. 

(Briceño, 1993, p. 89). 
 

[Nieves Cordero]: «...La gente está muy atenida a los 

médicos y se han olvidado de las plantas que son sagradas.»  

En cuanto a los médicos de los hospitales, creo que les falta 

mucho por aprender. Ponerse en manos de ellos no deja de 

ser un riesgo.  
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No sé, pero ahora los médicos, todo lo hacen sin mucho 

cariño humano. Por cualquier cosa están dispuestos a 

―echarle hierro‖ al enfermo. 

Los médicos deben estudiar mucho. Hasta las plantas 

medicinales deberían estudiarlas para completar su 

formación. Eso es lo que yo creo. (Briceño, 1996, p. 136). 

 

Según lo que se desprende de los anteriores enunciados, los-as pacientes 

recurren a la medicina científica como primera opción, y es debido a que sus 

expectativas no son satisfechas que acuden a la medicina tradicional. También 

notamos cuestionamientos: «…ahora los médicos, todo lo hacen sin mucho 

cariño humano. Por cualquier cosa están dispuestos a ―echarle hierro‖ al 

enfermo.». A pesar de esto, podemos notar que no la descalifican, más aun, 

como aporte le hacen una recomendación: «Los médicos deben estudiar 

mucho. Hasta las plantas medicinales deberían estudiarlas para completar su 

formación.» 

 

Derivaciones 

 

Uno de los aspectos significativos que emergieron del discurso de los 

curanderos y curanderas, es el de las motivaciones. ¿Qué impulsó a estas 

personas a dedicarse a las prácticas de sanación? Una afirmación como la de 

Rufino Santilsme Cuevas nos deja claro su motivación: «El problema es que 

siempre me han preocupado los demás. A esta declaración le siguen otras como 

la de Rafaelito Camber: «De verdad que no sé cómo he aprendido a curar. Lo 

que sí le digo es que desde niño siempre me ha dado dolor las necesidades de 

los demás.» (Briceño, 1993, p. 87).  

 

Como se puede ver, la motivación no es de interés material. La recompensa no 

está vinculada al dinero que se obtiene o al prestigio social que se puede 

conseguir. Estas personas están impulsadas por el deseo de hacer el bien. Las 

mueve o las conmueve la comprensión del otro-a, la empatía, el ponerse en el 

lugar de la persona que sufre.  

 

Así mismo, desde el discurso de la medicina tradicional, las nociones de 

«salud» y «enfermedad» se conciben como experiencias vinculadas al 

equilibrio o desequilibrio de una serie de aspectos que conforman un todo. 

Cuerpo, mente y espíritu son partes relacionantes e integrantes del ser humano, 

y estas partes, en armonía, constituyen un todo sano. En este sentido, la 

enfermedad es una manifestación multicausal. Y la cura está relacionada con 

restablecer la armonía entre los diferentes elementos que conforman lo 

humano.  

 

Como se ha podido observar, entre los aspectos que esta medicina atiende están 

el psicológico y el espiritual. Una muestra de esto la encontramos en las 
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palabras de Flora Delia Ortega: «La mata de paraíso nos ayuda a sentirnos 

bien. Esa mata nos anima el espíritu.» (Briceño, 1996, p. 91). Estas prácticas, 

también incorporan lo intangible en sus procedimientos de curación y entre las 

causas de la enfermedad (llámese ―energía‖, ―envidia‖, ―mala intención‖, etc.), 

tal como lo menciona Rafelito Cumbero: «Esa oración sirve para aliviar los 

males negros. En el mundo hay mucha envidia y mucha mala intención (…) 

Aquí me han traído gente muy trastornada por esos males.» (Briceño, 1993, p. 

89). El mismo Cumbero refiere: «El mal de ojo (...) son energías negativas de 

las personas que afectan los seres débiles: niños, plantas, animales.» (Briceño, 

1993, p. 142).  

 

Por otra parte, las personas que practican esta medicina, se relacionan con la 

naturaleza de forma íntima y personal. En el discurso de los-as oficiantes se 

manifiesta una relación de afecto y respeto por esta. Aunque conocen las 

propiedades de las plantas y su uso para el tratamiento de distintas 

enfermedades, no se trata de una relación de usufructo, pues, las utilizan con 

reverencia y agradecimiento. Como lo expresa Nieve Cordero: «...son 

sagradas», «Por eso es que yo quiero tanto a esas matas benditas», «Y les 

hablo», «las nombro cuando voy a curar», «voy con el permiso de usted... (de 

las plantas)» (Briceño, 1996, p. 129). Por su parte, Neina González expresa: 

«¡Claro que hablo con las plantas!, ellas son mis amigas, ellas son la fuente de 

mis curaciones.», «El otro día me enfermé (…) y las plantas de mi jardín se 

pusieron tristes y se secaron. Cada vez que me enfermo suceden esas cosas.» 

(Briceño, 1996, p. 81). En esta concepción de vida, la relación con la 

naturaleza es de correspondencia, no sólo porque las plantas cumplen con su 

objetivo, el de sanar, sino porque estas pueden percibir el estado de ánimo o la 

condición de la persona, como lo refiere el testimonio de Neina González.    

 

El contacto con lo sobrenatural es otra de las características de la medicina 

tradicional. Aunque se denomina sobrenatural porque excede las leyes de la 

naturaleza; para quienes participan en la medicina tradicional, es algo 

«natural», «normal» e inherente a esta práctica relacionarse con divinidades, 

santos y espíritus. Todo esto, dentro de un rico sincretismo religioso.  Para 

ilustrar dicho aspecto, recordemos las palabras de Nieves Cordero, cuando 

habla sobre las entidades que lo ayudan en las sanaciones: «… con Dios y con 

todos los santos, con los buenos espíritus que me visitan, con las oraciones (...) 

gracias al Señor y a las tres Divinas Personas, he curado todos los males 

habidos y por haber». (Briceño, 1996, pp. 128-129). Sobre este mismo tema, 

Víctor Carpio nos aporta: «Estas lecciones las recibo de los espíritus. Claro que 

también aprendo de los libros». (Briceño, 1996, p. 142). Este último enunciado 

nos muestra cómo esta medicina vincula, sin conflictos, el mundo material -el 

de los libros- con el espiritual. No excluye lo académico o científico. Por el 

contrario, congrega una serie de conocimientos y elementos para la 

consecución de un mismo fin, el de la salud.  
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Tanto los fines, como los medios y las denominaciones de los males en la 

medicina tradicional, nos hablan de una noción de enfermedad que comprende 

lo físico, lo mental y lo espiritual. En este sentido, la enfermedad es una 

manifestación multicausal. Y la cura está relacionada con el «restablecer el 

equilibrio perdido». Esto implica el reconocimiento de la existencia de 

diferentes elementos que en armonía conforman un todo sano. 

 

Lo anteriormente expuesto, nos habla de otra racionalidad, otro modo de 

pensar, sustentado en una cosmovisión que privilegia la solidaridad, la 

naturaleza, la vida, con una particular concepción de la enfermedad, del 

cuerpo, de la salud y del ser. 

 

En este punto, me remito a la noción ecología de saberes de De Sousa (2010), 

quien defiende la diversidad epistemológica. De acuerdo con esta idea, los 

saberes ancestrales, tradicionales y populares formarían parte de esa pluralidad 

de conocimientos de los que habla De Sousa. La medicina tradicional, aunque 

tiene lugar dentro de un particular marco de creencias y representaciones, 

funciona de forma coherente, y previene y trata afecciones atacando «…las 

causas profundas o verdaderas de las enfermedades en contraposición con la 

medicina científica que sólo ataca los síntomas» (p. 73), como lo sostiene 

Clarac de Briceño (2010).  

 

De Sousa, propone un diálogo entre saberes, una coexistencia entre los 

distintos modos de conocer. Esta idea parece tenerla muy clara quienes 

participan en la medicina tradicional, porque, como hemos visto, las 

referencias que desde esta se hacen de la medicina científica, académica o 

convencional -como también se le conoce-  no tratan de descalificarla; por el 

contrario, los casos estudiados revelan que la medicina científica es la primera 

elección que toman las personas ante los problemas de salud que las afectan, 

pero, al no ser correspondidas en sus expectativas, acuden a la medicina 

tradicional. Ciertamente, los testimonios de estas personas hablan de la 

medicina científica como un sistema que las excluye, porque no existe o porque 

las desahucia. Recordemos lo que al respecto sostenía Rafaelito Cambero: 

«Como por aquí no hay dispensarios ni médico. Solo tenemos al Dios del cielo. 

Y los pobres enfermos del lugar, se vienen a mi casa a buscar los consuelos.» 

Briceño, 1993, p. 88).  O el caso de la misma Fulgencia Farfán: «… aquí estoy 

con mi pierna hecha (…) Y pensar que los médicos me la querían cortar: yo no 

soy Dios, dijo el médico. Aquí no hacemos milagros.» (Briceño, 1996, p. 87). 

 

El único cuestionamiento directo lo hace Nieves Cordero, cuando manifiesta: 

«En cuanto a los médicos de los hospitales, creo que les falta mucho por 

aprender. Ponerse en manos de ellos no deja de ser un riesgo». Seguidamente 

agrega: «…ahora los médicos, todo lo hacen sin mucho cariño humano. Por 

cualquier cosa están dispuestos a ―echarle hierro‖ al enfermo». (Briceño, 1996, 

p. 136). Sin embargo, sus objeciones no significan que deba dejarse de lado la 
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medicina científica, pues en esa misma intervención recomienda: «Los médicos 

deben estudiar mucho. Hasta las plantas medicinales deberían estudiarlas para 

completar su formación»., y con esta proposición está, por una parte, avalando 

la medicina científica como otro método para sanar; y por otra parte, 

reafirmando la lógica de la medicina tradicional, en cuanto a método que se 

vale de diversos recursos para sanar. ¿Acaso, Nieves Cordero, no está 

proponiendo un diálogo entre saberes, ¿una coexistencia entre formas de 

conocimiento?   

 

En relación con el empleo de plantas, se evidencia que quienes practican la 

medicina tradicional, conocen las propiedades de las plantas y su uso para el 

tratamiento de distintas enfermedades, al respecto recordemos las palabras de 

Nieves Cordero: «Los dolores de estómago (…) Cuando es de pasmo, la toma 

de jengibre con la artemisa es lo recomendable.», «El malojillo es bueno para 

las gripes pasmadas, para la fiebre.»  (Briceño, 1996, p. 131). En este sentido, 

veamos, como ejemplo, la descripción que de las plantas mencionadas por 

Cordero hacen Hernández y Valero (2002), de la Facultad de Farmacia de la 

Universidad de los Andes, de Mérida-Venezuela.  

 

Comencemos por el jengibre: «Nombre científico: Zingiber officinale Roscoe 

Familia: Zingiberaceae (…) Usos: Analgésico. Anestésico. Antiséptico. 

Aromatizante. Digestivo. Carminativo. Antiespasmódico. Béquico. Asma. 

Afonía (…) Composición química: Aceite esencial (zingerona)». (p. 54). 

 

Sobre la artemisa (o altamisa como también se le conoce): «Nombre científico: 

Ambrosia cumanensis H.B.K. Familia: Compositae. (Asteraceae) (…) Usos: 

Trastornos menstruales. Diaforética. Antiespasmódica. Hipotensión. 

Depurativa (…) Composición química: Proteínas. Absintina (sustancia ácida). 

Aceite esencial.» (p. 52), precisamente por su contenido de vitamina C, se usa 

en el tratamiento de infecciones digestivas y especialmente para la diarrea. 

 

En relación con el malojillo (o limoncillo): «Nombre científico: Cymbopogon 

citratus (DC.) Stapfl. Familia: Gramineae (Poaceae) (…) Usos: Aromática. 

Defensas bajas. Inductora del sueño. Tranquilizante. Digestiva. Carminativa. 

Antigripal. Béquica. Antiespasmódica. Asma. Afonía (…) Composición 

química: Aceite esencial (citral).» (p. 54). 

 

Como se puede notar, tanto la medicina académica como la tradicional 

coinciden en los usos que se les puede dar a estas plantas para el tratamiento de 

algunas afecciones.     

 

Acerca del lenguaje, este es natural y espontáneo. Y para las enfermedades que 

no tienen nombre o que no existen en la medicina científica, la medicina 

tradicional las nombra y las explica, y aunque no lo hace siempre a través del 

lenguaje en su uso convencional, no se trata de un discurso artificial o 
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incomprensible. El mismo Nieves Cordero nos habla del «asombramiento» y lo 

explica de la siguiente manera: «… es un mal muy dañino. El enfermo se la 

pasa como asustado. Se levanta asustao de la cama. Asombrado, pues.» 

(Briceño, 1996, p. 131). En las ocasiones en que el lenguaje resulta poético, no 

tiene como propósito cuidar la belleza en la forma, sino expresar el contenido 

del modo más genuino posible. Esto lo podemos constatar en las palabras de 

Neina González: «Con estas manos sobo y las torceduras se alivian y los 

enfermos de la cabeza se tranquilizan cuando poso esas manos en el dolor.» 

(Briceño, 1996, p. 82). 

 

No se trata de un artificio literario, es la evidencia de una gran sensibilidad 

promovida por la comprensión del otro-a, que es compasión, ternura y 

solidaridad. Y es precisamente esta combinación de atributos lo que hace al 

lenguaje de la medicina tradicional particular, pero no forzado, distante o 

ininteligible, como es el caso del lenguaje técnico médico. Mientras que el 

lenguaje de la medicina científica usa un lenguaje distante,  impersonal, 

inaccesible; el lenguaje de la medicina  tradicional resulta -para quienes se 

interrelacionan a través de este- cercano, propio, personal, accesible.  

 

Cuando relacionamos la medicina tradicional con la científica, encontramos 

que se trata de dos medicinas, una cuyo discurso solo admite como 

investigación la realizada sobre la base de hipótesis, estadísticas y evidencias 

producto de una lógica racional cartesiana, un método que así concebido, 

constituye un concepto de ciencia estrecha que constriñe el conocimiento a ser 

uno. Otra, con un discurso que se apoya en la creencia de que la naturaleza es 

diversa, que la imagen del mundo físico no siempre representa la realidad y 

que, incluso, esta realidad es múltiple y compleja.   

 

Como es sabido, el lenguaje produce y reproduce el mundo, y la «verdad» de 

una medicina o de la otra se ha construido para la sociedad a partir del discurso 

del conocimiento hegemón, el de la ciencia positivista occidental, 

determinando, como lo sostiene Van Dijk (1994), «…quiénes tienen acceso a 

estructuras discursivas y de comunicación aceptables y legitimadas por la 

sociedad.‖ (p. 2). Desde este discurso, se ha ejercido el poder y se ha influido 

en el querer de las personas. El conocimiento sobre la medicina científica se ha 

construido sobre la idea de la objetividad y la infalibilidad del método; en 

cabio, el de la tradicional, sobre prejuicios y descrédito. De esta manera, desde 

la colonia hasta la modernidad, la medicina tradicional fue silenciada y 

subalternizada por el pensamiento moderno occidental, negándosele, con ello, 

su potencial epistémico, como lo sostiene Mignolo (2000). Desde la 

perspectiva del Giro Descolonial, estamos frente a un conocimiento 

invisibilizado, pero que ha resistido en el tiempo y que resurge con mayor 

fuerza desde su propia lógica. El reconocimiento de las prácticas curativas 

tradicionales como expresión de un pensamiento legítimo que se funda en una 
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cosmovisión diversa y que expresa un saber otro, se inscribe dentro de lo que 

representa un paradigma otro: la diversidad como proyecto universal.  

 

El reconocimiento en el discurso -y del discurso- de la medicina tradicional es 

el primer paso hacia la incorporación de esta en el sistema público de salud de 

la República Bolivariana de Venezuela, tal como se ha hecho en otros países, 

como es el caso de Chile, que desde hace varias décadas incorporó la medicina 

indígena en su sistema de salud pública. O de Ecuador, donde también se ha 

incorporado la medicina ancestral andina a algunos centros de salud. 

 

Esta inclusión tiene que pensarse y gestionarse desde el Estado, a través de sus 

políticas sociales, puesto que la salud es una necesidad y es un derecho humano 

(consagrado en La Declaración Universal de los Derechos Humanos y en la  

Organización Mundial de la Salud) y como tal está concebido en la 

Constitución de la República Bolivariana de Venezuela (Artículos: 83, 84 y 

85), que en su artículo 83 establece: «La salud es un derecho social 

fundamental, obligación del Estado, que lo garantizará como parte del derecho 

a la vida. El Estado promoverá y desarrollará políticas orientadas a elevar la 

calidad de vida, el bienestar colectivo y el acceso a los servicios…». 

 

Como deja claro el anterior enunciado, el Estado impulsará políticas en función 

de lograr este objetivo. En su artículo 84, por ejemplo, se establece, entre otras 

cosas, que: «En coordinación con las universidades y los centros de 

investigación, se promoverá y desarrollará una política nacional de formación 

de profesionales, técnicos y técnicas y una industria nacional de producción de 

insumos para la salud». Cabe destacar que en este desarrollo de políticas para 

la formación de profesionales se debe incluir, desde un nuevo discurso, y desde 

el reconocimiento pleno de este modo otro de hacer medicina, el conocimiento 

contenido en las prácticas médicas tradicionales. 

 

Así mismo, del reconocimiento de lo que ha sido hasta ahora un conocimiento 

subalterno –un modo otro de conocer- están emergiendo nuevas 

responsabilidades sociales, para lo cual urge una ética otra que permita el 

acceso desprejuiciado a los saberes ancestrales. Una ética para la 

interculturalidad, para el reconocimiento y respeto de la diversidad 

sociocultural y de la pluralidad de conocimientos, en cuya complejidad y 

diversidad se encuentran tanto la medicina científica como la medicina 

tradicional.  

 

Para ello es necesario afirmar el concepto de la interculturalidad desde la 

perspectiva de desarrollo de las potencialidades de personas y grupos que 

tienen diferencias culturales, sobre la base de respeto, superando el descrédito, 

el etnocentrismo y la diferencia social. Tal como lo sostiene Fornet-Betancourt 

(2001), debemos estar conscientes de que: «…la interculturalidad en América 

Latina conlleva ese carácter de necesidad también ética» (p. 2), puesto que el 
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diálogo intercultural supone justicia en el sentido de que se entra en «contacto 

justo» con el otro libre, diferente, pero continente de una dignidad que, como lo 

sostiene este autor, es  «inviolable» y «nos hace iguales.».    

 

A modo de conclusión 

 

El conocimiento científico es uno más, pero no el único. Existe otro, 

demandado y legitimado en cuanto que está vigente y en auge, como es el caso 

de la medicina tradicional, que se ha mantenido y conservado porque 

corresponde las expectativas de quienes recurren a ésta.   

 

El reconocimiento en el discurso -y del discurso- de la medicina tradicional es 

condición sine qua non para que tenga lugar –en condiciones de iguales, 

aunque diversos- el diálogo intercultural. 

 

Ante el reconocimiento de la medicina tradicional como un conocimiento otro, 

el Estado debe gestionar la incorporación de la medicina tradicional en el 

sistema público de salud de la República Bolivariana de Venezuela.  

 

La medicina tradicional se funda en una cosmovisión que privilegia la vida, la 

naturaleza y la solidaridad. 

 

La medicina tradicional no puede ser explicada a través de la lógica de la 

ciencia positivista occidental de la modernidad; pues se trata de otra 

racionalidad. 

 

Las lenguas que expresan el pensamiento colonial y moderno están limitadas 

por su propia parcialidad y no pueden enunciar, sin limitaciones y prejuicios, 

saberes diversos y ancestrales como los de la medicina tradicional. 

 

Finalmente, toda realidad es un hecho de lenguaje, y la medicina tradicional es 

un modo otro de conocer que se expresa en una lengua otra. 
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Resumen 

La enseñanza es una acción compleja. Esta complejidad viene dada, porque es una práctica  

humana que requiere de la participación activa del estudiante y el docente. En este sentido, 

avanzando en otras posibilidades, el propósito de este artículo es vincular los procesos entre la 

transdisciplinariedad y la enseñanza universitaria. Se abordará el tema de la 

transdisciplinariedad, seguido de los modelos de enseñanza universitaria y por último, la 

intervinculación entre la  transdisciplinariedad y la enseñanza universitaria. Para ello fue 

necesario una búsqueda, revisión y análisis de material bibliográfico, vinculado con el tema de 

investigación. Su importancia radica en la necesidad aprender permanentemente en una 

sociedad del conocimiento, y garantizar igualdad de oportunidades al docente, el estudiante y la 

sociedad. Se concluye, que por  medio de  la transdisciplinariedad, el docente asume el 

compromiso de la enseñanza universitaria del estudiante a través del proyecto en conjunto, 

donde este utiliza el conocer, el hacer y el convivir  unido con las demás disciplinas. 

Descriptores: Enseñanza, Transdisciplinariedad, Universidad 

 

Abstract 

Teaching is a complex action. This complexity is given, because it is a human practice that 

requires the active participation of the student and the teacher. In this sense, advancing in other 

possibilities, the purpose of this article is to link the processes between transdisciplinarity and 

university teaching. The subject of transdisciplinarity will be approached, followed by 

university teaching models and finally, the inter-linking between transdisciplinarity and 

university teaching. For this, it was necessary to search, review and analyze bibliographic 

material, linked to the research topic. Its importance lies in the need to learn permanently in a 

knowledge society, and guarantee equal opportunities to the teacher, the student and society. It 

is concluded that through transdisciplinarity, the teacher assumes the commitment of the 

university education of the student through the project as a whole, where it uses knowing, doing 

and living together with the other disciplines. 

Descriptors: Teaching, Transdisciplinarity, University. 

 

Introducción 

 

De manera general, la educación moderna ha favorecido una enseñanza 

parcelada por área académica, sin mediar una visión global, considerar que 

existen contenidos que son afines que se pueden unir y vincularlos, enseñarlos 

juntos, con lo que se evitaría volver a repetir en clases distintas; de esta manera, 

se evita que el educando perciba que los mismos contenidos a dialogizar, son 
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distintos, cuando en realidad se está disertando sobre lo mismo. En este sentido 

hay que explorar cambios en la enseñanza universitaria, renovarla al hacerla 

menos transmisora de información y más centrada en la actividad del 

estudiante, al optimizar la enseñanza universitaria y así, la formación tendría un 

nuevo sentido, alentando a los estudiantes para ser mejores personas y por ende 

mejores profesionales. 

 

En atención a ello es necesario ir en busca de la transformación de las 

universidades y la educación,  la cual es intrínseca a su propia dinámica 

marcada  por el acontecer que promueve el desarrollo social y la producción de 

saberes y conocimientos, es entonces necesario que se continúe en busca del 

cambio. Uno de estos cambios para la enseñanza universitaria es la iniciada por 

Edgar Morin (1990), y Basarab Nicolescu (1994), con la transdisciplinariedad 

en la educación, cuando fue creado el  Centro Internacional de Investigaciones 

y Estudios Transdisciplinarios (CIRET, París): la realización del congreso de 

Locarno (1997): Hacia una Evolución Transdisciplinaria de la Universidad y 

Zurich (2000) en la Conferencia Transdisciplinaria. Todas ellas abordan la 

esencia de la transdisciplinariedad: el reconocimiento de la coexistencia  de 

varios espacios de ambientes, contextos y situaciones, cada uno con sus 

razones; que hace necesario  la identificación de las diferentes disciplinas, y así 

identificar  nuevos fundamentos para vincularlas  entre sí con el compromiso de 

crear una visión de la naturaleza y de la realidad que se viven en las 

universidades. 

 

Se requiere una mente abierta para comprender la unión  las diferentes 

disciplinas desde su construcción y ejecución de las nociones de definición y 

objetividad; crear una apertura en la medida que inicie el dialogo y la 

mediación entre las ciencias. Su importancia radica en aprender 

permanentemente en una sociedad del conocimiento, y garantizar igualdad de 

oportunidades al docente, el estudiante y la sociedad Por lo cual se pretende 

describir la transdisciplinariedad y la enseñanza universitaria. 

 

La transdisciplinariedad 

 

Para contribuir con la transformación de la sociedad material y espiritual se 

hace necesario reforzar el uso de los valores, desarrollando para esto la 

conciencia del estudiante, por lo cual se hace preciso repensar la situación de la 

universidad en su doble obligación de adaptar a la sociedad o si esta se adapta a 

ella. Hay que afrontar los desafíos del presente, superando la separación entre la 

cultura humanística y la científica, por las sendas de la transdisciplinariedad. Es 

significativo resaltar el inicio de la transdisciplinariedad en la educación con 

Basarab Nicolescu, el cual contribuyó en el arranque de diferentes empresas 

transdisciplinarias colectivas, como la fundación del Centro Internacional de 

Investigaciones y Estudios Transdisciplinarios (CIRET, París) con la 

elaboración de la conocida Carta de la Transdisciplinariedad, la cual fue 
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adoptada en el Primer Congreso Mundial de la Transdisciplinariedad realizado 

en el Convento da Arrábida, Portugal, el 6 de noviembre de 1994. 

 

Esta carta contempla en su preámbulo el pronunciamiento de sus firmantes en 

cuanto al impedimento de una mirada global a la complejidad del mundo en que 

vivimos. En donde el conocimiento crece exponencialmente según se expanden 

las disciplinas, pretenden fragmentar aún más las disciplinas con  eficacia y 

lograr el  progreso hacia lo desconocido por la discordia contemporánea entre 

un saber cada vez más acumulativo y un ser interior cada vez más empobrecido.  

Sus diferentes artículos precisan, la particularidad de la transdisciplinariedad: 

reconocimiento de la presencia de varios niveles de realidad, cada uno con sus 

lógicas; con lo cual surge  la comparación de las disciplinas, nuevos 

fundamentos que las vinculan entre sí, con la promesa a una nueva mirada de la 

naturaleza y de la realidad; combinación ciencia y su accionar de las acepciones 

a través del crecimiento las disciplinas, lo que reconoce una lógica abierta, a 

través de una nueva visión con respecto a las elementos de axioma; inicio en la 

medida que difunde el dominio de las ciencias exactas por su diálogo y 

reconciliación (Basarab 1996 pp. 120-123) 

 

En este sentido la transdisciplinariedad reclama una nueva manera de enfrentar 

las interrogantes que se originan por los diversos saberes de las disciplinas 

científicas y la tecnología, los cuales por su complejidad provocan la 

fragmentación de los saberes  de los diversos conocimientos, por lo cual se hace 

necesario considerar la alerta de Morin (1996), que es necesario establecer un 

nuevo paradigma que contribuya la transdisciplinariedad de la comprensión 

humana, y colabore en romper los esquemas actuales de una línea recta de 

objetividad simplista del conocimiento y la realidad.  

 

De acuerdo a lo anterior Espinoza y García (2007) indican que la 

transdisciplinariedad está compuesta por tres elementos  

Un elemento de pluralidad, puesto que acepta la diversidad, 

multiplicidad y participación de distintas perspectivas del 

conocimiento (las disciplinas) b) Un elemento integrador, que 

abraza esas distintas perspectivas aportadas por las 

disciplinas sin disolverlas en una disciplina nueva, por ello 

decimos que la transdisciplinariedad no es una macrociencia. 

c) Un elemento transformador, que al integrar en una síntesis 

dialéctica las perspectivas aportadas por las diferentes 

disciplinas las transforma, reconstruyendo su conocimiento 

en un sentido piagetiano. (pp. 18-19) 

 

Estos elementos  permiten la participación de varias disciplinas las cuales se 

integran y contribuyen la transformación de la enseñanza, este proceso 

transdisciplinario debe ir seguido de un proceso de reflexión y examina la 

necesidad  de evaluar el conocimiento y sus propuestas. Si bien la preocupación 
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principal de la universidad tradicional es transmitir el conocimiento de las 

diversas disciplinas; el primer reto que plantea la nueva academia es satisfacer 

la demanda social. El conocimiento está orientado a desarrollar habilidades, 

como el auto-aprendizaje, que permitan al alumno su entrada natural, la 

educación no es orientada por el conocimiento en sí, sino por el desarrollo de 

competencias. En este sentido el mundo es complejo con grandes reclamos de 

orden interdisciplinar y transdisciplinar,  por parte de la humanidad descontenta 

por el modelo educativo. 

 

Modelos de enseñanza universitaria 

 

Existen diferentes tendencias y modelos de educación en la enseñanza 

universitaria.  Uno de estos es el modelo centrado en el aprendizaje, donde se 

antepone la teoría sobre la práctica, el estudiante sujeto es un elemento activo y 

el docente facilitador de la educación, de igual forma el docente ve más 

importante lo que el estudiante aprende y no como  enseña. Otro es el modelo 

centrado en la formación, en donde el docente solo es moderador de la 

educación y el estudiante se va formando a medida que aprende, y el modelo 

centrado en la enseñanza asigna más importante los contenidos en este sentido 

Fonseca y Aguaded (2007) ―el docente debe transmitir los contenidos a la vez 

de guiar al alumno‖ (p.15) por lo cual la enseñanza se centra en los contenidos 

que imparte el docente.  

 

Otro modelo está ajustado en  el currículo, Zabalza (2007) indica ―el currículo 

es la operativización de los derechos individuales de los sujetos que acceden a 

la institución formativa que lo ofrece‖ (p.29) cada institución universitaria tiene 

su propio currículo como base para la formación y como un método en la 

educación, un proceso de enseñanza aprendizaje apoyado en las capacidades 

particulares y profesionales, con pertinencia, utilizando la calidad como 

principio orientador del currículo, buscando la adopción de nuevos patrones 

formativos reunidos en el aprender a aprender y el progreso de procesos del 

pensamiento.  

 

En este sentido la enseñanza educativa debe ir dirigida a un nuevo estudiante y 

un nuevo escenario, que necesita de reevaluar el rol del docente, el mismo debe 

existir en correspondencia con las disposiciones de los diseños curriculares. Es 

necesario el perfeccionamiento de la docencia desde equipos multi y 

transdisciplinarios, con lo que se buscaría la diversificación la labor del docente 

e integrarlo al trabajo colaborativo y el intercambio de saberes, por lo cual el 

docente se debe comprometer con actuaciones éticas de la profesión, a ser 

mediador. Al promover la cultura de la innovación y la exploración. 

Se hace necesario destacar dentro de este marco la Comisión Nacional de 

Currículo de Venezuela (CNC 2001) ha considerado las ideas de la 

transformación en la educación y elaboro un escrito donde se desarrollan la 

líneas alternativas para transformar la educación, con base en los principios 
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generales que la UNESCO y otros expertos han formulado, en cuanto al rumbo 

que debe seguir la educación superior y así hacer frente a las exigencias de una 

sociedad cada vez globalizada y fundada en el conocimiento.  

 

De igual forma se busca la introducción de las tecnologías de información y 

comunicación como eje de conocimiento, como eje transversal y como nueva 

forma de conducir los procesos de aprendizaje, además pretende utilizar la 

investigación y la transdisciplinariedad como vía para abordar la complejidad 

desde el currículo. Este nuevo esquema de enseñanza garantizaría la eficacia del 

aprendizaje, con lo cual apunto a la poca correspondencia que existe entre la 

enseñanza actual y lo que se persigue con la enseñanza de las disciplinas y lo 

que se logra en términos de formación.  

 

En la actualidad se están gestionando en diferentes Instituciones Universitarias 

del país los Programas Nacionales de Formación, los cuales, desde sus 

cimientos, están diseñados para la formación de profesionales  integrales, que 

busquen la unificación, la participación de la comunidad en la resolución de los 

problemas de la misma.  La realidad que se vive en las aulas de las 

Universidades Politécnicas, Universidades Territoriales, Colegios 

Universitarios, que están gestionando los diferentes programas, desde sus 

mallas curriculares, presentan un eje transversal que vincula todos los demás 

ejes y es donde el estudiante integra los saberes y experiencias con los 

conocimientos y experiencias de los integrantes de la comunidad, el hacer 

dentro de las comunidades que necesitan, el urgente apoyo de la universidad, 

con  las herramientas necesarias que haga posible la resolución de sus 

necesidades y fortalecer sus potencialidades.    

 

En este sentido, la débil y escasa vinculación y transversalidad, que viene 

ocurriendo con los ejes curriculares, lo cual contribuye a que no exista la 

transdisciplinariedad del mismo;  es decir, si en un determinado programa los 

docentes facilitadores de las unidades curriculares de los diferentes ejes, no 

internalizan, no reflexionan o hasta desconocen la importancia de la 

transversalidad del currículo, ¿cómo pueden entonces ir más allá, en la 

complejidad de la educación universitaria, la transdisciplinariedad? Por lo cual, 

el docente, en conjunto con el estudiante, aprenderá a involucrarse con los 

problemas existentes en su entorno y buscará solución en vínculo con los 

miembros de la comunidad organizada y los entes gubernamentales encargados, 

de acuerdo  al problema identificado. Esto se  logrará cuando el estudiante 

aprenda a involucrarse con los problemas en su entorno y buscarle solución. 

 

La dinámica social de este momento invita al desarrollo de una visión orientada 

de manera continua hacia el beneficio de la comunidad venezolana; y el 

desarrollo del país se apoya continuamente en la participación ciudadana y los 

módulos de servicios, que comprenden rubros como: producción de alimentos 

en las comunidades con el huerto familiar y urbanos, vialidad, urbanismo, 
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reubicación, mejoramiento y autoconstrucción de viviendas además de 

asistencia social la cual comprende diferentes aristas desde la salud con la 

atención de la persona con problemas de salud, la rehabilitación,  la prevención 

y promoción de las enfermedades enfocadas con la educación para la salud . 

 

Transdisciplinariedad y  enseñanza universitaria 
  

Existe una realidad  compleja en cuanto a la  naturaleza y  la sociedad, la cual 

cuenta con diferentes niveles de contextos por lo cual la transdisciplinariedad 

emerge como alternativa para originar conocimiento y solucionar problemas y/o 

necesidades  de la humanidad donde todos en conjuntos colaboran  para abordar 

lo contextual, lo global, lo multidimensional y lo complejo de la realidad de 

este mundo cambiante. Es necesario que la enseñanza universitaria sea acertada 

por lo cual es obligatorio que se contemple el entorno o contexto, junto al 

conocimiento, las informaciones y los elementos para que logre tener sentido la  

formación, de igual modo ver  de forma global no solo el contexto donde se 

está  originando la formación sino, considerar además las partes; el interior y 

exterior del ser humano, emociones, sus deberes, normas y compromisos así 

como de las organizaciones, lo que lleva a lo multidimensional por las 

características complejas del ser humano inmerso en la sociedad. 

 

Conjugar la transdisciplinariedad y la enseñanza universitaria coincide con la 

necesidad de volver al conocimiento como instrumento que reconoce la 

naturaleza  del contexto real donde está envuelto el ser humano y así beneficiar 

el progreso de nuestra especie considerando sus diferencias y semejanzas  en 

cuanto a cultura, nacionalidad, emociones y sobre todo su entorno. En este 

sentido la transdisciplinariedad como práctica establece las características en el 

proceso enseñanza aprendizaje presente en la educación, el cual debe expresar  

integralidad entre el procedimiento y los contenidos, esto para lograr que los 

dos actores de este proceso logren concebir estrategias y modos de 

desenvolvimiento en la naturaleza, a través del contenido curricular que se 

aborde. 

 

Entonces una forma de garantizar  la educación de calidad y pertinente, es con 

la enseñanza aprendizaje transdisciplinar con el apoyo de las  tecnologías de la 

información y las comunicaciones, las cuales pueden dar apertura a nuevos 

espacios, nuevos métodos y medios que contribuyan realmente a la nueva 

forma de enseñanza y aprendizaje, además permite todo lo relacionado al 

sistema y uso de la información como puntal universal del conocimiento lo cual 

permite superar  los reclamos diversos y cambiantes de la sociedad. 

 

Es necesario replantear el proceso enseñanza aprendizaje en las universidades y 

formar con sentido global, ya que todos somos habitantes del mundo y 

compartimos la tierra como nuestro habitad común, lo que perturba a una parte 

del mundo debe ser preocupación de todos, enfatizar el desarrollo personal al 
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considerar todos los aspectos del ser humano, física, intelectual, emocional y 

espiritual, estimular  la creatividad y la iniciativa, cultivar la cooperación, el 

trabajo en equipo y la habilidad para trabajar juntos, fomentar una aptitud de 

contribuir con el desarrollo de la inteligencia una mente que no acepta ni 

rechaza una opinión si no que la estudia  para decidir si  es la verdad,  de igual 

forma buscar una percepción tanto científica como religiosa, por lo que es 

necesario considerar estos dos aspectos en la vida y vincularlos con el proceso 

educativo. 

 

La enseñanza va dirigida a aprender a conocer, el aprendizaje, conocimientos, 

las técnicas para tener acceso a los saberes de nuestra época, aprender a hacer 

significa la adquisición de un oficio y de los conocimientos y prácticas que 

están asociados a un aprendizaje creativo, el aprender a vivir juntos  mantener 

un respeto a las normas que rigen las relaciones entre los seres que componen 

una colectividad y aprender a ser, mantener un continuo aprendizaje entre el 

docente y el estudiante ya que cada uno interviene en el proceso de la visión 

transdisciplinaria, ya que los pilares de la educación están en una trans-relación 

donde todos actúan juntos para fomentar la educación integral del hombre 

(Basarab 1996 pp. 108-112) es entonces necesario la formación integral del 

estudiante el aprendizaje debe estar basado en el aprender a aprender a lo largo 

de la vida, para que él sea capaz de desarrollar nueva habilidades, con una 

conciencia crítica, adoptando valores, mostrando actitudes de comprensión de 

su historia original y social en correspondencia al mundo que les toca vivir, 

para adaptarse a él y transformarlo. 

 

Conclusión. 

 

Por medio de la transdisciplinariedad, el docente asume el compromiso de la 

enseñanza del estudiante a través del proyecto en conjunto, donde este utiliza el 

conocer, el hacer y el convivir unidos con las demás disciplinas, aprender 

permanentemente en una sociedad del conocimiento que se perfila como una 

forma superadora en la actualidad; que el conocimiento sea para todos de tal 

forma que responda con iguales oportunidades para el docente, el estudiante y 

la colectividad. 

 

Existen diferentes modelos de enseñanza universitaria pero se hace necesario ir 

en busca de los cambios en la enseñanza universitaria la cual es un reto, donde 

lo importante es mejorar la enseñanza, la cual se centra en quienes se dedican a 

ella, es decir, los docentes. Utilizar su energía para mejorar la oportuna 

formación, utilizando para ello la imaginación, la creatividad  y sobre todo con 

apetitos de transformar. En ese sentido, los educadores tienen como 

responsabilidad instruirse para enseñar ser profesores, que no sólo den 

conocimientos, sino que sean capaces de hacer que los estudiantes, demuestren 

habilidades y sensibilidades particulares.  
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La educación transdisciplinaria en la actualidad  representa la necesidad de una 

educación continua y permanente, la cual se establece con la reevaluación del 

rol de la percepción, imaginación, sensibilidad y el cuerpo en la  transmisión 

del conocimiento de ahí que la universidades creadas como ejes de producción 

de conocimiento convienen ajustarse a la transdisciplinariedad con miras a la 

formación holística con competencias que logren afrontar la complejidad del 

contexto social en donde se desarrollan. 

 

En los actuales momentos la transdisciplinariedad es uno de los caminos que se 

está abordando para transitar los cambios de la enseñanza universitaria en el 

mundo y por supuesto en Venezuela; al elaborar currículos en donde se 

conjugue el conocer, el hacer y el convivir del ser, cada uno de los estudiantes 

en conjunto con el docente y las demás disciplinas, concebirán la 

transdisciplinariedad  como un pilares fundamental para ir más allá de las 

disciplinas. 

 
Nota 

*Licenciada en enfermería, Msc. en materno infantil, mención obstetricia, docente ordinario de 

la UTD Francisco Tamayo,  estudiante del doctorado ciencias de la educación 

 

Referentes 

 

Basarab, N. (1994). Carta de la transdisciplinariedad. Convento de Arrábida, 

Portugal. Primer congreso de la Transdisciplinariedad. 

Basarab Nicolescu (1996). La transdisciplinariedad. Manifiesto. (7
ma 

ed.). 

Saberes, México (Libro en línea) Disponible en  

https://es.slideshare.net/jennyacevedo2012/libro-transdisciplina-36940088 

[Consultado 8 febrero 2018] 

Ciret. (1994). Proceedings of World Congress of Transdisciplinarity: Centre 

International de Rechercheset Etudes Transdisciplinaires (CIRET). 

Proceedings from 1994 meeting in Lisbon Portugal).Website 

(http://perso.club-/internet.fr/nicol/ciret/) 

Ciret-Unesco. (1997). ¿Qué universidad para el mañana? Hacia una evolución 

transdisciplinaria de la universidad. Declaración y recomendaciones del 

Congreso Internacional sobre Transdisciplinariedad. Locarno (Suiza), Mayo 

1997. 

Ciret-Unesco (2000). International Transdisciplinary Conference, Zurich, 27 

febrero-1 de marzo, 2000 

Comisión Nacional de Currículo (CNC). (2001). Lineamientos para abordar la 

transformación en la Educación Superior. Escenarios curriculares. Agenda 

académica [Revista en línea], 8. Disponible en: 

  http://150.185.136.100/pdf/agenda/v8n1/articulo5.pdf. [Consulta: 2018, 

Febrero 02] 

Espinoza, A y García, C (2007) Un modelo transdisciplinario para la 

Universidad: Marco Epistémico. Revista Visión Docente Con-Ciencia. Julio-

https://es.slideshare.net/jennyacevedo2012/libro-transdisciplina-36940088
http://perso.club-/internet.fr/nicol/ciret/


 

185 

agosto N° 37.[Revista en línea]Disponible:http.ceuarkos.com [consulta: 

2018, junio, 27] 

Fonseca, M., y Aguaded, J. (2007). Enseñar en la universidad. Experiencias y 

propuestas para la docencia universitaria. España: Netbiblo. 

Morin, E. (1996): Ciencia com Consciencia. Rio de Janeiro, Bertrand Brasil. 

Morin, E (1990) Introducción al pensamiento complejo. [Libro en línea]. 

Disponible en: https//books.gogle.co.ve/books?isbn=8474325188 [consulta: 

2018, junio, 25] 

Zabalza, M. (2007). Competencias docentes del profesorado universitario. 

Calidad y desarrollo profesional. (2
da

 ed.). Madrid: Narcea.  

 
 

  



 

186 

 
HumanArtes. Revista Electrónica de Ciencias Sociales y Educación 

Año 8,  N° 15, julio – diciembre 2019 

www.revista-humanartes.webnode.es 
Recibido: 17/4/2019 

Aprobado: 15/6/2017 

 

Universidad y racionalidad tecnoinstrumental:  

una arqueología necesaria 

 
Wilfredo Antonio Silva Bello

[*]
 

Departamento de Educación Integral, Escuela de Humanidades y Educación, 

Universidad de Oriente, Núcleo de Sucre, Cumaná, Venezuela 

wilfredosilvabello@hotmail.com 

 
Resumen 

El proceso formación docente devenido históricamente en las universidades nacionales y 

latinoamericanas tiene un fuerte arraigo tecnoinstrumental, en detrimento de otras formas de 

pensamientos y de formación. Este arraigo se ha empoderado históricamente desde la colonia, y 

aun más tempranamente. Por ello la idea del presente escrito lejos de ser un acabado tiene la 

presunción de acercarnos a una arqueología de los fundamentos históricos que han forjado el 

ser y estar de los egresados de nuestras universidades y más a los egresados de nuestras 

escuelas y facultades de humanidades y educación. Es decir desde donde hemos sido 

conformados epistémica, política y culturalmente. 

Palabras claves: Formación docente, Arqueología, Universidad, Racionalidad 

Tecnoinstrumental. 

 

Abstract 

The process of teacher training historically developed in national and Latin American 

universities has a strong techno-instrumental roots, to the detriment of other forms of thoughts 

and training. This rootedness has been historically empowered since the colony, and even 

earlier. Therefore, the idea of the present writing far from being a finish has the presumption of 

approaching an archeology of the historical foundations that have forged the being and being of 

the graduates of our universities and more to the graduates of our schools and faculties of 

humanities and education. That is, from where we have been shaped epistemically, politically 

and culturally. 

Keywords: Teacher training, Archeology, University, Rationality techno-instrumental 

 

Si nos preguntamos el porqué del predominio de un tipo de formación docente 

racionalista en los predios de la universidad venezolana, indudablemente, 

tenemos que pensar en toda una complejidad cultural e histórica, pero también 

en el impacto de las tendencias filosóficas que, como fuerza de lo político, se 

han constituido como poder hegemónico y que han coartado, hasta casi 

invisibilizar, las formas de resistencias que también entran en este juego. El 

ideal racionalista de la filosofía, venido de un modelo europeo de entender la 

vida y, por ende, la educación, es una de estas fuerzas hegemónicas. El pensar y 

la acción educativa en Simón Rodríguez podemos destacarlo como una de las 

fuerzas de originalidad y a su vez resistencia ante toda colonialidad de la 

cultura y la educación. 
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En esta discusión, indudablemente, que la obra El Emilio de Rousseau, es el fiel 

reflejo teórico-filosófico de la expresión del tipo de educación moderna-

racional que corona en Europa y que es trasladada a nuestro contexto 

latinoamericano a través del proceso histórico de colonización. Hablaba el autor 

de la ―educación de la naturaleza, de los hombres o de las cosas‖. El desarrollo 

de nuestras facultades y de nuestros órganos es la educación de la naturaleza, el 

uso que aprendemos a hacer de este desarrollo por medio de sus enseñanzas, es 

la educación de los hombres; y la adquirida por su propia experiencia sobre los 

objetos que nos afectan, es la educación de las cosas (Rousseau, 1998:15). Cabe 

destacar en esa afirmación de la educación natural se perfila como el sustento 

de la formación que arropa, casi absolutamente, occidente. 

 

Rousseau al apelar al estado natural de la formación de los sujetos incluye la 

categoría libertad como clave importante en la comprensión y en la educación, 

afirmando que el hombre logra una verdadera libertad cuando alcanza un 

pensamiento racional. Este concepto de libertad racional coloca en el plano de 

lo educativo la posibilidad del logro de sujetos de la moralidad, lo que los eleva 

hacia la virtud. 

 

Esa moralidad es una suerte de homogenización de las estructuras de 

pensamiento de los sujetos y ante lo cual Nietzsche rechaza el hecho de que la 

educación produzca rebaños.  Y, por eso, nos  invita desde varios de sus 

escritos a romper el velo de Maia que tenemos sobre nosotros al provocarnos 

con una de sus intempestivas sobre cómo se llega a ser el que se es, nos 

interpela a conocer(nos) el por qué estamos conformados de la manera como 

estamos conformados, y por ello nos interroga ¿Qué dice tu conciencia? Y, a la 

vez, nos da pistas, “debes llegar a ser el que eres”, es por ello que desde esta 

perspectiva intento, y lejos de agotar una discusión por demás incipiente, 

acercar–sincercar una aproximación teórica a la racionalidad que ha 

direccionado las políticas de formación docente en occidente, para luego 

intentar percatar la concepción de formación en la Escuela de Humanidades y 

Educación de la Universidad de Oriente, marcada en su seno por un velo 

cultural moderno con fuerte arraigo racional y técnico. 

 

Para ―llegar a ser el que se es‖, se hace necesario conocer/saber/escudriñar 

desde donde hemos sido conformados, y, por ello, debemos interpelar la 

formación formal que como profesionales hemos tenido; comenzando con la 

conformación que nosotros mismo hemos tenido, es decir, desde la universidad 

como ente formal encargado por el Estado para conformar a los/las 

ciudadanos/ciudadanas que, a su vez, con su ejercicio conforman a los otros. 

 

La Universidad
[1]

, tal como la conocemos hoy, surgió en la época medieval, a 

mediados del siglo XII (Tünnermann, 1998), pero ésta tuvo su apogeo en el 

siglo XIII. Es imperante mencionar que como institución social estuvo y está 
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fuertemente influenciada por la cristiandad europea medieval y por el contexto 

socioeconómico y cultural. Es por ello, que posee también arraigo en el 

Renacimiento Carolingio (se crea la Escuela del Palacio: Schola Palatina, entre 

el 768 y 814 por Carlo Magno)
[2]

. Las universidades creadas para ese entonces 

tendrán el apadrinamiento papal y/o real, y otorgarán la llamada licentia ubique 

docendi que, por patrocinio pontificio a estos gremios de estudiosos 

(especializados en cánones o teología...), pasa a poder ejercerse en todo el orbe 

de la Cristiandad romana (Rodríguez, 1998) 

 

Así surge la universidad, como corporación de colaboración y apoyo para el 

aprendizaje intelectual: universitas magistrorum]et scholarium. Se trata, pues, 

de un gremio de maestros y aprendices en torno a los nuevos métodos 

intelectuales de enseñanza desarrollados desde el siglo XII, los cuales 

consistían en: planteamiento de un problema (quaestio), argumentación en 

torno al mismo (disputatio) y búsqueda de una conclusión sintetizadora 

(sententia, conclusio). (Tünnermann, 1998) 

 

Una vez que se establece el colonialismo europeo, en América Latina, se hace 

necesario la constitución de una forma para la instalación de la sociocultura que 

garantice la continuidad del estilo de vida europeo, por lo que se implanta un 

proyecto de educación que implemente un proceso de formación para lograr el 

establecimiento de la misma. 

 

Es así como las universidades latinoamericanas, creadas durante el 

colonialismo europeo, tuvieron su inspiración en la Universidad de Salamanca 

(una de las más antiguas fundadas en el mundo) y que, a su vez, tuvo una fuerte 

influencia de la Universidad de Bolonia, la cual estaba orientada básicamente 

por la idea de universitas scholarium, es decir, estaba centrada en el 

―predominio‖ de los estudiantes, a diferencia de la Universidad de Paris en la 

que el control rectoral residía en los maestros (universitas magistrorum). 

 

Las concepciones iniciales de las universidades cambian con la Revolución 

Francesa, la cual les da un brusco giro por considerarlas anacrónicas,  y la 

enseñanza superior se reorganiza sobre la base de escuelas especializadas, 

puramente utilitarias y profesionalizantes. Surgen los ideales politécnicos del 

emperador, para ese momento el emperador Napoleón, quien convierte a la 

universidad en un organismo estatal al servicio del Estado, quien la financia, 

organiza, nombra los profesores, fija los planes de estudio y administra. Esto 

con el objeto declarado de controlar y vigilar las opiniones de los actores 

universitarios. 

 

En ese sentido, las primeras universidades hispanoamericanas ven su génesis, 

aproximadamente, entre los siglos XVI y XIX, bajo la tutela de las autoridades 

reales y la iglesia, entre otros entes de importancia como la Orden de los 

Dominicos (Orden de Predicadores) y los gestores municipales ya establecidos. 
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Las universidades norteamericanas son fundadas en el siglo XVII, por las 

colonias inglesas, tomando el modelo alemán universitario propuesto por 

Guillermo Humbolt, quien rescata e incorpora al quehacer universitario la 

ciencia y la  investigación. Estas universidades adoptarán la estructura 

organizativa de Departamento como unidad académica básica, en sustitución de 

la estructura heredada de sus antecesoras organizadas en cátedras aisladas y 

unipersonales. Así mismo, incorpora a las ciencias aplicadas (ingenierías y 

tecnologías) como especialidades ofrecidas en la misma institución 

(anteriormente sólo eran ofrecidas por Escuelas Técnicas Superiores). Estas 

tendencias universitarias, en occidente, son el piso básico para la conformación 

de la universidad venezolana, y, posteriormente, para ―cercar‖ la vida de la 

futura idea de formación docente. 

 

Formación docente en Venezuela; escuelas normales: inicio y ocaso. 

 

Interesante resulta el hecho que los primeros profesionales de la docencia en 

Venezuela no fueran formados por las universidades nacionales sino que fueron 

producto de las escuela normales creadas por el gobierno de Guzmán Blanco en 

1876 (Bigott, 1998: 103), quien las crea para fortalecer y dinamizar el Decreto 

de Educación Gratuita, Obligatoria y Pública dictado por él mismo seis años 

antes (1870). Los directores de estas escuelas fueron formados en pedagogía, en 

universidades norteamericanas, lo que permite inferir que la 

orientación/direccionalidad de esa formación tiene un corte claramente 

científico-técnico, como ya hemos señalado anteriormente. 

 

Las escuelas normales dictaron las pautas del tipo de hombre que se debía 

formar, según los requerimientos que el Estado necesitaba para consolidar la 

naciente república. Pero, que, de alguna manera se fueron quedando rezagadas 

una vez que se instalan en el país los institutos de educación superior y las 

universidades. 

 

Las escuelas normales desaparecen finalmente con la promulgación de la Ley 

Orgánica de Educación de 1980 que establece en su artículo 77 el perfil 

obligatorio para ser profesional de la docencia, y señala,  textualmente que sólo 

son los: ―…egresados de los institutos universitarios pedagógicos, de las 

escuelas universitarias con planes y programas de formación docente y de otros 

institutos de educación superior, entre cuyas finalidades esté la formación y 

perfeccionamiento docente‖. (p. 14) 

 

Los institutos universitarios de formación docente y las universidades 

nacionales ya habían sido instruidos para que crearan escuelas de educación en 

las cuales se formarían a los futuros docentes para desempeñarse en los 

diferentes niveles y modalidades del sistema educativo. Fueron los institutos de 

formación docente (distribuidos en varios estados del país) los encargados, 
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inicialmente, de la profesionalización de los maestros requeridos por esos 

niveles y modalidades. El primero de estos institutos universitarios es el 

Pedagógico Nacional (hoy Pedagógico de Caracas), el cual nace en el año 1920 

y es el primero en dar formación docente a nivel universitaria, luego se suman 

otras con la Universidad Central de Venezuela (UCV), Universidad del Zulia 

(LUZ), Universidad de Los Andes (ULA), Universidad de Carabobo (UC).  

 

Todos los institutos de formación docente, existentes en Venezuela,  fueron 

integrados en lo que hoy se conoce como la Universidad Pedagógica 

Experimental Libertador (UPEL). 

 

Universidades venezolanas y formación docente 

 

La formación docente desde las extintas Escuelas Normales ha estado 

fuertemente influenciada por las universidades norteamericanas en las cuales 

como hemos señalado, están ―arraigadas‖ desde sus inicios en la 

direccionalidad de formar individuos con dominio de la técnica y al servicio de 

los intereses del Estado-Nación, que la provee de todos los elementos 

discursivos que éstas necesitan para su consolidación. 

 

Se hace necesario, aquí, recordar que las Escuelas Normales formarán a un 

individuo con capacidades para transmitir saberes de y en áreas especializadas; 

por ello, las Facultades y Escuelas de Educación creadas en las universidades 

heredan para sus perfiles esta premisa como eje constitutivo. Perfiles que 

fueron hilvanados por el Estado y dinamizados desde la llamada Resolución 12, 

de enero de 1983, ―elaborada‖ como complemento de la Ley Orgánica de 

Educación, de 1980, y que todos los Institutos y Escuelas de Formación de 

profesionales de la docencia debían acatar. 

 

Dicha Resolución establece el Perfil del Egresado como docente en Venezuela, 

el cual incluía cuestiones como las siguientes: 

1. Dominio teórico práctico de un conjunto de conocimientos 

generales y específicos del nivel o modalidad donde ejerce su 

trabajo profesional. 2. Conocimiento de la realidad educativa 

y nacional con el propósito de entender las relaciones entre la 

educación y las demás esferas del acontecer del país. 3. 

Características y actitudes necesarias para el adecuado 

desempeño de la labor. 4. Investigador de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje con el objeto de que su labor esté 

orientada al logro de los objetivos propuestos en los 

programas oficiales. 5. Capacitado para promover soluciones 

a los problemas educativos que se encuentre en su contexto y 

que estas soluciones sean acordes al momento histórico que 

vive. 6. Promotor de la participación de sus estudiantes en la 
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vida de la escuela y la comunidad. 7. Formador de agentes de 

cambio para el mejoramiento social. (Peñalver, 1997) 

 

Es interesante resaltar que las Facultades y Escuelas de Educación  apuntan a 

un tipo de profesional de la docencia que recoge los intereses esgrimidos es esa 

resolución, puesto que en los perfiles de los egresados de esas facultades y 

escuelas se tienen como lineamientos la consecución de un profesional que 

debe ser capaz de generar, difundir y transferir el conocimiento científico-

humanístico… (UCV), formación de profesionales altamente competitivos 

(ULA)… capacitado teórica y técnicamente para aplicar los métodos, técnicas, 

procedimientos y recursos de las distintas ramas de la pedagogía al proceso de 

enseñanza-aprendizaje (UC)… la formación integral y el perfeccionamiento de 

profesionales, a fin de capacitarlos científica, cultural y humanísticamente, para 

ejercer la función docente en todos los niveles y modalidades del sistema 

educativo venezolano (LUZ)
[3]

 

 

Una mirada a la Universidad de Oriente. 

 

Antes de la creación de la Universidad de Oriente, cabe destacar que existían 

otras universidades más antiguas con influencias fuertemente ―arraigadas‖ en 

las formas y estructuras de las universidades creadas siglos anteriores; tal es el 

caso de la Universidad Central de Venezuela (Real Universidad de Caracas, 

1721), la Universidad de los Andes (Universidad de Mérida, 1785) en el siglo 

XVIII; la Universidad de Carabobo (Colegio de Carabobo (1833) o Universidad 

de Valencia (1892) y la Universidad del Zulia (1891) en el siglo XIX. En el 

siglo XX se crean otras universidades tales como la Universidad Experimental 

Libertador (1988) pero que había comenzado su trayectoria desde 1936 como 

Instituto Pedagógico de Caracas, sede rectoral de dicha universidad y así mismo 

se crearon otras de reciente data, atendiendo básicamente a la incorporación al 

sistema de educación superior a grupos de estudiantes excluidos por diversidad 

de motivos y circunstancias. 

 

Las Escuelas y Facultades de Humanidades y Educación surgen por la 

necesidad de la formación de profesionales de la docencia en las diferentes 

áreas y disciplinas del saber y su creación en las universidades son de data 

reciente (desde la década de los años 40, aproximadamente) a pesar que la 

longevidad de las universidades  más antiguas. 

 

La Universidad de Oriente es una institución reciente creación, por decreto de 

la Junta de Gobierno de la República de Venezuela, a la caída del régimen 

dictatorial de Marcos Pérez Jiménez. Obedeció a la necesidad de la 

diversificación de los estudios superiores y campos profesionales, científicos y 

técnicos; así como también a las presiones, en ese primer período democrático, 

de la población en edad escolar para cursar estudios en la educación superior. 

Tendrá a las Facultades de Ciencias y de Ingeniería Industrial como su primera 
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carrera, y estará distribuida, para ese entonces en la denominada Región 

Nororiental del País. 

 

Esa idea inicial, en el proceso de formación de profesionales en la Universidad 

de Oriente, queda relegitimizáda/ratificada por el Consejo Universitario (2004), 

cuando señala que los objetivos fundamentales de la Universidad de Oriente 

son: 

(1) Formar los equipos profesionales y técnicos necesarios 

para el desarrollo del país… (2) Ampliar los recursos 

científicos técnicos para la solución de problemas 

económicos y sociales del país en especial de la Región 

Oriental, Insular y Sur del país… (3) Conducir el proceso de 

formación de un profesional hábil y útil para ubicarse en un 

mundo competitivo, integrado, regionalizado y en proceso 

acelerado de transformación en base a una educación de 

calidad. (UDO, 2005) 

 

Es así como la Universidad de Oriente, desde su decreto de creación y 

ratificado por su Consejo Universitario, queda con una clara direccionalidad en 

tanto que se dedicará, especialmente, al desarrollo de profesionales, científicos–

técnicos hábiles, y competitivos para la solución de problemas. 

 

Cabe destacar, aquí, que esta direccionalidad viene marcada desde las 

universidades más antiguas establecidas en el país y que sirvieron de modelo 

estructural para la constitución  de la naciente Universidad del Oriente. 

 

Ya, desde aquí, la voluntad de poder del ciudadano/ciudadana que estudiaría en 

ésta universidad queda secuestrada en manos de aquellos que siguiendo una 

idea de sujeto para un único propósito y un proyecto civilizatorio donde 

prevalece la técnica y lo mercantil, atan el pensamiento a una suerte de apolíneo 

que ―centrado‖ en el saber técnico-científico niega la esencia del uno primordial 

(dionisiaco) y lo ―arraiga‖ en una idea única de formación que aún tiene sus 

frutos en el presente venezolano. 

 

Las universidades nacionales, y especialmente la Universidad de Oriente, deben 

plantearse como política emergente retomar la incorporación del mundo-vida 

representado por el contexto cultural y su conocimiento experiencial como 

referente formativo; esto es vital al desear la formación de profesionales 

consustanciados y comprometidos con ellos y con la sociedad de donde 

procede. Ya el conocimiento producido en la universidad, bajo la hegemonía de 

la epísteme moderna, ha perdido su legitimidad, puesto que es un conocimiento 

desfasado del mundo-vida, por lo que ha perdido, de alguna manera su 

aplicabilidad y relevancia para quienes, se supone, deben darle valor, por lo que 

la universidad debe reinsertarse e involucrarse, una vez más, con ese contexto 
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sociocultural para poder reencontrar el sentido de pertenencia perdido por su 

postura elitesca. 

 

La Universidad de Oriente tiene que volver a darle sentido de pertenencia a su 

existencialidad: retomar, una vez más, su lema emblemático que reza ―Del 

pueblo venimos y hacia el pueblo vamos‖, para lograr una/otra forma de 

reinsertarse en un modo de producción de conocimientos relevantes y que sea 

legitimizado por el pueblo al cual se debe, y, de esta una/otra manera, lograr 

pasar del mero conocimiento universitario, conocimiento esclerotizado, 

unidimensional, estancado, descontextualizado, universal, objetivo, irrelevante 

<<para la sociedad>>, a lo que De Sousa Santos (2008) ha llamado 

conocimiento pluriuniversitario
[4]

. 

 

La Escuela de Humanidades y Educación de la Universidad de Oriente 

 

Bajo esos referentes, las autoridades de la Universidad de Oriente, atendiendo 

al importante significado del tipo de educación  (por ende, al tipo de sujeto) que 

se requiere, crean la Escuela de Pedagogía, como ya fue señalado en páginas 

anteriores. 

 

La Escuela de Pedagogía es llamada luego como Escuela de Educación, con el 

objeto de darle organicidad estructural según la normativa vigente en la 

universidad, aumento de presupuesto, planta profesoral y lograr especialistas en 

las menciones de Biología, Física, Química y Matemática; con el apoyo de la ya 

constituida Escuela de Ciencias. Finalmente el Consejo Universitario de la 

Universidad de Oriente decide la fusión de la Escuela de Educación y el 

Departamento de Humanidades en la hoy conocida como la Escuela de 

Humanidades y Educación de la Universidad de Oriente, con sede en el Núcleo 

de Sucre. 

 

Evidentemente, que la filosofía con la que se crea la Universidad de Oriente 

marca puntualmente la direccionalidad del perfil de los profesionales que en sus 

espacios académicos se formarán. Una direccionalidad de claro corte tecno-

instrumental bajo la tutela de la epísteme  de la modernidad. 

 

Pero, la filosofía de creación de la Universidad de Oriente impregna al 

profesional de la docencia en formación de una racionalidad que instaura 

valores y los desvaloriza, según sea conveniente, y que se cristaliza/materializa 

en lo técnico–instrumental que regirá y transversará los pemsa de estudios. 

 

Es así, como los perfiles del egresado de la Escuela de Humanidades y 

Educación de la Universidad de Oriente, transitan por una idea de formación 

del profesional de la docencia con las siguientes características: ―capacidad para 

manejar con propiedad la información sobre conceptos y principios básicos… 

desempeñar roles de facilitador de aprendizajes, orientador, promotor social e 
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investigador… aplica método, técnicas, procedimientos y recursos de las 

diferentes ramas de la pedagogía para lograr la instrucción efectiva... posee 

competencias, destrezas, dominios, conocimientos… contribuye a la solución 

de problemas que presenta el estudiante en relación al aprendizaje… diseña y 

aplica estrategias de instrucción para incrementar la calidad y eficiencia del 

aprendizaje‖
[5]

 

 

El contexto anterior pone en evidencia que la direccionalidad administrativa y 

curricular, así como las prácticas educativas en la Universidad de Oriente y por 

ende de los docentes formados en ella, quedaron atrapadas en esas orientaciones 

tecno-científicas que respondiendo a una dualidad de saber–poder, 

entendiéndose como la idea de un currículo que está atado a ciertas normas 

propias de la cultura educativa eurocéntrica heredada con orientaciones 

dirigidas hacia propósitos o intereses en cuanto a un tipo de sujeto docente y 

comportamiento docente conectado ideológicamente con un modo cultural 

moderno y su impronta capitalista. 

 

De las escuelas de formación docente en Venezuela una de la más recientes 

creación es la Escuela de Humanidades y Educación  de la Universidad de 

Oriente, por lo tanto, ha heredado, de manera directa, la estructura organizativa 

de otras escuelas de educación instaladas en el país para estar a la par con éstas 

en cuanto al tipo de profesional de la docencia que se formará. 

 

A diferencia de otras Escuelas y Facultades, la Escuela de Humanidades y 

Educación de la Universidad de Oriente no está organizada por facultades sino 

que es una sola escuela constituida por departamentos, quienes administran las 

asignaturas.  

 

Bajo esta estructura organizativa, mantiene vigente los componentes de 

formación docente, direccionado por la Resolución 1 (1996) la cual reza que las 

Escuelas de Educación deben ―tener‖ cuatro componentes: General, 

Especializado, Pedagógico y Prácticas Profesionales. Anteriormente, el 

Componente de Formación General estaba administrado por los extintos Cursos 

Básicos en el cual se cursaban asignaturas comunes para todas las carreras 

(tanto las carreras tecnocientíficas como las de educación con menciones 

orientadas hacia esa área). Las orientadas hacia el área de las humanidades 

están separadas (Castellano y Literatura e Idiomas Modernos). El Componente 

Especializado está representado por las asignaturas propias de la mención 

elegida (la Escuela de Humanidades y Educación de la universidad de Oriente 

forma profesionales de la docencia por menciones). Por ello, es que se vale de 

otras Escuela y Departamentos (para las menciones de las Ciencias Básicas: 

Biología, Química, Física y Matemática; se apoya en la Escuela de Ciencias y 

sus diferentes Departamentos); para la mención de Técnica Mercantil se vale de 

la Escuela de Administración y Contaduría y para las humanísticas Castellano y 

Literatura e Idiomas Modernos poseen sus propios departamentos. 
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Los Departamentos de Currículo y Administración Educativa y Psicología e 

Investigación Educativa dan cuenta del componente Pedagógico con 

asignaturas comunes a todas las menciones y la Práctica Profesional. Esta 

última, supeditada al último semestre de carrera con las llamadas Prácticas 

Docentes. Salvo la Licenciatura en Educación Integral quien administra todo 

los componentes de formación y posee cinco prácticas profesionales 

distribuidas durante  toda la carrera. 

 

Todas las carreras que ofrece la Escuela de Humanidades y Educación, de la 

Universidad de Oriente, excepto Educación Integral, tienen  contacto directo 

con el contexto social donde se desempeñaran profesionalmente durante el 

último semestre de la escolaridad, donde fungen como pasantes/practicantes en 

una institución de educación media. La Práctica Docente está dividida, durante 

ese lapso, en dos momentos: un primer momento, donde son docentes de aula 

con una participación muy efímera y, el segundo momento donde participan en 

las actividades administrativas propias de seccionales y departamentos. 

 

Haciendo honor a su herencia curricular, la Escuela de Humanidades y 

Educación de la Universidad de Oriente hace énfasis marcado en el componente 

Especializado, desde el inicio mismo de la escolaridad del futuro docente; esto, 

básicamente por la concepción tradicional de la Universidad de Oriente, en la 

cual se busca perfilar a un profesional con una alta cualificación técnica y con 

dominio de los conocimientos científicos esbozados desde el uso del método 

científico como fuente única y válida de saberes. 

 

Adicionalmente, abstrae a los estudiantes de su mundo-vida, de tal manera, que 

sólo los coloca en contacto con él al final de su proceso de escolarización, lo 

cual lo convierte en un sujeto/individuo ajeno a ese contexto en el cual 

cohabitará con otros iguales; pero, que le serán extraños porque la idea de 

colectivo, de humanidad, de otredad, han sido aletargadas y/o simplificadas. 

 

En 1990, la Universidad de Oriente tuvo una de las últimas revisiones y 

evaluaciones importantes en cuanto a sus planes de estudio. Dicha revisión y 

evaluación sólo abarcó el área de las asignaturas dictadas en los diferentes 

pemsa de estudios ofrecidas por las carreras, en los cuales se ajustaron y 

adecuaron elementos de tipo curriculares asociados a los contenidos de las 

asignaturas, así como el acortamiento de los Cursos Básicos
[6]

 

 

Actualmente, la universidad realiza otra reforma curricular importante, pero 

igual a la de 1990, sólo se está centrando en la ―adecuación‖ de los planes de 

estudios y componentes curriculares de las diferentes carreras a los nuevos 

tiempos. Una vez más, a espaldas del acontecer en lo local, lo regional y lo 

global. 
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Así mismo, la Escuela de Humanidades y Educación no se ha pronunciado al 

respecto, sigue en un silencio y letargo característico, como si el acontecer 

formativo le es ajeno, y dejando en entes aislados al proceso de formación de su 

devenir. Bajo esa perspectiva, la escuela sigue supeditada consciente o 

inconscientemente, al pensamiento ético kantiano, en el cual su racionalidad 

esta ―enmarcada‖ dentro de la idea de producir/forjar profesionales de la 

docencia desfasados/aislados que vayan sólo a cumplir el rol de tecnólogos 

educativos altamente especializados cognitivamente en áreas disciplinarias y su 

transmisión. 

 

Tecnólogos pedagógicos que sólo van –a trabajar- y que no tienen porque 

involucrarse con los otros actores del proceso de enseñanza. Con esta manera 

de actuar son realmente objetivos, sistemáticos evitando la contaminación 

subjetiva que da cuenta de las interrelaciones que existen en el mundo-vida. 

 

La Escuela de Humanidades y Educación, desde su constitución, ha 

permanecido sin mayores reformas y cambios. Las reformas adoptadas sólo han 

sido de forma, más no de fondo. Su estructura curricular sigue atada a la 

transmisión de un conocimiento disciplinar, unimetódico, fragmentado, 

descontextualizado, totalmente ajeno a lo polivalente de la cultura, enmarcada 

en una estructura curricular que le impide ver/participar de lo regional, local, 

global. 

 

Así, la Escuela de Humanidades y Educación funciona inercialmente, su 

criticidad, innovación y participación en los procesos constitutivos de un 

proyecto de nación está sólo enmarcado en la formación de  profesionales que 

mantengan el status quo establecido sin ningún tipo de cuestionamiento, sin 

compromiso, deshumanizado a un ignorante educado, diría Fermín Ugas 

(1997), que sólo cree que cumplir el trabajo objetiva y eficazmente es lo ético. 

Estos profesionales constituidos y conformados desde una noción de Currículo 

legitimizado como dispositivo de saber-poder que moldea ese ideal de 

ignorante educado. 

 

Dispositivo que controla, fragmenta el saber en parcelas celosamente 

resguardadas por límites/fronteras que han de ser respetadas. Parcelas que se 

traducen en carreras universitarias disociadas unas de otras, además de 

desfasadas del mundo-vida. 

 

Es así como se tienen carreras universitarias apalancadas por un compendio de 

asignaturas igualmente divorciadas unas de otras, fragmentadas y a espaldas del 

acontecer del contexto socio-natural. Cada una de ellas preladas por otras que 

poseen las ―bases cognitivas‖ necesarias para la comprensión del siguiente 

nivel/asignatura. 
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Aclaro que la idea-fuerza de esta interpelación para dar cuenta de la noción de 

currículo como dispositivo que aparte de fragmentar, disociar, abstraer, 

homogeniza y controla los saberes que deben ser adquiridos durante el proceso 

de formación formal. 

 

Interpelación que está lejos de ser un agotamiento de una discusión por demás 

compleja y que requiere de una investigación arqueogenealógica que analice los 

matices y umbrales del mismo. Pero del que hay que decir algunas cosas por su 

importancia dentro del contexto que estamos abordando. 

 

Puesto que éste enmascara, de manera funcional y sistémica, un telos 

conducente a un individuo/sujeto que se caracteriza por ser ahistórico, 

disciplinar, individualista, sesgado y que permite, precisamente, dejar de lado, 

orillar lo que Foucault (1991) llama el saber paralelo y marginal -saber de la 

gente-, refiriéndose a ese conocer que el hombre trae consigo desde su mundo-

vida. 

 

Bajo la perspectiva señalada, las Escuelas y Facultades de Humanidades y 

Educación, dentro de sus planes de formación docente, tendrán que ―permitirse‖ 

a la apertura de los saberes locales, discontinuos, no legitimizados para 

ponerlos a dialogar con los saberes formales jerarquizados, ordenados. Esto 

sería una/otra manera de traer al mundo-vida al proceso de formación formal. 

 

Las Escuelas y Facultades de Humanidades y Educación centradas en el uso del 

dispositivo currículo, como un instrumento tecnocrático, forma tecnólogos 

pedagógicos con dominio especializado en un área/asignatura/disciplina y 

métodos de enseñanza. 

 

Esa formación/adiestramiento/cualificación (pensando en la idea de tecnólogo) 

va direccionada desde un programa preestablecido que dicta la receta magistral 

de cómo producir profesionales de la docencia especialistas en un área 

determinada con los mismos contenidos y saberes. Esa receta incluye la 

aprehensión de los métodos y estrategias de ―enseñanza‖, técnicas de 

investigación y las teorías educativas necesarias para conocer ―como enseñar‖, 

con qué textos hacerlo y cómo administrar el tiempo, el volumen y tipo de 

conocimiento que se va a transmitir. 

 

Conclusión 

 

El docente y el futuro docente, bajo ese recetario, está limitado al cumplimiento 

de la planificación ya establecida y al contenido, estrategias, dosis recomendada 

de contenido (fragmentos de contenidos discontinuos) están listos para su 

ejecución, sin hacer ningún tipo de análisis, cuestionamiento e interpelación. 
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De esta manera se va cercenando la ontocreatividad del docente formado y en 

formación. Se aparta de él (ellos) su naturaleza crítica y reflexiva; 

transformándose en un experto ejecutor de prácticas educativas fundamentadas 

en un currículo inflexible. Que estandariza a todos los participantes, de tal 

modo, que al final, se obtienen individuos con la ―capacidad de‖… todos con el 

mismo formato, contenido, saberes donde no es relevante, en ningún caso, la 

historicidad de cada quien, mucho menos de su mundo-vida. 

 

Son individuos aislados, pero reproductores y legitimizadores del status quo 

para el cual la universidad desde sus diferentes escuelas lo has instruido. Pensar 

en ese status quo nos lleva conscientemente a avisorar que el currículo 

establecido en los predios de las Escuelas y Facultades de Humanidades y 

Educación  se encarga de oscurecer/ocultar subliminalmente el telos formativo 

de los docentes. Telos que va en función de no contemplarlas como espacios 

donde se suceden cruces inesperados de lo económico, lo cultural y lo social. Y 

que, claramente, están ―arraigados‖ a los temas de poder y control. Sin 

embargo, la planificación curricular establecida como 

mecanismo/instrumento/dispositivo hace ver y creer que sólo se transmiten 

conocimientos y valores cuando, ciertamente, la situación subyacente es aquella 

enunciada. Ahora ¿podemos emanciparnos de esto? 

 

Las Escuelas y Facultades de Educación, aparte de considerar para la creación 

de sus perfiles docentes la Resolución 12, tomarán la Resolución 1 de 1996, que 

perfila también el proceso de formación al dividir, administrativa y 

curricularmente, la carrera docente en cuatro componentes: General, 

Especializado, Pedagógico y de Práctica Profesional. Hasta ahora ésta 

estructura organizativa se mantiene vigente. 

 

Los perfiles, anteriormente señalados dan cuenta de la influencia de la impronta 

occidental en la configuración/producción de un tipo de profesional de la 

docencia con clara direccionalidad hacia lo tecno-instrumental y lo disciplinar, 

a la obtención de un tecnólogo educativo, totalmente ajeno al acontecer de su 

mundo-vida. Es así como la función de las Facultades y Escuela de Educación 

forman/forjan un individuo altamente cualificado para la reproducción de un 

tipo de docente que solo piense en el cumplimiento del rol de trasmisión de un 

estilo de vida en que se está sin estar. 

 

Ahora bien, bajo esa perspectiva, un docente debe (re)pensar en qué hacer con 

lo que han hecho de él. Hablamos de las rupturas, las fisuras, las emergencias, 

que, a la par de lo hegemónico, también se abrigan en los espacios vitales de la 

universidad. 

 
Notas 
[*]

Profesor Titular a Dedicación Exclusiva, Universidad de Oriente, Núcleo de Sucre, Escuela 

de Humanidades y Educación. Licenciado en Educación, mención Biología (Universidad de 
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Oriente, 1995), Magister Scientiarum en Educación Ambiental (Universidad Pedagógica 

Experimental Libertador, 2008). Doctor en Educación (Universidad de Oriente, 2015) 
[1]

 En el lenguaje legal del derecho romano, ―universidad‖ era la unión organizada de gentes con 

intereses comunes y estatutos jurídicos independientes. En la Edad Media el término designaba 

a los gremios, corporaciones o fraternidades integradas por personas dedicadas a un mismo 

oficio, donde se distinguen los maestros (magistri) de los aprendices (discipuli). Y a su vez 

viene de la palabra ―universitas‖, es decir el gremio o corporación de los que enseñan y 

aprenden los saberes. (Tünnermann, 1998:26) 
[2]

 Algunos autores consideran a este emperador europeo como el fundador de la Universidad. 

Aunque otros sostiene que ésta surge como consecuencia de la diversidad de situaciones de 

desarrollo de la misma sociedad europea occidental en los siglos X y XI. 
[3]

 Fuente: Páginas web de las diferentes universidades mencionadas 
[4]

 Este es un conocimiento transdisciplinar que por su propia contextualización obliga a un 

dialogo o confrontación con otros tipos de conocimientos (en este caso con los del mundo-vida, 

experiencial) los que lo convierte en más heterogéneo, contextual, relevante, que es 

legitimizado por los actores universitarios y sociales. (De Sousa Santos, 2008) 
[5]

 Fuente: Diferentes pemsa de estudio de las carreras universitarias ofrecidas por la Escuela de 

Humanidades y Educación de la Universidad de Oriente 
[6]

 Los Cursos Básicos en la Universidad de Oriente constaban de cuatro semestres hasta la 

reforma curricular de 1990, luego fueron reducidos a dos semestres. Así mismo las carreras 

ofrecidas se ―adecuaron‖ en áreas más específicas. Agrupándose en las Áreas Científico-

Tecnológicas, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales, Ciencias Administrativas, entre otras. 

Las carreras de educación por menciones quedaron ―repartidas‖ entre las diferentes áreas, según 

la mención o área del componente especializado. 
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Resumen 

La formación docente en la última década de este siglo ha pasado a ser de gran interés para el 

MPPE. Este ente ministerial, rector del Subsistema de Educación Básica, viene impulsando 

importantes planes, proyectos y programas destinados a la formación continua y permanente de 

todo su personal. Destaca la creación (27-06-2014) del Sistema Nacional de Investigación y 

Formación Permanente del Magisterio (SNIFPM), y con él los Centros Locales de Investigación 

y Formación Permanente del Magisterio (CLIFPM). Instancias que desde la localidad misma, 

en territorio desarrollan diversas actividades formativas. Tal es el caso del CLIFPM-Mejía 

―Maestro Luis Antonio Bigott‖ (Municipio Mejía, Estado Sucre), desde donde se vienen 

impulsando y desarrollando iniciativas en el ámbito de la formación del magisterio, haciendo 

énfasis en la sistematización de la práctica pedagógica de docentes, personal  administrativo, 

obrer@s, madres integrales y cociner@s de la patria de esta espacialidad municipal. En tal 

sentido destacamos el papel jugado por el CLIFPM-Mejía, a través de tres muestras 

experienciales que narran los avances alcanzados en el campo de la formación docente 

mejiense. Revistiendo significativa importancia, este ejemplo en la construcción de una 

educación de calidad, emancipadora desde la localidad. Haciendo viva/vivida la formación 

docente y sistematización de la práctica/experiencia pedagógica.   

Palabras Claves: Sistematización, Práctica Pedagógica, Formación Docente, CLIFPM-Mejía, 

Calidad Educativa.  

 

Abstract 

 

Teacher training in the last decade of this century has become of great interest to the MPPEE. 

This ministerial body, rector of the Basic Education Subsystem, has been promoting important 

plans, projects and programs aimed at the continuous and permanent training of all its 

personnel. Highlights the creation (27-06-2014) of the National System of Research and 

Lifelong Learning of Teachers (SNIFPM), and with it the Local Centers for Research and 

Lifelong Training of Teachers (CLIFPM). Instances that from the same locality, in territory 

develop diverse formative activity. Such is the case of the CLIFPM-Mejía "Master Luis 

Antonio Bigott" (Municipality Mejía, Sucre State), from where they are promoting and 

developing initiatives in the field of teacher training, emphasizing the systematization of the 

pedagogical practice of teachers , administrative personnel, workers, integral mothers and cooks 

of the homeland of this municipal spatiality. In this sense we highlight the role played by 

CLIFPM-Mejía, through three experiential samples that narrate the progress made in the field 

of teacher education in Mexico. Reviewing significant importance, this example in the 
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construction of quality education, emancipating from the locality. Making the teaching 

systematization of the practice/pedagogical experience alive/lived. 

Keywords: Systematization, Pedagogical Practice, Teacher Training, CLIFPM-Mejía, 

Educational Quality. 

 

Un pilar fundamental de todo proceso revolucionario, se encuentra en la 

constitución de un sistema educativa (revolución cultural) que desarrolle 

procesos de investigación y formación con sentido e intencionalidad geopolítica 

del conocimiento, enfilados hacia la emancipación y transformación de la 

realidad temporoespacial que dialécticamente se deviene en los espacios 

territoriales reclamando ser sistematizada. Formación que además de ser 

semantizada, apellidada, nombrada, decimos: como transformadora, 

revolucionaria, emancipadora, crítica, subversiva, liberadora, autónoma, 

desneocolonizadora, concienciadora; consideramos de vital importancia debe 

necesariamente bifurcarse en un proceso  formativo destinado a quien es sujeto 

geohistórico en formación (Dicente) y sujeto geohistórico para la formación 

(Docente); valorando sus necesidades e intereses, cualificando en lo ideológico 

y político el carácter de la formación según el estado-nación a construir, y 

declarando la responsabilidad y rol   político-pedagógico del sistema educativo 

según  el sujeto geohistórico colectivo que será objeto de la acción 

formativa/transformativa. Acción que configurada en sí misma como 

praxis/experiencia pedagógica de quien forma y es formado, ha de ser 

sustantivada en continuidad-discontinuidad geohistórica a través de ―La 

sistematización de las experiencias de la práctica‖
[1]

 como condicionante de 

todo proceso emancipatorio. 

 

El estado-nación bolivariano revolucionario y su sistema educativo ha de velar 

por la formación de toda su población, bajo la concepción de forjar un nuevo 

republicano, un hombre nuevo del que nos habla Ernesto ―Ché‖ Guevara con 

una visión de ciudadanía guiada por un cuerpo axiológico (Valores ciudadanos) 

que se articule y compagine con el accionar revolucionario potenciando 

transformación de la realidad; por lo tanto quien forma y es formad@ no puede 

estar desvinculad@ y/o divorciad@ en su praxis pedagógica de una concepción 

educativa que de musculatura a ese cuerpo axiológico. Lo que implica que, 

quien forma (el sujeto geohistórico para la formación) ha de ser 

continuamente/permanentemente sujeto-objeto de formación. Con la finalidad 

de lograr a través de su ejercicio político-pedagógico formativo, los fines 

concebidos por una educación desde la geopolítica del conocimiento, en lo 

epistemológico, ontológico, teleológico, humano, cultural, lo ecoproductivo, 

ético, geohistórico, estético, económico y lo sociopolítico,                                                     

transformadora/ emancipadora/revolucionaria.  

 

La formación, tal como la hemos semantizado, se constituye en su ideario y en 

sus principios de accionar académico y pedagógico, particularizando 
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programáticamente su desempeño según sea para el sujeto geohistórico en 

formación o para el sujeto geohistórico para la formación.  

 

Todo lo antes expuesto partiendo de la premisa geopolítica que puntualiza el 

carácter no neutral de la  educación, por ende del estado que la fomente, y de 

sus múltiples y diversos actores; tal cual lo detalla densamente Freire en su 

libro Pedagogía de la Autonomía (2004). De igual manera partimos de la 

consideración que implica la práctica de una formación que al ser concebida 

para la transformación de la realidad, para la liberación / descolonización / 

emancipación contempla un cúmulo axiológico que se consustancia con el 

rescate de y valoración de la humanidad, de la condición humana. Que se 

consustancia y rescata lo humano del ser humano, que le ha sido arrebatado, 

conculcado y alienado por un sistema educativo en su ―des-hacer‖ y en su 

prioridad por el tener y no por el ser. Respondiendo a intereses eminentemente 

mercantilistas de oferta y demanda, a intereses del dios mercado de la sociedad 

de consumo que el capitalismo neoliberal engendra e impone desde sus 

preconcebidas y fragmentadoras ideas iconoclastas superestructurales 

(ideología), las cuales no permiten ―…investigar la realidad más allá de la 

realidad misma…‖
[2]

;  por lo tanto no poder ser ésta susceptible de una real 

sistematización al introyectar parámetros enajenantes de toda humanidad, 

imponiendo al unísono la acción zombificada del ser, hacer, estar y sentir 

humano: la deshumanización. 
 

En esta dirección redentora de posibilidades a través de la ―Sistematización de 

experiencias como práctica y teoría para el advenimiento de otros mundos 

posibles‖
[3]

, de ―…disputa ética entre los valores de mercado y el lucro y los 

valores del cuidado de la vida‖
[4]

  que venimos introduciendo, se inscribe en 

este presente-presente de crisis civilizatoria de la modernidad, el Ministerio del 

Poder Popular para la Educación (MPPE); ente ministerial rector del subsistema 

de educación básica en la Venezuela Bolivariana. Instancia que en este siglo 

XXI en sus últimos diez años ha dado excepcional e intencionado interés a la 

Formación para la transformación/emancipación, en sentido estricto, amplio, 

contextualizado, general, abarcante e inclusivo de todo su personal y demás 

actores que hacen vida participativa y protagónica, pero sobre todo protagónica, 

en el hecho educativo. El desarrollo de una serie de proyectos, planes y 

programas que apuntalan y redimensionan la formación docente, como política 

pública, en todos los niveles, etapas, opciones y modalidades, en que se 

encuentra estructurado el subsistema de educación básica
[5]

, así lo confirman 

sin posibilidad de negación alguna; haciendo tautológico el pensar y repensar  

formativo del sistema educativo bolivariano que se hace haciéndose. 
 

Destaca en este pensar y repensar político-pedagógico de la educación 

venezolana, en clave de formación transformadora/emancipadora la creación el 

27 de Junio de 2014 del Sistema Nacional de Investigación y Formación 

Permanente del Magisterio (SNIFPM). Una instancia nacional adscrita al 
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MPPE, prácticamente creada a petición del mismo presidente de la República 

Bolivariana de Venezuela, Nicolás Maduro Moros, y que la Consulta Nacional 

por la Calidad Educativa (Enero-2014) impulsó. Al ser la formación magisterial 

un clamor de los más de siete millones de venezolan@s que participaron en ella 

(―7.233.489 de almas consultadas‖)
[6]

, haciendo viva y perentoria la necesidad 

de desarrollar programas continuos y permanentes de formación docente a nivel 

de pregrado y postgrado para el magisterio venezolano ejerciendo práctica 

pedagógica en el subsistema de educación básica. Programas                                           

-PNF-PNFA-PNCA-
[7]

 que en la actualidad se desarrollan a través de la Micro 

Misión Simón Rodríguez (MMSR), abarcando e incluyendo en procesos 

continuos de formación a todo el personal que labora en las diferentes 

instancias institucionales nacionales, estatales y municipales, donde se 

desarrollan proceso de cuido, orientación, enseñanza-aprendizaje de l@s 

estudiantes etariamente desde los cero (0) años en adelante, hasta la 

culminación de su formación en el nivel de educación media; sin distingo 

alguno o limitación impositiva docentes, personal administrativo, obrer@s, 

madres integrales, cociner@s de la patria son estimulados a participar e 

incluidos en los diferentes programas, que además son municipalizados y 

contextualizados en su constitución programática según las necesidades e 

intereses de todas y todos y del sistema educativo mismo.  

 

Del SNIFPM se desprenden en cascada a nivel municipal, el nacimiento de los 

Centros Locales de Investigación y Formación Permanente del Magisterio 

(CLIFPM). Responsables de llevar y hacer viva y vibrante en territorio, la 

municipalización de la formación docente con sentido emancipador y 

desneocolonizador, haciendo viva y vibrante la sistematización de la 

práctica/experiencia pedagógica; pensando y repensando desde el quehacer 

mismo docente, en su propia dimensionalidad territorial con sus diversas y 

comunes dinámicas espaciales, una educación nuestroamericana, nuestro 

venezolana en el subsistema de educación básica, sin perder y construyendo 

articulación estratégica con el subsistema de educación universitaria. 

Adquiriendo la responsabilidad de organizar, coordinar y facilitar en territorio, 

los proyecto, planes y programas de formación direccionados por el órgano 

rector; estando adscritos en cada estado a la dirección de la Zona Educativa 

como extensión del MPPE y particularmente a la división  respectiva de 

investigación y formación, a quien los CLIFPM reportan en primera instancia.  

 

Las ―experiencias de la práctica‖ con una intencionalidad geopolítica del 

conocimiento, del posicionamiento crítico ante la función política-pedagógica y 

el trabajo investigativo/formativo en sinergia y desprendido del CLIFPM-Mejía 

―Maestro Luis Antonio Bigott‖, ubicado en la población de San Antonio del 

Golfo, del municipio Mejía del estado Sucre; son muestras del cumplir 

militante, del compromiso de sí, de la asunción y valoración del sujeto 

geohistórico colectivo y de la sistematización de la práctica/experiencia que en 

clave geopolítica del conocimiento/saber militante y autónomo viene 
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materializando. Al amparo del ideario de una Pedagogía Revolucionaria -propia 

de una arquitectura socialista-, Pedagogía Revolucionaria semantizada tal como 

la proponía José Carlos Mariátegui
[8]

. Son estas premisas muestras 

representativas del CLIFPM-Mejía que en esta espacialidad municipal se 

devienen, como ejemplo, en su acontecer geohistórico educativo 

transformativo/emancipatorio.  

 

Es declarativo el CLIFPM-Mejía en la fragua de una historicidad que en su 

quehacer no soslaya ni oculta su intencionalidad y compromiso con el 

advenimiento, desde sus entrañas mismas, de una Formación para la 

transformación, que impulsa pedagogía revolucionaria y revolución pedagógica 

desde lo local, que emancipa el pensar y repensar del ser-hacer-estar-sentir 

docente, una Formación crítica que promueve la autocrítica de la  praxis 

pedagógica, Formación subversiva siendo en si misma irreverente y fiel a su 

condición militante Robinsoniana, Formación liberadora opuesta a toda 

opresión de lo humano del ser humano, autónoma con original fidelidad a los 

valores de una pedagogía emancipadora nuestroamericana, desneocolonizadora 

desnudando la realidad pedagógica colonial con la que fuimos de-formados, 

Formación concienciadora del atreverse al rescate y valoración de la condición 

humana digna del ser-hacer-estar-sentir humano en comunión, en comunidad.      

 

Es muestra el CLIFPM-Mejía  ―Maestro Luis Antonio Bigott‖ de la 

construcción de una musculatura formativa, emancipatoria y 

desneocolonizadora que hace honor a su epónimo, al seguir la guía 

pedagógica/formativa en el texto y contexto de la pedagogía crítica y 

robinsoniana, que el maestro Bigott asumió, vivió e hizo viva en las bases del 

magisterio venezolano con su propia y sistematizada práctica/experiencia 

pedagógica de profundo contenido ético/estético transformativo y 

comprometido con una educación popular, original y liberadora de profundo 

contenido geopolítico desneocolonizador; develador de las injusticias e 

imposiciones de una educación castradora, impostora de la libertad, 

memorística y fragmentadora, con principios justificadores de los procesos de 

invasión, colonización y neocolonización que le fueron y aún son justificados e 

impuestos a los  estados-nación de América Latina y el Caribe mediante 

sistemas educativos de manufactura heterónoma. Se contrasta la originalidad 

del accionar               político-pedagógico del maestro Luis Antonio Bigott, con 

lo aconsejado por  el maestro de maestros Simón Rodríguez:   …‖la América 

no debe IMITAR servilmente sinó ser ORIJINAL. Dónde irémos a buscar 

modelos ?. . . —La América Española es orijinal= ORIJINALES han de ser sus 

Instituciones i su Gobierno = i  ORIJINALES los medios de fundar uno i otro. o 

Inventamos o Erramos. (sic)‖
[9]

  

 

Desde su puesta en escena, en el ámbito de la investigación y la formación 

docente, en el contexto territorial golfeño (Golfo de Cariaco), el 27-06-2014; el 

CLINFPM-Mejía ―Maestro Luis Antonio Bigott‖, ha asumido y continuamente 



 

206 

viene construyendo de manera sistemática, ética, original, militante su propia 

fisionomía, su propia forma de ser, hacer, estar y sentir la esfera educativa. 

Inventando y reinventándose en estos cuatro años de fructífera, táctica y 

estratégica labor formativa/transformativa en clave geopolítica del 

conocimiento para la  emancipación,  para no errar en sus funciones al 

responder subjetiva y objetivamente a las necesidades de investigación y 

formación del magisterio mejiense, para hacer haciendo revolución en el 

acontecer educativo de su circuitalidad territorial. Labor asumida en original 

articulación con los lineamientos emanados del órgano  rector (MPPE) en 

materia de la investigación y formación docente, siempre dando la 

preponderancia y mayor importancia a lo investigativo -  pedagógico - 

formativo en una ética gestión escolar y educativa, sin descuidar las 

responsabilidades inherentes a los actos administrativos que se desprenden de 

su metabólico funcionamiento. En su inicio y a la fecha, ha sido artífice de esa 

fisonomía la Profa. Virginia María Martínez Díaz (Fundadora 

Coordinadora)
[10]

, acompañándose en este presente por la Profa. Orlennys 

Zapata, Carmen Marcano, Malvi Patiño; contando a su vez con el apoyo de un 

selecto y comprometido grupo de docentes de todo el municipio, conformando 

en sumatoria el Colectivo de Investigación y Formación del CLIFPM-Mejía. 

Estructura colectiva que se replica aguas abajo en los cuatro Circuitos 

Educativos en los que está organizado el territorio escolar y educativo 

municipal, y en las distintas instituciones educativas que los conforman 

(Colectivos Pedagógicos Institucionales y Circuitales de Investigación y 

Formación).  

 

Un variado, diverso y contextualizado número de actividades formativas 

(coloquios, congresos, talleres, foros, video foros, conversatorios, conferencias, 

círculos de estudio, diplomados) realizadas en sus instalaciones ubicadas en el                     

LB. ―Francisco Alemán Parra‖ y en territorio (circuitos educativos e 

instituciones educativas), con temáticas y contenidos programáticos 

respondiendo a los intereses y necesidades de investigación/formación de todos 

los actores participantes/protagonistas de la comunidad educativa mejiense; se 

constituyen en la carta de presentación de la labor realizada por el CLIFPM-

Mejía a nivel municipal. Contando con la solidaria y desprendida colaboración 

de docentes de reconocida trayectoria pedagógica de la UDO-Cumaná, 

Pedagógico de Maturín, UBV, CIM entre otras instituciones; destacándose las 

subjetividades de l@s ―profesores(as) como intelectuales transformativ@s‖
[11]  

de: Nelson Caraballo, Daniel Milano,  Andrés Velásquez, Yoconda Correa, 

Carmen Barreto, Irían Reyes, Bianny Cedeño, Luis Peñalver, Armando Rojas, 

Cosme Arzolay, Moisés Morón, Kely Rodríguez, Jesús Alejandro Marcano, 

Ylibardo Reyes, Haydee Daniels, Carlos Loreto, Ildemaro Febres, Héctor 

Rodríguez, Wilfredo Silva, Daniel Lanza.  

 

En definitiva  hay todo un movimiento telúrico en los cimientos de la educación 

en Mejía, otrora caracterizada en su totalidad por ser una educación guiada por 
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patrones enraizados en la concepción tradicional de la escuela repetitiva y 

punitiva. Hoy esa realidad está siendo trastocada, transformada por la acción 

ejemplarizante del CLIFPM-Mejía ―Maestro Luis Antonio Bigott‖. Hay 

muestras fehacientes de esa transformación que se abre paso fracturando lo 

sedimentado de la pedagogía, haciendo la crítica y autocrítica al hecho 

pedagógico; desarrollando una nueva mirada de lo escolar y educativo de la 

mano con la comunidad a través de una gestión, desde la dirección y las aulas 

de clase, que se articulan con la praxis de una pedagogía critica, emancipadora, 

humana, sustentada en los referentes pedagógicos de nuestra América, de 

nuestra Venezuela. Generando praxis pedagógica formadora-formándonos,                     

transformadora-transformándonos, emancipadora-emancipándonos.  

 

En el presente-presente un significativo número de docentes mejienses, se 

vienen adentrando en la sistematización de sus experiencias derivadas de su 

práctica, reflexionando sobre ellas. Investiga y se forma; lee y relee su realidad,  

escribe y sistematiza lo que de su praxis se deriva, la evalúa y expone para su 

balance y valoración con sus pares; se atreve a pensar y repensar su acción 

docente, generándose espacios de debate donde la formación se ve permeada 

por la reciprocidad de los saberes que se construyen en las catacumbas del 

magisterio mejiense, alcanzándose una conciencia pedagógica que se fortalece 

cada vez más en grados superlativos y contagia a las nuevas camadas de 

docentes que inician su periplo laboral profesional a través de la MMSR y el 

programa Chamba Juvenil
[12]

.   

 

Experiencias como la que se acontece integralmente en el Instituto de 

Educación Especial ―Melecio Patiño‖, el reimpulso comunitario/formativo de la 

E.B ―La Peña‖, la nueva dinámica gestionadora en la E.B.E ―Licda. Mirna 

Veliz‖, el carácter productivo/formativo generado en la ETARZ ―Paradero‖, el 

nuevo camino escolar y educativo que recorre el Equipo de Integración Social, 

la visibilización e integración del personal administrativo, obrero, madres 

integrales, madres y padres cociner@s al debate educativo y sistematización de 

su práctica; son ejemplos irrefutables, incontrovertibles de las vivencias 

experienciales de ese sisma educativo que se deviene, en clave geopolítica del 

conocimiento para la emancipación, en la espacialidad golfeña del municipio 

Mejía. Reconociendo, claro está, que este sisma que se da dándose, se 

contextualiza en una batalla que se desarrolla  con sus resabios de obstinación e 

intransigencia por quienes se niegan a investigar y formarse, a abandonar su 

zona de confort anclada y anquilostomatizada en la pedagogía que l@s formó 

para la obediencia, la sumisión, la reproducción y bancarización de los saberes 

como producto de una escuela técnico instrumental, que pretenden seguir 

justificando para justificarse en su des-hacer.  

 

Durante el mes de Junio de 2018 específicamente en la celebración de la 

Semana Aniversaria del CLIFPM-Mejía ―Maestro Luis Antonio Bigott‖, en su 

cuarto año de gestión investigativa/formativa, se desarrollaron varios eventos; 
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siendo l@s protagonistas l@s actores(as) del devenir pedagógico mejienses. 

Varios foros, video foros, conferencias, se efectuaron, en los  cuales docentes 

como Glendys Patiño (Directora del Equipo de Integración Social), Carmen 

González (Subdirectora Académica de la ETARZ ―Paradero‖) y  la bachiller 

Zulimar Rodríguez (Secretaria del Circuito Educativo Nº 2), en conjunto con 

otros docentes, supervisores, obreros, madres integrales y madres y padres 

cociner@s asumieron rol protagónico; particularmente estas tres damas, se 

ungieron como foristas para dar a conocer la sistematización de sus 

experiencias de la práctica, en un escenario de altura académica y pedagógica 

propio del acontecer educativo transformativo mejiense ya referenciado. 

Acontecer aflorado como un hecho extraordinario que se deviene en un 

encadenamiento de acontecimientos cotidianos, creando revolución educativa, 

educación de calidad.  

 

El foro-debate ―Investigación y Formación: Categorías Referenciales para la 

Transformación Escolar y Educativa desde la Praxis‖ celebrado el                  

28-06-2018, se constituyó en la guía temática para que la Profa. Carmen 

González y Glendys Patiño, dejaran oír sus discursos para dar a conocer su 

hacer pedagógico; rescatando la sensibilidad humana del hecho pedagógico, el 

amor y la humanidad del ser humano. La conferencia-foro ―CLIFPM ―Maestro 

Luis Antonio Bigott‖ Esfera para la Investigación y Formación: Su Incidencia 

en la Transformación de la Praxis Pedagógica del Magisterio Mejiense‖ 

efectuado el 29-06-2018, igual  marco pauta para que la Br. Zulimar Rodríguez 

expresara su experiencia, referenciando como desde lo administrativo también 

se hace pedagogía y se puede hacer educación pensada desde lo humano. Estas 

tres experiencias son las referenciadas en la intitularidad de este artículo con las 

cuales se pretende hacer honor al trabajo del CLIFPM-Mejía ―Maestro Luis 

Antonio Bigott‖, pero en lo fundamental y principalmente hacer HONOR a la 

transformación educativa que se gesta en l@s actores (as) del hecho educativo 

en nuestro municipio. A su vez tomando como acción ética ejemplarizante, 

valorando y haciendo apología en alto grado, a la valentía, compromiso, arrojo 

e irreverencia (en el buen sentido de la palabra) de estas tres mujeres, 

profesionales de la docencia, que marcan un hito en la geohistoria de la 

educación de estas tierras sucrenses, mujeres que emancipan emancipándose; al 

sustantivar con la sistematización de la experiencia de su práctica el pensar-

repensar pedagógico  e instituir la arquitectura de una educación para la                

transformación/desneocolonización/emancipación; encarnando, vivas  y 

viviendo, con eticidad, subjetividades pedagógicas geohistóricas colectivas 

transformativas
[13]

 . 

 

De seguido en el siguiente aparte la transcripción narrativa de sus experiencias, 

cerrando con ellas el ciclo de esta sistematización de las experiencias de la 

práctica; construyendo calidad educativa desde tres estilos discursivos, tres 

miradas, tres realidades convergiendo en un mismo propósito                     

formativo-formándose/emancipatorio-emancipándose:   
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República Bolivariana de Venezuela 

Ministerio del Poder Popular para la Educación 

CLIFPM-Mejía ―Maestro "Luís Antonio Bigott" 

Semana Aniversaria, San Antonio del Golfo 

Municipio Mejía, Estado Sucre 

 

Foro-debate: Investigación y formación: categorías referenciales para la transformación de la 

gestión escolar desde la praxis. 

 

Ponente: Lcda. Carmen González, Docente en Función Directiva                                                                

Consideré pertinente iniciar recordando lo que plantea el artículo 102 de la CRBV donde 

enfatiza que: 

La educación es un derecho humano y un deber social fundamental, es democrática, 

gratuita y obligatoria. El estado la asumirá como función indeclinable (…) con la 

finalidad de desarrollar el potencial creativo de cada ser humano y el pleno ejercicio de 

su personalidad….  

Igualmente, en su artículo 103 se establece que ―Toda persona tiene derecho a una educación 

integral, de calidad, permanente, en igualdad de condiciones y oportunidades. (…) [También 

define la obligatoriedad de la educación]…en todos sus niveles, desde el maternal hasta el nivel 

medio diversificado.‖ 

El sistema de formación: 

Es un conjunto orgánico y estructurado. Vinculado con otros subsistemas que persiguen elevar 

la calidad de la educación venezolana.  

La Política de Formación Permanente, esta referenciada en el Artículo 39 de la LOE en los 

siguientes términos: 

.-El Estado diseña, dirige, administra y supervisa la formación permanente para los 

responsables y corresponsables de la administración educativa. 

.-Desarrolla potencialidades y aptitudes para aprender, propicia la reconstrucción e innovación 

del conocimiento, saberes y experiencias. 

.-Fomenta la actualización, el mejoramiento y desarrollo personal y profesional. 

Por lo antes mencionado considero que es allí donde se basa la conformación de los centros de 

investigación y formación han sido planteados para darles respuestas a lo que expresa el 

artículo 39 de la LOE, donde el objetivo fundamental es la formación permanente de todo el 

colectivo. 

La formación permanente es un deber, un derecho, es una responsabilidad social que exige el 

estudio y la reflexión permanente, para hacer de la docencia un ejercicio responsable, 

inteligente y sensible, para la formación integral de las y los estudiantes y la construcción de 

una sociedad de justicia, igualdad y paz. 

Para mí la formación permanente es un derecho y un deber de todas y todos los docentes puesto 

que forma parte del derecho a la educación a lo largo de toda la vida. Apunta pues, tanto al 

desarrollo integral del docente como persona, ciudadano y profesional, además apunta al 

mejoramiento continuo de las prácticas educativas desde las experiencias, desde las 

potencialidades, permitiendo esto la búsqueda de saberes, la búsqueda de grandes cosas, e 

incluso desde las debilidades, desde el vacío de conocimientos. 

La formación es un proceso de construcción y reconstrucción de la subjetividad, de 

transformación de cómo entendemos y actuamos. 

De acuerdo a lo anterior considero que la construcción y la reconstrucción la conseguimos 

perfectamente en espacios de encuentros de saberes, de compartimiento de experiencias, 

fundamentalmente desde los centros de formación, es mi perspectiva.  

En una de las 10 banderas por la calidad educativa, específicamente en la número tres 3)  (

enfocada en fortalecer el papel de los maestros y las maestras como actores fundamentales de la 
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calidad educativa. Según el primer documento de la transformación curricular donde se plantea 

que: 

Todos los sectores coinciden en privilegiar la formación docente como elemento clave 

para mejorar la calidad educativa [...] Por ello, se plantea seguir avanzando en mejorar 

los conocimientos, la disposición y compromiso social de cada educadora y educador. 

Y según las orientaciones pedagógicas para el periodo escolar 2017-2018 igual plantea que:  

La formación permanente de las y los responsables y corresponsables del proceso 

educativo en el marco del Sistema Nacional de Investigación y Formación Permanente 

del Magisterio Venezolano y la Micromisión Simón Rodríguez, constituyen elementos 

fundamentales para garantizar la participación democrática y protagónica de todos los 

sectores de la población, desde un enfoque socio crítico, con una visión dialéctica que 

asume al aprendizaje desde su carácter social y transformador de la práctica y la 

reflexión pedagógica como ejes de formación. 

Con más base apunto que la formación de los docentes y de todos los que hacen vida en el 

hecho educativo es indispensable, es decir, todos los programas y planes de formación 

diseñados por el MPPE, en el marco de la Micromisión Simón Rodríguez, tienen su concreción 

a través de los Centros Locales y Regionales de Investigación y Formación, y deben incorporar 

de manera progresiva la formación de las y los docentes, y velar porque la formación que se 

está llevando sea de provecho; esto último se puede diagnosticar con las actuaciones de los 

docentes en formación. 

Los centros son  espacios de encuentro e interacción donde los y las docentes organizados en 

colectivos de investigación y formación permanente en sus escuelas, se apoyan para desarrollar 

sus procesos de investigación y formación a partir de la sistematización y reflexión sobre su 

propia práctica. Y participan en diversos programas y proyectos para su formación permanente. 

Dentro de los objetivos del centro de formación están: 

.-Garantizar la calidad de la educación con una perspectiva de investigación y formación desde 

la práctica pedagógica. 

.-Desarrollar conjuntamente con la Dirección de Formación Docente actividades de 

investigación y formación desde la escuela, las instituciones y la comunidad. 

.-Socializar los resultados de las investigaciones, generadas desde la práctica pedagógica a 

través de congresos, encuentros, publicaciones, entre otros. 

Sin duda alguna es lo que viene haciendo el Centro Local de Investigación y Formación 

Permanente del Magisterio- Mejía ―Maestro Luis Antonio Bigott‖. 

De allí la importancia de los centros, los cuales vienen teniendo un impacto bastante notable en 

el proceso educativo de nuestras instituciones y en nuestra formación. 

Me atrevo a decir con toda responsabilidad que el centro local de investigación y formación 

―Maestro Luis Antonio Bigott‖ ha venido impactando, a nivel del municipio y de  otros como 

Bolívar, Ribero,  desde que abrió sus puertas, se ha caracterizado en primera instancia por 

reunir a todos los que hacen vida en el hecho educativo, para fomentar y/o llamar a la 

integración de todo el personal de cada una de las instituciones, llamar a la investigación, 

formación, llamar a la reflexión, ha sido una institución formadora y motivadora diría yo. 

El impacto que ha tenido el centro local de investigación y formación ―Maestro Luis Antonio 

Bigott‖ en mi experiencia ha implicado para mí, retos, desafíos, que a la vez se han 

transformados en logros y satisfacción. En satisfacción porque me ha llenado, porque ha llegado 

su mensaje a la persona y a la profesional que soy; de vedad siento que asistir al centro, a la 

maestría, que no puedo dejar de mencionar, se han constituido en un pilar fundamental en mi 

formación. Siento algo acá dentro de mí que no puedo explicar…, es algo tan bonito, siento que 

tengo tan poca experiencia, pero tanta a la vez, que soy capaz de llamar a la reflexión a muchos 

docentes. Y aún más porque tengo moral para hacerlo, me caracterizo por ser una docente 

transparente, de muchas acciones y pocas palabras. 

Dice Ernesto Guevara ―Hacer es la mejor forma de decir‖. 

La primera vez que estuve acá en este espacio ya conformado como centro de formación fue en 

el año escolar 2015-2016, estaba específicamente como docente de aula en la asignatura de 

producción vegetal, encargada del vivero y formaba parte del colectivo de formación de la 
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institución donde laboro (ETARZ. ―Paradero‖) y por ende participaba muy de cerca en el 

proyecto institucional que era impulsado por el Centro Local de Investigación y Formación 

Permanente del Magisterio (CLIFPM)-Mejía ―Maestro Luis Antonio Bigott‖ y vine pues a 

defender tal proyecto con la profesora Ysbelia Díaz, docente en función  directiva como 

subdirectora académica. Eso fue un reto para mí, que luego se convirtió en logro. Considero que 

cuando nos trazamos objetivos, metas verdaderas van a conducir a la obtención de logros. 

Para el año escolar siguiente 2016-2017 estaba como docente en función de la especialidad, fui 

yo quien me puse al frente del proyecto institucional (Creación de un banco de semilla para 

fortalecer la revolución productiva de la institución). Implicando objetivos, metas, logrados 

gracias a las políticas, a los programas, al incentivo del centro de formación. La idea nace de la 

necesidad de la institución como instancia de formación agropecuaria, pero aunado a ello está 

en primera instancia, en su nacimiento como proyecto institucional, la exigencia del centro en 

cuanto al Proyecto Educativo Integral Comunitario (PEIC)  de la ETARZ ―Paradero‖ y fui la 

ponente del proyecto en una actividad planificada por el CLIFPM-Mejía. 

Ahora para este año escolar 2017-2018 como docente en función directiva como subdirectora 

académica el impacto ha sido enorme, más aún porque para este año escolar el centro ha 

cumplido con todas las actividades exigidas por el MPPE y las instituciones educativas del 

municipio se han movido a su ritmo. Ver las experiencias de los demás, desde talleres, 

ponencias; congreso circuital, municipal, estadal; congreso pedagógico de docentes; 

organización, valoración de las actividades pequeñas; llevar a mi institución la energía de la 

formación; energía que trasmito a todo el personal impulsada nada más y nada menos por el 

centro de Investigación y formación; todo esto, en su conjunto, me ha llevado a aprender a 

preocuparme por mi formación. Actualmente estoy cursando estudios de maestría y no se 

imaginan como aprendemos a través de la lectura de los aportes bibliográficos; sobre todo  

como me ha motivado a seguir siendo parte de la transformación de la educación, a la vez 

transformando mis capacidades intelectuales (Transformando–Transformándome). 

Por último, la reflexión y el llamado a los docentes gira en torno a: 

.-La investigación desde los centros 

.-La Formación  

.-El compromiso 

.-Tener sentido de pertenencia 

.-La vocación, el amor por el estudiante, por lo que haces, por el proceso, es amor por tí. 

.- El deseo de superación, de ser cada día mejor, mejor persona, mejor profesional, mejor 

docente, mejor ente transformador y eso se consigue perfectamente desde estos espacios. 

Tengan todos y todas colegas buenos días… 

 

Ponente: Lcda. Glendys Patiño, Docente en Función Directiva.  

Buenos días, este foro-debate se torna cada vez más interesante, más cuando desde nuestras 

propias vivencias se da ese proceso de investigación para entender y transformar al otro. 

Particularmente, quisiera compartir hoy con ustedes una experiencia que marcó mi vida,  quiero 

traerla a colación con la intencionalidad de generar el debate acerca de la siguiente interrogante: 

Es necesario que el docente conozca, entienda, se identifique con sus estudiantes para un mejor 

proceso de enseñanza y aprendizaje? Cuando yo estudie educación primaria, era una niña muy 

tímida, siempre presentando la misma conducta, era poco participativa en clase con temor a 

expresarme y cometer algún error; las quejas de mis maestras hacia mi mamá eran: ―la niña no 

participa en nada‖, las docentes en aquel momento veían eso como un problema y me aislaban, 

sin tomarme en cuenta para ninguna actividad. Recuerdo a mi maestro de primer grado porque 

fue el único que con su dulzura nos brindó a todos los niños y niñas un ambiente agradable, de 

armonía, logrando que participará en un baile de fin de año escolar lo que para mí fue algo 

hermoso, me sentí a gusto. En este sentido, hoy puedo decir que mi comportamiento para ese 

entonces no era un problema, sino una característica propia de mi timidez. En sexto grado nos 

pedían un proyecto de vida, donde tenía que colocar la profesión que me gustaría ejercer y 

recuerdo haber escrito que quería ser maestra como mi tía y mi maestro de primer grado. Desde 

ese momento quizás me propuse ser docente, pero no una docente que excluyera a un niño o 
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niña por ser tímida, sino todo lo contrario una docente que con amor y dedicación aflorará, 

avivará en ese niño o niña las ganas de participar, de aprender. Importante resaltar que en un 

primer momento cuando me gradué de TSU en el  IUTIRLA, sentí que faltaba algo para lograr 

ser esa docente que necesitaban los niños y las niñas, tenía las herramientas técnicas para estar 

en el aula pero me faltaba lo más importante asumir el contexto, las realidades como parte del 

proceso educativo y esto lo aprendí en la Misión Sucre, fue allí donde pude obtener ese 

complemento que faltaba para dedicarme a realizar la labor docente tal y como lo había pensado 

cuando sólo era una adolescente. 

Considerando esta experiencia, lo que significó para mi vivirla y aprender de ella para ser mejor 

persona, me atrevo a señalar que hoy, en los actuales momentos donde tenemos una sociedad 

convulsionada con niños y niñas con características propias de su individualidad, cargados de 

emociones, sentimientos, inquietudes no podemos y no debemos ser docentes etiquetadores, 

insensibles, despreocupados, fríos, y en este sentido cito al maestro Simón Rodríguez, para con 

uno de sus pensamientos referenciado en el accionar docente y en la educación misma decir:  

Hay 3 especies de maestros, unos que se proponen a ostentar sabiduría no a enseñar; 

otros que enseñan tanto que confunden a sus discípulos y otros que se ponen al alcance 

de todos consultando sus capacidades, éstos últimos son los que consiguen el fin de la 

enseñanza y los que perpetúan su nombre en las escuelas. 

En función de ello pregunto y me pregunto, ¿con cuál de las tres especies de maestros(as) 

estamos identificados(as), y/o cuál de las tres especies de maestros queremos ser? Simón 

Rodríguez es realmente un gran maestro, porque aun estando muerto, sus ideas siguen latentes 

en la actualidad, otro de sus pensamientos muy concatenado a la experiencia que les acabo de 

relatar es el siguiente: ―El título de maestro no debe darse sino al que sabe enseñar, esto es al 

que enseña a aprender‖. Colegas seamos ese maestro, que enseña a aprender; si realmente nos 

consustanciamos y aplicamos comprometidos con una educación para la transformación de la 

realidad, el ideario de Rodríguez. De ser así, si contextualizamos el pensar educativo 

Robinsoniano a las necesidades de transformación de nuestra realidad, entonces estaremos 

forjando un futuro de emancipación para nuestra patria amada Venezuela. 

Es por ello la escuela debe organizarse, reconfigurarse como espacio institucional, replantear 

sus objetivos, su enfoque epistemológico escolar y educativo; reconfigurarse con calidad para 

constituirse en un espacio con estudiantes y docentes generando pensamiento crítico para una 

vida emancipada; debe consolidarse como el espacio para el quehacer comunitario, para la 

producción y transformación de la experiencia histórica de las realidades que emergen del 

contexto donde se desenvuelven los niños, niñas jóvenes y adolescentes. La escuela debe ser un 

espacio de paz, donde todos y cada uno de sus actores propicien y practiquen el amor, la 

solidaridad, la sensibilidad, construyan igualdad como valores universal para brindar, brindarle 

y brindarse todas y todos seguridad, protagonismo, en un ambiente agradable y de armonía. 

En otro orden de ideas debo decir que el tener la oportunidad de asistir al Centro Local de 

Investigación y Formación Permanente del Magisterio  (CLIFPM)-Mejía ―Maestro Luis 

Antonio Bigott‖, me ha permitido ampliar mis conocimientos, empoderándome de aprendizajes 

activos, significativos que han promovido el proceso de reflexión y análisis de mi práctica 

educativa. El poder asistir a las actividades pedagógicas que en este espacio se realizan como 

participante y ponente, entre ellas a los congresos municipales y estadales, me ha ayudado 

mucho al quehacer educativo que actualmente emprendo en la institución donde ejerzo la 

profesión docente; el poder en él interactuar, compartir e intercambiar ideas con los colegas de 

otras instituciones ha servido de mucho para fortalecer mi conocimiento y para auto-reflexionar 

sobre lo que hasta ahora he venido haciendo con la formación de mis estudiantes. De igual 

manera participar en el Diplomado ―Los cinco objetivos históricos del Plan de la Patria 

aplicados al proceso educativo‖, dictado por el Centro Internacional Miranda (CIM) en 

conjunto con el CLIFPM-Mejía, me permitió llevar su contenido y consustanciar lo aprendido 

con el proceso educativo; desarrollando procesos de aprendizaje tomando como referentes 

socioeducativos los 5 objetivos históricos del plan de la patria, con la finalidad de analizar, 

comprender y transformar la realidad según el contexto donde se desenvuelven los y las 

estudiantes.  
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Mi propósito siempre ha sido dar continuidad al proceso de formación, con la finalidad de 

mejorar cada día mi práctica educativa, desde la reflexión de las experiencias y vivencias 

escolares, personales y formativas.  

Por supuesto este espacio (CLIFPM-Mejía) ha sido parte de ese proceso de formación que se 

genera en mí, propiciando cada día la reflexión de la práctica educativa como la plantea el 

Maestro Luis Antonio Bigott, al cual este centro le hace honor con su nombre, enfatizando el 

hecho de comprender el contexto para las transformación social, siendo docentes 

investigadores-agitadores que tomen como punto de partida la ―insurgencia pedagógica‖ ante 

una enseñanza tradicional generada por su propia praxis tradicional. Desde esta perspectiva,  

considero propicio destacar lo importante y significativo que ha sido para mí desarrollar mis 

actividades pedagógicas aplicando la pedagogía del amor, el ejemplo y la curiosidad, puesto 

que la misma me ha permitido mantener una excelente relación de cordialidad, respeto, 

compromiso, dedicación, no sólo con los estudiantes, sino también con sus padres y 

representantes. Alzar muy en alto la bandera de la pedagogía del amor ha hecho que se entienda 

la importancia de educar bajo el cobijo de la comprensión, del entender al otro, preocuparme y 

ayudar al otro; la pedagogía del amor significa sensibilidad humana, significa crecer en 

colectivo como ser humano, es ponerte la mano en el corazón y sin esperar nada a cambio 

brindar con todo el desprendimiento una mano amiga. Culmino esta disertación parafraseando 

palabras de Antonio Pérez Escalrín, las cuales comparto con ustedes, haciéndolas mías por ser 

reflejo de mi sentir y hacer: “Por una educación liberadora, por niños y niñas con conciencia 

crítica del mundo, por  el futuro de nuestra patria; la pedagogía del amor, el ejemplo y la 

curiosidad es el camino, hagamos de ella nuestra biblia.” 

 

Conferencia-foro: “CLIFPM “Maestro Luis Antonio Bigott”: esfera para la investigación y 

formación. Su incidencia en la transformación de la praxis pedagógica del magisterio 

mejiense.” 

Ponente: Br. Zulimar Rodríguez                                

Para comenzar les comento que desde mi perspectiva, puedo apreciar lo importante que ha sido 

que el día de hoy todos y todas las que hacemos vida en nuestras instituciones  podamos tener la 

misma capacidad de proponer, hacer e impartir nuestros conocimientos, lo cual en otras 

oportunidades podría haberse escuchado con el calificativo: ―CADA QUIEN A LO SUYO‖; 

dejando de lado todo lo que en  materia de la pedagogía educativa podemos abarcar y aportar 

quienes no somos docentes, pero trabajamos en las instituciones educativas. 

A través de la formación de los Circuitos Educativos, hemos venido  asumiendo una serie de 

nuevos criterios y desempeñando nuevos compromisos; hoy luego de ser solo la secretaria de la 

Escuela Bolivariana ―El Café‖, en donde comencé como una más de ese grupo, de los grandes, 

mencionado...COLABORADORES, sin percibir salario alguno durante más de cuatro (04) años 

consecutivos, hoy estoy acá agradecida de poder decir que pertenezco a este colectivo del 

Ministerio del Poder Popular para la Educación y me siento orgullosa de ser la vocera principal 

del personal administrativo del circuito Nº 02. Supervisado  éste por la Profa. Yunibel Figueroa; 

circuito que cuenta con un personal de 30 Docentes, 05 Administrativos, 19 Obreros, 12 Madres 

Elaboradoras de Alimentos y 14 Madres Integrales, atendiendo todos una matrícula de 482 

niños y niñas. 

A mi responsabilidad ha sido otorgado el orden de todos los requisitos y recaudos que puedan 

ser requeridos a petición de la supervisora, ya que la Escuela Bolivariana ―El Café‖ es la Sede 

de dicho circuito; me satisface saber que soy parte del colectivo de supervisión y mi trabajo 

ayuda a la formación pedagógica.  Mi trabajo es valorado y respetado, manifiesto que no me ha 

sido fácil pero tampoco imposible hacerlo, tratando de hacerlo lo mejor que he podido;  

tomando en cuenta las dificultades que se puedan presentar ya que es el circuito más 

accidentado, lo que nos dificulta el intercambio de las informaciones, aun así espero continuar 

ayudando en todo este proceso de transformación pedagógica e institucional.  

Considero que el salir de las cuatro (04) paredes de la oficina para hacer el trabajo, me ha hecho 

evolucionar tanto en lo personal  como en lo profesional, pues he recibido en mis manos la 

oportunidad  de estar vinculada al Sistema de Gestión Escolar (SIGE); una tarea delicada y 
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comprometida ya que esto exige excelencia, pues allí se presenta y registra el historial de los 

seres a los que me debo laboralmente hoy en día (los estudiantes), un error y me consideraría 

culpable de que un niño o una niña pierda algún beneficio que a través del Ministerio del Poder 

Popular para la Educación les pueda ser otorgado. 

En continuidad puedo decir que mi circuito cuenta con 12 instituciones educativas desglosadas 

de la siguiente manera: nueve (09) escuelas de Educación Básica en donde cuatro (04) de ellas 

también tienen Educación Inicial, un (01) Liceo y tres (03) Simoncitos Comunitarios; siendo mi 

persona la responsable administrativamente de siete  (07) de estas nueve (09) escuelas y dos 

(02) de los tres (03) Simoncitos Comunitarios, en ocasiones se me dificulta participar en otro 

tipo de actividades pedagógicas lo que no quiere decir que no lo haga, pues en lo que me 

solicitan trato de organizarme y colaboro en lo que se pueda; de igual manera me alegraría que 

mis compañeros y compañeras también se motivaran en ser partícipes e incentivadores de lo 

que con esta transformación se desea desarrollar e impartir, tal como así lo pensaba nuestro 

Libertador Simón Bolívar, quien tenía cierto y particular cuido con la educación de los niños, ya 

que pensaba era la manera de levantar sobre la base de la salud y la honestidad a las nuevas 

generaciones, pues decía en sus pensamientos que los niños eran la materia prima del futuro. 

Es propicio el momento para felicitar al personal que se encuentran acá en el Centro de 

Investigación y Formación en su Semana Aniversaria, para mi han sido provechosas mis visitas 

aquí, pues siempre recibimos nuevos aprendizajes y experiencias a lo largo de nuestra labor; el 

amar y respetar lo que hacemos nos hace libres, tome una frase que me llamo mucho la atención 

del libro El Educador Neocolonizado del Maestro Luis Antonio Bigott, la cual dice que: ―No 

existe acción inocente ya que el entusiasmo es eso, una mezcla de lucidez  y locura porque 

luego de hacer una pausa descubrimos ideas nuevas y que esas  ideas se ciñen a nosotros y a 

nuestra realidad‖. Pienso que con la ayuda de todos y mirando hacia el mismo horizonte 

podremos alcanzar las metas que nos permitan crear una verdadera nación en donde ―Cada 

hombre tenga un pan del tamaño de su hambre‖ (Bigott). 

No son ajenas, para mí, las situaciones que nos aquejan propias de  nuestros alrededores, para 

hacer lo pequeño y lo grande con amor, respeto y deseos profundos de luchar y avanzar juntos 

reviviendo esperanzas; quizás para muchos el verse hoy  en un aula de clase, con poco pago les 

parezca impropio o quizás desalentador continuar. Pero pienso que es a través de ese amor, 

respeto y deseo que debemos partir y demostrar que la educación es la carrera ¡MÁS 

HERMOSA! que existe; solo y después de ella será que vengan todas las demás. A mí en lo 

particular al igual que a muchas otras y muchos otros, se me dificultó continuar mis estudios 

universitarios, los cuales mantuve en pausa por realizar cursos que para el momento fueron 

prioridad; ahora después de un tiempo los he retomado y estoy satisfecha de poder seguir 

avanzando y enriqueciendo mis conocimientos en el campo de la docencia, nunca he 

abandonado mi lectura ya que es un buen manual del intelecto. Me  emociona mucho la idea de 

que los estudiantes con los que convivo, hace varios años, no me vean como la secretaria de la 

escuela sino también como la ―maestra Zulimar‖, claro está sin dejar mal parada mi labor la 

cual he ejecutado con ganas, el valor, el amor y respeto que se le merece y que me merezco. 

Para finalizar quisiera mencionar mi propósito o meta para este próximo año escolar el cual es: 

―Impulsar acciones de integración en donde los valores sean parte fundamental, profundizando 

el respeto, el amor, la tolerancia y sobre todo la paz, tanto individual como colectiva para 

favorecer la solidaridad, cooperación, el dialogo, la convivencia y seguir enriqueciendo las 

políticas transformadoras de los diversos programas y proyectos de nuestra Educación 

Bolivariana‖ 

 

Notas 

[*]Estas tres damas del acontecer educativo del municipio Mejía, se constituyen en un ejemplo 

de lo que debe ser el ejercicio de una praxis pedagógica que no se sedimenta ni se esclerotiza, 

que se reinventa en la medida que es pensada, repensada y sistematizada, no con signos 

tradicionales respondiendo a dispositivos propios de una ―Pedagogía del Bonsái‖, a decir de 

Estela Quintar. Ejemplo de subjetividades pedagógicas geohistóricas colectivas 

transformativas  que en su formación continua/permanente no se escudan en la ortodoxia de un 
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pergamino universitario, sino que se abren a nuevas alamedas de una pedagogía potencia que no 

tiene miedo a la heterodoxia del inventar para no errar. Son ejemplo de un renacer pedagógico 

transformador/emancipatorio en esta espacialidad golfeña del estado Sucre, que insurge 

fraguando esperanzas en la posibilidad y desafío de una educación emancipadora que haga 

sinergia con los tiempos nuevos y coyunturales que vive la República Bolivariana de 

Venezuela; tiempos que se gestan desde las localidades/comunidades donde sus instituciones 

educativas se emplazan y a las cuales ellas pertenecen. Son ejemplo de la constancia y el 

empuje del carácter humano, propio del ámbito de la investigación y formación docente, 

templado con la energía de frescos vientos marinos y montañosos que se hacen dialécticamente 

con el debate de las ideas, la elevación de la conciencia y la asunción de la comunión y 

compromiso con una educación hecha con amor, humanidad; pensando en el otr@ que en 

conjunto somos nosotr@s, donde el/la estudiante es el/la inspirador(a) de la chispa fundamental 

que enciende el motor educativo y escolar en comunidad.  

Ellas son ejemplo y estímulo para la sistematización de esta experiencia que partiendo del 

CLIFPM-Mejía ―Maestro Luis  Antonio Bigott‖, se bifurca en su particular experiencia que 

permea y tributa a un nuevo ser, hacer, estar, y sentir pedagógico transformador que las 

transforma. Por lo que a ellas queremos, desde nuestra perspectiva, Dar Los Créditos como 

Coautoras de este artículo, en tanto y por cuanto sus experiencias lo inspiraron, y son sus 

experiencias sistematizadas, como parte del discurso, las que lo justifican en su narrativa.  

Efusivas y públicas gracias damos a la Br. Zulimar José Rodríguez Velásquez, Licda. Carmen 

Eloina González Castro y Licda. Glendys Del Valle Patiño Lozada. Tres mejienses, tres 

golfeñas dignas de ejemplo y admiración.              

[**]Profesor en Cs. Sociales, Mención: Historia (1986) UPEL-IPMALA. TSU en RR.II (1994) 

IUTAJS. Especialista en Andragogía (1991) URU. Magister en Educación, Mención Enseñanza 

de la Geohistoria (2011) UPEL-IPMALA. Doctor en Educación (2018) UPEL-IPMALA. 

Profesor jubilado del MPPE. Participante y Ponente en eventos nacionales e internacionales 

relacionados con la educación. Profesor de pregrado contratado en: UPEL-IMPM Anzoátegui, 

I.U.T.A.J.S Barcelona-Anzoátegui, UDO-Cumaná, UNESR Extensión Cumaná. 

 Profesor de Posgrado UPEL-IPMALA (contratado), UBV-Cumaná (Trabajo Voluntario). Línea 

de investigación: Educación–Geohistoria, Pedagogía Crítica e Investigación Geohistórica 

Regional. En la actualidad: Coordinador Regional del Centro Internacional Miranda               

(CIM)-Capítulo Sucre, instancia adscrita al  MPPEUCT. Adjunto al Centro Local de 

Investigación y Formación Permanente del Magisterio (CLIFPM)-Municipio Mejía. ―Maestro 

Luis Antonio Bigott‖, instancia adscrita al Sistema Nacional de Investigación y Formación 

Permanente del Magisterio del MPPE (Trabajo Voluntario). Coordinador, organizador y 

facilitador de varios talleres, conversatorios, diplomados y seminarios relacionados con el tema 

Educación, avalados por el CIM. Docente Investigador PEII-A. 

[1] Esta denominación categorial es asumida por Jaume Martínez Bonafé (2011:47) quien es un 

reconocido docente de la Universidad de Valencia-España (UV), en un artículo de su autoría: 

―Aprender el oficio docente sistematizando la práctica‖, publicado en el libro ―Aprender a 

enseñar en la práctica: Procesos de innovación y práctica de formación en la educación 

secundaria‖, Pérez Gómez, A (Coord.). (2011). Barcelona: Graó. 

[2] Este enunciado es del Maestro Luis Antonio Bigott (2015), expresado en una conferencia 

que realizara en la sede nacional del Centro Internacional Miranda (CIM). Video En Línea En: 

https://www.dailymotion.com/video/x2zbjct_luis-bigott-1de-2_new 

[3] Hacemos parafraseo de la intitularidad del libro de Oscar Jara (2018) ―La sistematización de 

experiencias: práctica y teoría para otros mundos posibles‖. 

[4] Heck, S. (2018:16). 

[5] Remitimos a nuestr@s lectores(as) al Artículo Nº 25 de la Ley Orgánica de Educación      

(LOE-Agosto 2009), donde se organiza el Sistema Educativo Venezolano  en dos subsistemas. 

Subsistema de Educación Básica y Subsistema de Educación Universitaria. Asumiendo así 

carácter jurídico legal ambos y estructurándose el primero en varios niveles y etapas. El sistema 

educativo en su organización es complementado con el establecimiento  de varias modalidades 

como  la Educación, Rural, en Fronteras, Educación Especial, Militar entre otras. 
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[6] MPPE. (2014:3). Consulta Nacional por la Calidad Educativa. Resultados.  

[7] Estas siglas corresponden a los: Programa Nacional de Formación (PNF), Programa 

Nacional de Formación Avanzada (PNFA), Programa No Conducente a Grado (PNCA). Los 

PNF están destinados a la formación de docentes en ejercicio, que aún no tienen título 

universitario y/o no son graduados en el área de aprendizaje en la que forman; los PNFA están 

dirigidos a los docentes en ejercicio, graduados, para cursar estudios de cuarto nivel (Posgrado) 

en diversas  líneas y temas de investigación, optando al título de Especialista, Magister, 

Doctor(a) según corresponda; los PNCA están abiertos a la participación de todos los actores 

que integran laboralmente la plantilla de trabajadores adscritos al MPPE o a cualquier otro 

organismo del estado nacional y estatal que ejecuten labores en las instituciones educativas de 

los diferentes niveles, etapas, opciones y modalidades del subsistema de educación básica. 

[8] Se adjudica la asunción de esta condición el CLIFPM-Mejía ―Maestro Luis Antonio Bigott‖ 

en los siguientes términos: ―Sólo el socialismo puede resolver el problema de una educación 

efectivamente democrática e igualitaria, en virtud de la cual cada miembro de la sociedad reciba 

toda la instrucción a que su capacidad le dé derecho. El régimen educacional socialista es el 

único que puede aplicar plena y sistemáticamente los principios de la escuela única, de la 

escuela del trabajo, de las comunidades escolares, y en general de todos los ideales de la 

pedagogía revolucionaria contemporánea, incompatible con los privilegios de la escuela 

capitalista, que condena a las clases pobres a la inferioridad cultural y hace de la instrucción 

superior el monopolio de la riqueza.‖ Mariátegui. (2006:155)   

[9] Rodríguez, S. (2004:48-138).  

[10] El autor en conjunto con la Profa. Virginia Martínez, aún en su condición de profesor 

activo del MPPE, compartió la fundación y coordinación del CLIFPM-Mejía ―Maestro Luis 

Antonio Bigott‖, formalmente hasta su jubilación (Agosto 2014). A partir de la cual, en acción 

continua e ininterrumpida, sigue (en trabajo voluntario) apoyando la labor investigativa y 

formativa del CLIFPM-Mejía, catalogándose como miembro adjunto del colectivo que lo 

conforma.  

[11] Asumimos esta denominación (―Profesores transformativos‖) hecha por Henry Giroux, con 

la intencionalidad de ubicar la praxis pedagógica de l@s profesores y profesoras mencionados 

(as), enmarcada en la Pedagogía Crítica. 

[12] El programa Chamba Juvenil es un componente de las políticas públicas que el gobierno 

bolivariano desarrolla con la finalidad de bajar los índices de desempleo, dirigido 

específicamente a la población joven profesional y no profesional que se encuentra sin trabajo. 

[13] Renombramos, resemantizamos la construcción teórico categorial ―Sujeto Histórico 

Colectivo‖ de la que nos habla Francois Houtart en su libro  El camino a la utopía desde un 

mundo de incertidumbre; asumiendo las cursivas como nuestras.   
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Resumen 

Ciudadanos del mundo, a tus manos estoy haciendo llegar esta escritura en tanto  te permita 

(desde su inicio) abordar y asumir la transdisciplinariedad y la complejidad como una 

multiplicidad de constructos categoriales y sistémicos,  los cuales hacen posible presentar la 

Ecosofía (una conjunción de la ecología y la filosofía) como una fusión de horizontes al sujeto 

otro-nosotros. En esta licuación los diversos componentes de la Gaia (Tierra) y el cosmos se 

han de fraguar de manera transversa, en tanto el sujeto cognoscente asume posiciones onto-

epistemológicas que le permiten hacer uso de la hermenéutica critica para abordar lo ontológico 

e interpelar lo dado planetario-cósmico como un encuentro de diversas categorías y ordenadores 

que conforman la arquitectura de la biosfera, la intrabiosfera y el universo de manera 

ecosistémica. 
Palabras clave: Transdisciplinariedad. Complejidad. Transversalidad. Ecología. Filosofía. 

Ecosofía 

 
Abstract 

Citizens of the world, at your hands I am making this writing arrive as long as it allows you 

(from its beginning) to approach and assume transdisciplinarity and complexity as a multiplicity 

of categorical and systemic constructs, which make it possible to present Ecosophy (a 

conjunction of ecology and philosophy) as a fusion of horizons to the other-us subject. In this 

liquefaction the various components of the Gaia (Earth) and the cosmos have to be set in a 

transverse way, as the knowing subject assumes onto-epistemological positions that allow him 

to make use of critical hermeneutics to approach the ontological and interpellate the given 

planetary-cosmic as a meeting of various categories and computers that make up the 

architecture of the biosphere, the intrabiosphere and the universe in an ecosystemic way. 
Keywords: Transdisciplinarity. Complexity. Transversality. Ecology. Philosophy. Ecosophy 

 

Introducción 
 

La Ecosofía como fusión de horizontes es un constructo onto-epistemológico 

que se genera a partir del encuentro transverso, transdisciplinario y complejo, 

que se produce entre la Ecología concebida desde lo epistemológico del Homo 

y la biosfera forjada en la superficie de la Gaia (Tierra) con la filosofía, las 

cuales se corresponden de manera transversa, de eterno retorno y sistémica. Se 

fragua como una acción transdialéctica, enlace del prefijo trans con el 

sustantivo dialéctica, que posibilita la correlación entre el todo ecosistémico del 
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planeta Tierra con lo filosófico emergente del ser pensante. Encuentro que se 

construye a partir de la  relación que se produce entre nuevas categorías y 

potencialidades epistémicas en tanto permiten concebir sinergia entre los 

diversos componentes orgánicos e inorgánicos existentes en el todo universo. 
  

Se forja de manera transversa asumiendo la integración del todo abierto que 

conforma la presencia del Homo y la superficie del planeta (Biosfera) con el 

todo abierto de la filosofía en todas sus dimensiones; encuentro constituido por 

categorías que según Zemelman (1992) se activan con potencialidades en 

movimiento de espiral, concibiendo nuevos escenarios semióticos y epistémicos 

que enriquecen el accionar del todo ecosistémico. Los mismos, irrumpen desde 

diversos niveles de realidad ontológica en tanto abren escenarios a la 

hermenéutica crítica, para con ella abordar lo dado de manera integral y 

compleja. Se genera de manera transversa, donde el sujeto pensante asume 

posiciones gnoseológicas, y epistemológicas para desde lo hermenéutico, 

interpelar e interpretar como un todo de encuentros ecosistémicos. 
 

Constituye una llamada de reflexión que abre caminos para abordar la presencia 

y actuar del pisatario-pensante sobre la extensión epidérmica de la casa de 

hábitat (mamá Tierra). Situación que ha de estar en armonía con el escenario del 

universo conocido y por conocer. Esta propuesta, permite al sujeto cognoscente 

asumir una postura onto-epistemológica que se enriquece de transversalidad e 

integración de saberes, así como de convivencia con el mundo de vida orgánica 

existente en la superficie del planeta; que le conlleven a que junto a las demás 

especies que posan en la superficie de la Tierra tengan y mantengan (a través de 

los tiempos),  presencia en ella y en el espacio sideral cósmico. 
 

En este acto de fusión de horizontes, el cognoscente está necesitado de hacer 

uso de diversos realidades ontológicas que aporta la superficie de la Tierra, en 

concordancia conjuntiva con el todo del universo, y a partir de ese encuentro, 

posibilitar concebir la Ecosofía como una integralidad totalizada, sistémica, 

integrada e integradora. Este Homo pisatario, no debe seguir comportándose de 

manera destructiva contra toda especie de vida incluyéndose a sí mismo, y 

contra el planeta (como hasta el presente lo ha hecho), todo lo contrario, debe 

estar abierto al encuentro transverso y armónico con él y con el todo de vida 

planetaria y cósmica a manera de orden-desorden organización como bien lo 

señala Morín, para ayudar a evitar la desaparición de todo hábitat ecosistémico, 

entiéndase este último no solamente como un ecosistema biológico, sino como 

una diversidad de ecosistemas que serán tratados más adelante. 
 

Esta arquitectura de Ecosofía como fusión transcompleja, ha de concebirse 

como la relación en eterno retorno (a manera de espiral), que se genera entre los 

componentes de la ecología con las diversos categorías y arquitecturas que 

conforman la filosofía; asumiéndola de manera transversa desde los diferentes 

escenarios de la cosmovisión de la transdisciplinariedad, la complejidad, lo 
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semiótico y la epistémico, con la intensión de cargar al Homo de múltiples cajas 

de herramientas científicas, académicas, éticas, sociales, antropológicas y 

cotidianas que le conlleven a hacer lo armónico-necesario y con ello, ayudar a 

garantizar la vida presente y futura en el todo del planeta Tierra y en el espacio 

sideral-cósmico. 

 

Concebir la Ecosofía como una fusión de horizontes desde el marco de la 

transdisciplinariedad y la complejidad amerita que estas últimas sean abordadas 

como lo que son y sus relaciones con la ecología y la filosofía para presentar al 

otro y al nosotros un constructo integrado por los diversos componentes que 

enriquecen y dan presencia al sujeto cognoscente y a lo ontológico de lo dado. 

Aquí es necesario hacer una explicación al lector, quiero expresar con cada uno 

de estos nuevos ordenadores en la construcción de la Ecosofía que los mismos, 

han de actúan como una conjunción sistémica de relaciones de la filosofía con 

la ecología, y sus diversas armonías transversas para forjar la Ecosofía 

señalada. 

 

Transdisciplinariedad en la ecosofía 

 

La transdisciplinariedad es una creatividad del Homo Sapiens, Homo Demens 

que irrumpe en la reunión de Arrábida, Portugal, el 6 de noviembre de 1994. 

En su artículo 4 pronuncia una declaración que dice: La piedra angular de la 

transdisciplinariedad reside en la unificación semántica y operaciones de las 

acepciones a través y más allá de las diferentes disciplinas. Conjetura una 

racionalidad abierta, producto de una nueva visión sobe la relatividad de 

nociones tales como ―definición‖ y ―objetividad‖. El formalismo excesivo, la 

rigidez de las definiciones y la postura de objetividad, que impliquen la 

exclusión del sujeto, pueden tener solo efectos negativos. 

 

Que importante reflexión, deja concebir la importancia que da el mundo 

transdisciplinar, al encuentro del sujeto epistemológico de conocimiento 

complejo con lo ontológico, lo que llama la atención es que ese hacer 

transdisciplinario, ha de instaurarse en todo el escenario de sabiduría 

académica y científica, sea esta ecológica, filosófica, educativa o ecosófica, por 

solo señalar algunas categorías que han de tener participación en el discurso. 
 

Constituye su base arquitectónica la transversalidad, que abre caminos a la 

presencia de diversas categorías y ordenadores en tanto conforman el mundo 

de vida del sujeto y la realidad de lo concreto, ahora bien, ¿esta transversalidad 

no juega un papel importante en la transdisciplinariedad de la ecología con la 

filosofía? ¿La transdisciplinariedad pudiera generar encuentros y relaciones 

entre la ecología y la filosofía para concebir la Ecosofía como un constructo 

integrado por el todo categorial de ellas? ¿Podemos asumir que la 

transdisciplinariedad no impele como simple sumatoria sino como integración 
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del todo de los todos que constituyen lo dado? Estas interrogantes han de ser 

tomadas en cuenta para ser desarrolladas en el discurso del artículo. 
 

Según Basarac Nicolescu en su manifiesto denominado ―La 

transdisciplinariedad‖ consiente la representación de tres cimientos que la 

conforman, estas son: los niveles de realidad de lo dado, la presencia del sujeto 

como tercero incluido y el pensamiento complejo que emerge de lo 

epistemológico y lo energético-neuronal-cerebral. Establecen su utilidad en el 

orbe de la academia y de las ciencias, forjando dialéctica entre los diversos 

recursos que conforman el todo integrado de lo ecosistémico (no asumamos 

ecosistémico desde su identificación etimológica de la biología, sino como una 

realidad caóstica y sistémica que se genera en cualquier campo de 

vida/investigación). Encuentro que ha de forjar la presencia de la organización 

del orden-desorden que propaga Morin a lo interior, al contorno superficial de 

la Gaia  y a lo exterior de lo que ha de abordarse, que bien pudiera ser la 

ecología, la filosofía y la Ecosofía. 

 

Esta Ecosofía como una fusión transcompleja ha de ser admitida como una 

conjunción que ratifique la presencia y transversalidad de múltiples categorías, 

cajas de conocimientos y saberes que abren caminos a la presencia de un sujeto 

de conocimiento complejo, de accionar epistemológico, pensante que con su 

ejecutar está comprometido con la salvación de todas las especies de vida que 

hacen presencia en la totalidad superficial e interior de la Tierra. 

 

Permite abordar el mundo de lo dado de manera transversa y con movimiento 

en espiral de ir y venir, donde lo epistemológico abre escenarios de encuentros 

de conocimientos y pensamientos complejos, para que el cognoscente conciba 

el todo de lo nano cósmico confundido con el todo del macro cosmos en un 

todo integrado, que apruebe producir múltiples acciones sistémicas y caóticas 

en las cuales hace acto de presencia la transdialéctica generada por el sujeto 

pensante y lo concreto. 

 

Aquí hacen figuras la representación de las diferentes realidades subjetivas que 

permiten abordar lo ontológico, del cognoscente como tercero incluido, sujeto 

capaz de construir el encuentro de lo lógico-alógico con el pensar complejo, en 

el enlace de lo científico y lo académico con el escenario de vida de todos los 

organismos energéticos dinámicos y en movimiento, que forjan hábitat en la 

superficie de la biosfera y en el espacio sideral-cósmico. 
 

Es un constructo teórico práctico y multicreativo que se da rienda suelta para 

reidentificar al objeto, donde el pensante lo aborda desde numerosos 

conocimientos que se conciben desde el pensamiento complejo. Necesita la 

presencia de un sujeto que agilice y constituya el campo de su mundo 

neuronal-cognitivo en lo académico, lo científico, lo social y lo cotidiano para 

facultar el pensar-crear utópico en el mundo de las relaciones que se producen 
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entre las diversas categorías que componen el todo de la ecología, la filosofía, 

la Ecosofía, el universo y el mundo de vida real y cotidiano; donde del 

visitador, pensante de la superficie planetaria la concibe como componente de 

la conciencia constituyente, como un camino a construirse como bien lo señala 

Machado en su poema cuando le dice al caminante que no hay caminante, que 

se hace camino al andar, abriendo escenarios para ir en la búsqueda del pensar-

saber constituyente más allá del conocimiento único y del hacer disciplinar. 
 

Esta transdisciplinariedad, en el mundo de las ciencias, la academia y la vida 

en el planeta permite la presencia de diversas categorías que abren líneas de 

fugas para entender la transversalidad entre ellas, que habilitan acciones para 

reconfigurar la labor epistemológica del sujeto cognoscente en un contexto de 

encuentros múltiples, en tanto concibe relación entre el mundo de lo ecológico 

con el todo de lo filosófico; encuentro donde él desde su accionar neuronal-

cerebral aporta nuevas semióticas y nuevas epistemes que han de facilitar la 

comparecencia del mundo del caos y lo sistémico en armonía con el orden-

desorden-organización que plantea Morin. 
 

Conforma operatividad. Aquí, el pensante aborda la presencia de sí mismo 

como Homo de la naturaleza y de lo humano junto a los demás constructores de 

vida que ocupan múltiples ecosistemas en la superficie, en lo interior de la Gaia 

y en el espacio sideral-cósmico; asumiendo que en ese encuentro multiverso de 

ecosistemas se hacen presentes diversos ordenadores ontológicos que 

consienten lo concreto con los diversos conocimientos epistemológicos desde 

el marco de lo onto-epistemológico, que irrumpen a partir de su accionar 

hermenéutico y subjetivo. 
 

Conviene que el cognoscente haga uso de la transversalidad y la subjetividad 

para interpelar, conocer y descifrar las diversas realidades que conforman al 

objeto de la ecología y al sujeto constructor de lo filosófico; y es a partir de ese 

encuentro, que el pensante intenta determinar la forma, el fondo, la esencia y la 

sustancia de lo ontico y lo concreto, en tanto suministran consistencia y 

presencia al todo de la naturaleza y del universo para relacionarlos de manera 

transversa con los demás habitantes que conforman la biosfera del todo 

terrestre. 
 

Ahora bien, cabe hacerse la siguiente interrogante: ¿Cómo debe comportarse el 

Homo en la biosfera para posibilitar la continuidad de la vida? Esta pregunta 

abre posibilidades a múltiples respuestas, sin embargo, creo importante hacerle 

entender al yo-otro-nosotros que es necesario crear conciencia ecológica, 

donde hagan acto de presencia el mundo de lo axiológico, en tanto conlleve a 

la formación del todo pensante para enriquecer su pensar-saber-hacer en 

beneficio del todo planetario y del espacio sideral cósmico. 
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En este mundo de la transdisciplinariedad, el sujeto que hace presencia y vida 

en la superficie de la corteza terrestre ha de peregrinar por el espinoso e 

inclinado camino de asentar a converger los desiguales conocimientos 

ecológicos y filosóficos en un contexto ecosófico, concibiendo relación entre 

los numerosos ecosistemas que conforman la biosfera y el espacio sideral. Este 

encuentro entre ecosistemas forjará la creación de otro ecosistema más amplio 

(Holón), donde hace acto de presencia la transdisciplinariedad como un vínculo 

integrador entre los diversos componentes que conforman lo constituido y que 

abren nuevos horizontes a lo constituyente y lo utópico en materia de 

transdisciplinariedad, ecología, filosofía y Ecosofía; los cuales han de germinar 

para forjar la transversalidad de lo natural con lo transnatural. 
 

La transdisciplinariedad según Yarzabal (2001: 41) intenta “devolverle una 

imagen coherente al mundo a través de un estudio integrado de la naturaleza, 

del universo y del ser humano, que armonice las mentalidades para construir 

un puente entre la difusa generalización y la exagerada especialización”. La 

cita anterior acarrea que se promueva un encuentro entre los diferentes 

constructos que conforman el todo ecológico con el cósmico y con el todo 

sujeto que posa en la superficie de la Gaia, para que se forjen encuentros entre 

lo epistemológico y lo no natural, que abran un abanico de posibilidades 

sistémicas y con ello, facilitar presencia al accionar filosófico en el escenario 

de la diada pensante-universo. 

 

Esta Ecosofía, está exigida a posibilitarse desde las relaciones transdialécticas 

y transmetodológicas que se acarrean entre las diversas categorías y 

ordenadores ecológicos y filosóficos con los múltiples conocimientos y saberes 

complejos emergentes del accionar múltiple del pensante, quien haciendo uso 

de sus recursos energéticos, neuronales y cerebrales conserva y enriquece el 

encuentro, el caos, la incertidumbre y la integración de estos diversos mundos 

ecosistémicos con el todo universo. 
 

Es una creatividad del sujeto pensante que concibe correspondencia entre 

mundo de lo ecológico con lo filosófico, lo axiológico y lo concreto, donde los 

valores éticos y morales se transversan con los diferentes niveles de realidad de 

lo dado para con ello, intentar crear conciencia ambientalista y de conservación 

del todo planeta, donde se relacionen lo social-comunitario, lo natural, lo 

epistemológico con la naturaleza y los diversos componentes que constituyen 

el todo cósmico. 

 

Hace posible la presencia de la dialéctica como recurso que transversa y enlaza 

el mundo de los componentes categoriales de la ecología con el orbe natural y 

no natural de la filosofía, para que en esa conjunción, y desde ese dialogar 

emerja la Ecosofía como una construcción ecosistémica, con una visión-misión 

constituyente para ambicionar garantizar la presencia del todo vida más allá de 

lo constituido. 
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Esta transdisciplinariedad abre caminos de  transversalidad e integralidad entre 

lo ético, el objeto de la naturaleza, del universo y el pensante, suministrando la 

presencia de la filosofía que se ha de enriquecer de nuevas semióticas 

lingüísticas y de nuevas epistemes, en tanto consiente al sujeto pensante hace 

uso de cajas de herramientas epistemológicas para concebir la presencia del 

pensar-saber-hacer académico, científico y cotidiano que nace del Homo de 

conocimiento complejo y con ello, abordar la realidad concreta de la superficie 

e interioridad de la Gaia y del espacio sideral cósmico. 
 

La transdisciplinariedad, para poder ser ejecutada y aplicada en todos los 

escenarios ecológicos y filosóficos necesita la presencia de un sujeto onto-

epistemológico, que desde su objetividad, organice encuentros dialecticos, 

donde participen de manera transversa la semiótica comunicativa, lo 

epistémico y el conocimiento complejo, en tanto, sea capaz de concebir como 

los diversos componentes orgánicos e inorgánicos de la Tierra y del Universo 

constituyen un ecosistema cósmico, en el cual se alimentan todos sus 

componentes con movimientos de espiral generando un eterno retorno entre la 

Gaia y el cosmos. 

 

En esta postura de transdisciplinariedad, el pensante hace uso de sus recursos 

energéticos, neuronales  y cerebrales para relacionar los diversos recursos 

categoriales que conforman el todo de la biosfera y enlazarlos con los diversos 

componentes energéticos y ecosistémicos que hacen presencia en el espacio 

cósmico, dando oportunidad al pensante con su pensar-saber-hacer para 

abordar lo concreto y concebirse desde escenarios onto-epistemológicos, 

constituyentes y utópicos. 
 

La transdisciplinariedad en el marco de la relación dialógica de la ecología y la 

filosofía, conlleva al pensante a construir epistemes con miradas constituyentes 

y transformadoras, concibiendo posible repensar el pensar-saber-hacer y 

ubicarse en el mundo de la integración múltiple, del encuentro complejo y de la 

no lógica. Permite al sujeto cognoscente ir en búsqueda de una epistemología 

transdiversa (presencia de multiplicidad de conocimientos) que le guie a 

entender la importancia de la conservación del planeta, para con ello, ayudar a 

conservar la vida ecológica, filosofica, social y cotidiana de manera 

constituyente. Al respecto Lanz (2005: 28) indica que: 
En el marco de la crisis de los saberes disciplinarios se 

desarrolla una opción epistemológica que se sitúa de entrada 

por encima de la lógica de cada ciencia social. No se trata de 

la ingenuidad de reunir a estas ciencias en un gran concierto 

<<multidisciplinario>> sino de fundar un nuevo estatuto 

epistemológico que supere esa lógica, que se coloque en otras 

perspectiva, que reformule a fondo los protocolos del método 

de las viejas ciencias sociales, que redefina las nociones, 
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conceptos y categorías de las que se ha servido ese 

pensamiento en el seno de la racionalidad científica moderna. 

Sin una crítica epistemológica radical a la lógica disciplinaria 

instalada, la idea de transdisciplina se desvirtúa. 
 

La cita nos muestra que las palabras no nacen sacadas de un sombrero, estas 

tienen razón semiótica y científica, que abren escenarios al pensante para 

generar nuevas epistemes y el caso de la relación entre la ecología y la filosofía 

no escapa a ello; que conlleven a la creación de ciencia con conciencia e ideas 

y saberes, que abran escenarios para reformular los vetustos comportamientos 

de presencia científica y social, así como de la cotidianidad de vida del sujeto 

social, académico y científico. Aquí el cognoscente está sujeto a tener que 

posicionarse de posturas de armonía e integración para concebir como se 

transversan los planteamientos de Basarac Nicolescu con los agregados de 

Edgar Morin en tanto habiliten hacer realidad la transdisciplinariedad en la 

Ecosofía como una fusión transcompleja de saberes. 

 

Es una categoría ordenadora de nueva postura onto-epistemológica, que 

conlleva al sujeto a pensar y relacionar de manera transversa los diversos 

escenarios problemáticos de la vida del yo-otro-nosotros en los espacios 

ambientales del planeta-hábitat, armonizando de manera sistémica las diversas 

ideas que le han permitido a través de los tiempos, hacer presencia en la 

superficie de la misma, desarrollando sus acciones de vida científica, 

académica, comunitaria, social y cotidiana, preparando nuevos caminos para 

ayudar a hacerse entender a sí mismo y al todo humano sobre la necesidad de 

que es imperioso asumir la responsabilidad de ayudar a la conservación del 

todo planeta, abordando y respetando el todo ecosistémico que conforma el 

cosmos. 

 

Esta perspectiva transdisciplinaria y transformadora aporta convergencia e 

integración de reconfiguración de la dualidad objeto-sujeto, con la idea de que 

se pueda producir relaciones solidarias entre el ser pensante, las demás especies 

de vida, el todo planetario y el espacio sideral cósmico, tomando en cuenta la 

transversalización que se genera entre ellas como una realidad de orden y 

desorden en pleno equilibrio de organización, que intenta ser desequilibrada 

por el ser pensante sin importarle los múltiples daños que pueda ocasionar a sí 

mismo y a las demás especies de vida planetaria. Las consecuencias podrían 

ser catastróficas que pudieran llevar a la destrucción del planeta. Así que es 

necesario que este pensante entienda, que el más que cualquier otro ser vivo 

(por su condición de ser neuronal pensante) está obligado a asumir posiciones 

protectoras al servicio del planeta, con la idea de que (en tiempos 

constituyentes) continúe la presencia de la vida en los diversos todos 

ecosistémicos del planeta y del espacio sideral. 
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Esta postura transdisciplinaria, (a través de la relación de las diferentes 

categorías que conforman la ecología y la filosofía), genera incidencia de 

sabiduría, subjetividad, conocimiento, saberes y formación académica, cultural, 

social y cotidiana en el sujeto pensante, quien hace uso de diversos recursos 

gnoseológicos, hermenéuticos, epistemológicos y filosóficos para desde lo 

metodológico interpelar e interpretar lo dado y con ellos, ayudar a la 

conservación de un mejor vivir/convivir en la superficie del planeta y en 

armonía con la interioridad de la Gaia. 
 

Genera un accionar comunicativo entre el objeto y en el conocimiento 

complejo, para que en los diversos escenarios ecosistémicos que conforman el 

todo planeta-cosmos se produzca la confraternidad de recursos y el equilibrio 

necesario para que siga existiendo todo el universo como una integralidad 

cósmica, incluyendo al planeta Tierra. Esta armonía debe concebir la presencia 

del mundo energético del cosmos quien desde su posición arropa todo el 

espacio biósfero y alimenta la interioridad del planeta. 

 

Es en este escenario trandisciplinario y discursivo donde llama la atención 

relacionar a manera de espiral la alógicidad del tercero incluido que pregona 

Nicolescu, que posibilita el encuentro de lo constituido (existencia de vida en 

el planeta-cosmos) con lo constituyente (permanencia de la vida a través de los 

tiempos), con lo confuso, con lo caótico de lo dado y  la lógica tradicional para 

enrumbar el hacer onto-epistemológico a constituir ideas y saberes que integren 

la realidad social-comunitaria con  el mundo exterior e interior de la Gaia con 

el todo humano. 

 

Transversa su accionar en el sujeto pensante para que este asuma la 

responsabilidad de hacer realidad el encuentro necesario entre la ecología y la 

filosofía en el mundo de lo educativo, lo científico y lo social comunitario así 

como en el escenario académico, que desde diversas estrategias de 

construcción y arquitectura ha de ser concebida como categorías y ordenadores 

acordes con la nueva realidad de vida que está reclamando el momento 

histórico constituyente. 
 

Estimula cartografías o encuentros de enlaces paradigmáticos entre el todo de 

lo ecológico con el todo de lo filosófico para mostrar al otro que en lo 

constituyente no es válido aportar la investigación con posturas disyuntivas y 

tampoco con posturas mixtas sino integradas; con dialécticas que generen 

encuentros entre lo ontológico y lo epistemológico, con innovadoras semióticas 

y epistemes acordes con el mundo de la transdisciplinariedad, que den 

seguridad a la integración de diversos métodos para forjar conocimientos, que 

le asientan al Homo afinar de manera sistémica lo dado y con ello concebir la 

integración del todo de la ecología con el todo de la filosofía para dar figura al 

todo Ecosofía. 
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Esta transdisciplinariedad plantea condiciones de transformación, que permiten 

al sujeto neuronal ir en la búsqueda de lo uno y lo múltiple en los espacio 

terrenales y cósmicos, bien sea con los recursos científicos o con sus saberes 

antropológicos de las diversas disciplinas académicas que conforman lo dado 

planetario y sideral. No niega el complemento-todo que constituye el Homo en 

el todo planeta, sino todo lo contrario, asume y propugna la integración del 

pensante, lo paradigmático y lo epistemológico con los componentes 

constituyentes de la biosfera y lo exterior a la Gaia para conformar lo 

transverso e integrador de lo ecológico y lo filosófico en el todo de vida 

planetaria. 

 

Ahora bien, comprender la transdisciplinariedad en esta misión de Ecosofía 

como fusión transcompleja, es sumergirse en un mundo sistémico de 

incertidumbre y caos, la cual ha de ser asumida desde una arquitectura de 

conocimiento múltiple y complejo donde se presente lo neuronal para abordar 

lo global y lo cósmico y desde esa integralidad, el sujeto pueda asumir la 

responsabilidad de hacer realidad el encuentro, la relación y la integración de 

lo ecológico con lo ecosófico. 
 
Es importante señalar que la transdisciplinariedad es una creación del sujeto 

cognoscente; un escenario donde lo ecológico y lo filosófico accionan de 

manera abierta y transversa en el mundo del microcosmos que conforma el 

macro ecosistema terrícola, para hacer encuentro con el macrocosmos de las 

galaxias, cometas, estrellas, electrones, neutrones, neutrinos y gases que 

conforman el universo, dando presencia integradora y caóstica a los diversos 

componentes estructurales de la biosfera y el espacio sideral cósmico; esto 

conlleva a la siguiente interrogante: ¿Por qué se requiere que para este 

encuentro ecológico y filosófico, el ser pensante se convierta en un sujeto 

humano más humano? El pensante es el único animal que posee realidades 

energéticas y biológicas que le permiten generar pensamientos, ideas y saberes 

en tanto le consienten atravesar las fronteras del todo pensante al todo humano, 

quien con su accionar de convivencia con las demás especies de vida posibilita 

se haga de manera armónica para imaginar la continuidad de la vida en la 

Tierra hacia tiempos constituyentes. 
 

Toma en cuenta lo cotidiano, en tanto se produce el encuentro de las 

experiencias heredadas por el pensante a través de generaciones pasadas, que 

hacen posible abordar al planeta y al cosmos con sentido sistémico, de caos y 

orden, donde todos sus componentes se organizan para concebir átomos, 

moléculas ,fotones, neutrones y demás existentes energéticos y atómicos que 

conforman la estructura del planeta y el arreglo organizacional de orden-

desorden del espacio sideral-micro-macro del cosmos; forjando el eterno 

retorno que se presta entre la Tierra y los demás integrantes del universo. 
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Es un recurso que conlleva al sujeto cognoscente aportar ideas y saberes desde 

diferentes sucesos y diversas realidades académicas, científicas y sociales, que 

activan con relaciones transversas en los diferentes niveles de realidad 

ecosistémicas que componen la Tierra y los diversos constructos que 

constituyen al cosmos, donde se hace presente con posiciones científicas, 

humanas, comunitarias y cotidianas. Morin (1992: 68) nos dice: “puede ser el 

descubrimiento de una relación entre un evento y otro, o incluso el 

descubrimiento de una ausencia de unión entre dos eventos”. Esta relación es 

generada entre y por varios sucesos orgánicos e inorgánicos, comportándose 

como una de las tantas razones pilares que conllevan a la presencia de la 

transdisciplinariedad en el mundo de lo ecológico y lo filosófico, donde los 

diferentes todos (desde la dialéctica) han de transversarse para constituir la 

Ecosofía como una fusión transcompleja, que bien pudiera hacer entender al 

pensante la necesidad de construir un mejor vivir/convivir planetario cósmico, 

y con ello garantizar la presencia de la especie vida, del planeta y del cosmos 

común todo polifónico de orden- desorden- organización compleja. 

 

La transdisciplinariedad accede llevar adelante acciones de encuentros 

sistémicos que hacen válida la presencia de  sujeto epistemológico como un 

arquitecto integrador de conocimientos complejos, capaz de dar presencia a la 

filosofía para armonizar lo ecológico con lo filosófico, y a partir de esa 

integración, concebir la Ecosofía transcompleja que se han de constituir 

mediante la transversalidad de componentes orgánicos e inorgánicos que 

conforman el todo del planeta y del universo. 
 

Así que asumamos la responsabilidad de darle presencia a la 

transdisciplinariedad como una creación que hace empatía con la complejidad 

donde esta última activa como una categoría que ha de posibilitar al pensante 

hacer uso de sus recursos hermenéuticos y epistemológicos para interpelar e 

interpretan el todo ecosistémico de la Tierra y el todo de los componentes el 

cosmos con una relación conjuntiva de recursos académicos, científicos y de 

integración de primera importancia, los cuales han de hacer presencia como un 

recurso categorial que puede ser integrado de manera sistémica con el todo 

transdisciplinario. 
 

Complejidad en la ecosofía 

 

Vale la siguiente interrogante ¿Qué es la complejidad? Asumiendo la postura 

de Morin (2007: 32) en su método (que no es cartesiano) nos dice que: ―es un 

tejido (complexus: lo que esta tejido en conjunto) de constituyentes 

heterogéneos inseparablemente asociados: presenta la pareja de lo uno y lo 

múltiple‖. Es una integralidad de categorías y ordenadores que están 

relacionados. En nuestro caso, permite dar participación transversa y 

transdialéctica a la ecología y la filosofía. 
   



 

229 

A partir de nuevas semióticas y epistemes, este encuentro posibilita el dialogo 

de los diversos conocimientos complejos que dan presencia a las múltiples 

categorías y que admiten la transversalidad de la filosofía con los recursos que 

soportan la biosfera y el cosmos, los cuales han de concebir lo unitado de lo 

dado ecosistémico como un encuentro a varias voces con el todo del 

metapensar, y desde esa dialéctica pueda generar encuentros multidireccionales 

entre lo natural, lo filosófico, lo universo y lo epistemológico. 
 

La complejidad existe como construcción de lo epistemológico del 

cognoscente desde y entre los diversos componentes categoriales que originan 

presencia de la razón transversal y la transdialéctica en  lo inter y 

transdisciplinario de él, en conjunción con el medio ambiente, y en 

consecuencia se refleja en las relaciones que se forjan entre los diversos 

recursos ontológicos que hacen presencia en el mundo de la naturaleza y en el 

marco de lo no natural. 

 

Es potencialmente una creación neuronal que permite al sujeto de 

conocimiento múltiple armonizar de manera multifuncional como red de redes, 

donde se hacen presentes dificultades y oportunidades para que él como 

pensante pueda generar nuevas ideas y saberes, en tanto interactúa en un 

entorno dinámico y sistémico que siempre se manifiesta a través de diversas 

líneas de fugas y comprometen el conocimiento complejo con lo hermenéutico 

y lo metodológico para interpelar, interpretar y describir los niveles de realidad 

de lo dado. 

 

Es una arquitectura epistemológica del sujeto cognoscente. En esta, se forja el 

encuentro de la energía neuronal, la incertidumbre, el caos y los fenómenos 

aleatorios que se conciben entre los diversos componentes que conforman la 

ecología y la filosofía. Ibídem. (2007: 60) Señala que: “siempre está 

relacionada con el azar en el seno de los sistemas ricamente organizados”. La 

cita muestra que la complejidad es una edificación de nuevo orden que permite 

transversar los constructos de lo ecosistémico planetario-cósmico, constituida 

por una mezcla de lo incierto y lo difuso donde la acción epistemológica 

admite posible la sistematización armónica y no armónica en el escenario de la 

vida del sujeto de toda la comuna planetaria. 
 

Es la aplicación del conocimiento complejo lo que viabiliza interpelar e 

interpretar el todo de lo dado de la biosfera. Conduce al sujeto onto-

epistemológico construir ideas y saberes que le conlleven ir en la búsqueda de 

lo utópico de lo ecosistémico y lo mundocósmico; auxiliándose del mundo de 

la subjetividad para abordar lo que está constituido y con ello, proyectarse a 

manera de redes hacia lo constituyente donde se bifurque el pensar hacia 

diversos mundos ecológicos y filosóficos. 
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En el marco de las relaciones ecológicas y filosóficas constituyente exige la 

creación de nuevos escenarios onto-epistemológicos donde el pensante 

desarrolle toda su capacidad creadora para dar paso a lo confuso y enredado 

como un desafío epistémico. Desde esta, el sujeto genera presencia al orden-

desorden-organización, hace sinérgica el accionar de la hermenéutica y la 

epistemología para relacionar los diversos conocimientos filosóficos con los 

niveles de realidad que transversa al todo ecológico. 
  

Es un constructo constituyente que reclama la presencia del sujeto con 

conocimiento y saber complejo, que actuando de manera multidimensional 

hace viable la transversalidad de lo dado ecológico y filosófico con lo 

epistemológico, colaborando a que sucedan articulaciones sistémicas de 

equilibrio y desequilibrio; admitiendo que la totalidad generada por la dualidad 

sujeto-objeto sea de manera abierta e integradora, animada con la intensión de 

mantener una tensión-distensión entre el marco de los diferentes ecosistemas 

constituidos en la Tierra y en el cosmos, entre lo inacabado y lo incomprensible 

del hacer cognoscente, para que este pensante acuda a la búsqueda del 

encuentro ir y venir de sí mismo con las demás especies orgánicas e 

inorgánicas que habitan el todo planeta y en el todo universo. 
 

 Asumámosla como una integración de eventos, acciones e interacciones de ir y 

venir, que transversa el accionar epistemológico del sujeto con el todo de lo 

concreto planeta-cosmos, interpretando lo dado-existente para describir su 

forma, su fondo y su esencia ontica, en tanto, activa con movimientos que se 

desplazan de manera concéntrica, en forma de bucles de espiral  en todo lo que 

constituye la estructura categorial de la naturaleza terrenal, la filosofía y la 

infinitud del mundo orgánico existente en el todo cósmico. 

 

Es el resultado del encuentro de una serie azarosa de pensamientos que se 

entrecruzan para describir lo ente de lo concreto, produciendo reacciones de 

encuentros epistemológicos y multifuncionales en lo cognitivo; en tanto 

facilitan cajas de herramientas al pensante para que haga uso de ellas y sea 

capaz de generar ideas y saberes, que abran caminos para concebir afrontar el 

mundo de vida con todos sus aciertos, desaciertos y dificultades, en tanto 

conlleven a la construcción de un mundo de vida humano más humano. 
 

Esta es un tejido conformado por la integración de diversas categorías que 

activan en , haciendo el objeto de lo ecológico con lo filosófico y en el 

conocimiento complejo aportado por el pensante, donde el cognoscente 

haciendo uso de lo neuronal-cerebral concibe de manera ordenada y 

desordenada los diversos componentes estructurales de la Gaia y el cosmos, 

poniendo orden, desorden y organización en los diversos sucesos fenoménicos 

de la ecología y la filosofía, seleccionando constructos de lógicidad y  no 

lógicidad que hacen posible el encuentro y la integración del todo planetario 
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con el todo sujeto, armonizando con lo complejo del mundo de vida sistémica y 

holónica, con el todo existente en la infinita dimensión sideral del universo. 
 

Esta es una manifestación donde se transversan posturas subjetivas que se 

generan desde el Homo y realidades no subjetivas que permiten al accionar 

epistemológico admitir y producir transformaciones al objeto ontico y 

ontológico, constituyendo el recurso transdialéctico que da presencia a cajas de 

herramientas para que se facilite: integración, encuentro y desencuentro entre 

lo ecológico y lo filosófico. Al respecto Balza (2008: 167) señala: 
La complejidad como opción epistemológica constituye un 

desafío intelectual incitador a la dialéctica y a la crítica para 

la construcción de nuevos saberes fundados en juicios 

reflexionantes acerca de aquello que concebimos como 

realidad en tanto ella conduce comprender e interpretan los 

múltiples modos de pensar en la aventura de construir nuevos 

conocimientos científicos. 

 

Como constructo del conocimiento se comporta como un reto en el campo de 

las ciencias naturales y las ciencias humanas, en tanto concibe la integración 

del pensante neuronal con las demás especies que hacen presencia en la Tierra 

y en el cosmos. Invita a comprender y entrelazar (desde lo hermenéutico y lo 

complexus) lo concreto de los ecosistemas existentes, sean estos biológicos, 

económicos, sociales, cósmicos, … con lo epistemológico, donde el sujeto abre 

escenarios de presencia a conocimientos y saberes constituyentes y 

transformadores que le conllevan a dejar de ser un animal pensante y 

transformarse en un ser humano más humano. 
 

La complejidad es una acción epistemológica donde el cognoscente no asume 

la unicidad de acciones lineales y estables sobre los diversos ecosistemas que 

componen el mundo de la biosfera sino que admite escenarios de orden-

desorden-organización, los cuales dan presencia al conocimiento múltiple para 

transversar sus categorías con las del universo. En esta, las estructuras de lo 

natural obligan al sujeto a recurrir a constructos gestálticos, caóticos y 

filosóficos independientemente de la información que se tenga del objeto de 

estudio, creando condiciones de encuentros constituyentes entre lo dado 

planeta-cosmos y el cognoscente. Propugna la evolución, la mutación y la 

transformación en el encuentro de lo concreto con el pensante para concebir la 

presencia continua y a través de los tiempos de un mundo de vida de toda 

especie orgánica e inorgánica en el todo de la Gaia. 
 

Es una categoría que nace desde lo onto-epistemológico, que impulsa 

transformaciones en nuestro modo de pensar, percibir y describir la realidad del 

planeta y el cosmos, relacionando ideas, pensamientos, fenómenos, sucesos y 

procesos en el pensar-saber-hacer, para interpelar y describir los múltiples 

nichos ecológicos existentes. En esta, los recursos académicos, filosóficos, 
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educativos, sociales y culturales actúan de manera dialéctica e integradora, 

concibiendo encuentros de ir y venir entre los diversos constructos orgánicos e 

inorgánicos que la con-forman. Viabiliza la presencia de un sujeto con un modo 

de pensar no centrado en lo local y lo particular sino en lo amplio, abierto y sin 

dimensión de toda la comuna planetaria y cósmica. 

 

Desde su aplicación, hace posible la presencia de la revolución constituyente 

en el campo de la integración de lo ecológico y lo filosófico para confundirse 

en lo ecosófico, donde el sujeto neuronal intenta relacionar diversos 

constructos naturales y espaciales de manera compleja y abierta, en tanto toma 

en cuenta lo académico, lo científico, lo educativo, lo antropológico, lo cultural 

y lo cotidiano del sujeto que posa en la superficie del planeta para viabilizar la 

armonía entre los contrarios que plantea Heráclito cuando señala la presencia 

del eterno retorno. 
 

En esta, es necesario que se asienten los valores humanos y lo social 

comunitario que enriquecen la vida del sujeto humano, permitiendo que este 

haga uso de una didáctica integradora para abordar la relación planeta-cosmos 

desde el marco de la ecología y la filosofía, donde el cognoscente ha de 

transversar los diversos constructos ecosistémicos que con-forman el todo 

ontico con el todo ontológico y con el todo de la cotidianidad vivencial, pero 

para ello, es necesario que este cognoscente oriente nuevos caminos 

auxiliándose con semióticas, dialécticas y nuevos epistemes que han de ayudar 

a conservar la presencia de lo orgánico e inorgánico como forma de vida en el 

planeta y el universo. 
  
Esta complejidad hace potencialmente viable la integración del conocimiento 

con los diversos componentes que conforman los ecosistemas de la biosfera, 

dando aspecto a la creación de pensar y construir saberes y haceres dispersos 

que defiendan la presencia de la vida en el planeta. Estos, han de ser abordados 

de manera sinérgica y de incertidumbre, donde el caos, el orden y el desorden 

posibiliten al otro (orgánico e inorgánico) diversos recursos científicos, 

académicos, teóricos y constituyentes que abran cajas de herramientas 

condiciones para abordar los niveles de realidad y con ello, ayudar a garantizar 

la presencia de lo complexus en la transversalidad de lo ecológico con lo 

filosófico y lo cósmico, en tanto posibiliten un mejor vivir/convivir en la Tierra 

y en toda la geografía del universo cósmico. 
 

Conclusión 
 

Es importante y necesario asumir la transdisciplinariedad y la complejidad 

como constructos constituyentes, integradores y transversos por cuanto ellas 

como nuevos constructos han de conjuntar en la construcción de la Ecosofía 

una fusión de horizontes. Es una llamada al yo-otro-nosotros en tanto 

asumamos la responsabilidad de hacerla llegar al mundo del pensar-saber-hacer 
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de toda la geografía planetaria, con la intensión que desde el campo de la 

formación podamos abrir cajas de herramientas y líneas de fugas que 

posibiliten un mejor vivir/convivir planetario cósmico. Amigo lector, unamos 

esfuerzos, pensamientos y acciones para enriquecer de manera transformadora 

y constituyente los nuevos escenarios que reclama la presencia y convivencia 

entre los seres cognoscentes para con ello, colaborar a construir un mundo 

humano más humano. 
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¡Quiero la paz eterna y fuerte, pero leve: 

un cóndor con las uñas embotadas en nieve; 

suprema y levantada 

sobre el odio del barro y el revés de la espada, 

sobre el hermano herido, 

sobre las impiedades, sobre Silá y Adán, 

como un ave que cuelga la emoción de su nido 

sobre la cresta de un volcán! 

Andrés Eloy Blanco. Himno de  Paz. 

 

Introducción 

 

Comenzar este artículo con un verso de nuestro Andrés Eloy…‖echando por 

delante esos dos nombres, atados sólidamente…seña de cariño antes que de 

torpe confianza o suelto menosprecio‖ (2003:6), no corresponde a un mero 

empeño poético, obedece más bien al amor, a la pasión, a la entrega que 

conseguimos en sus líneas, que suplican por una aurora nueva, por una libertad 

ansiada, por una vida vivida en afectividad. ¿Será esto la rearticulación de una 

nueva episteme? 

 

Temas que aparecen profanos en el lenguaje de una educación que ha 

claudicado frente al fetichismo de la tecnicidad, que ha inundado todos los 

espacios del saber con una supuesta hegemonía. Una educación que se ha 

dedicado a la acumulación de conocimiento, a voces prestadas que nada dicen a 

nuestro corazón, menguando la capacidad de comprensión de sí mismo y de lo 

que nos rodea. Temas, que resultan infértiles para una sociedad que está 

soterrada en la productividad, en la rentabilidad. 

 

―Sobre todas las cosas, poeta. Poeta de su tierra y de su tiempo‖ (Ibíd. p. 7), 

frase que abre un horizonte para que el amor ocupe lo indecible en nuestras 

vidas, además, invita a que jamás renunciemos a la reflexión, ni a la meditación 

sobre otra forma de pronunciar educación en este lado de la tierra, en este 

mailto:deniselis2610@gmail.com
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tiempo. Pudiera pensarse que este planteamiento es platónico, o que alude a Un 

mundo feliz de Huxley y, lo que perseguimos es avizorar otros horizontes que 

acerquen al hombre a la humanidad. 

 

En este artículo se desarrollan las categorías de educación e ilusión con una 

mirada epistemológica y un enfoque reflexivo. Metodológicamente este trabajo 

es cualitativo, de orden documental, para lo cual nos tomamos de la mano de 

Boaventura de Sousa y Osho, buscando enlazar el saber occidental con la 

sabiduría oriental. Empezamos este recorrido esbozando la epistemología que 

ha reinado en la educación, apoyándonos en la definición de habitus. Luego, 

damos una pincelada a la ilusión en que nos ha sumergido la sociedad, por el 

adiestramiento que recibimos para vivir con el velo de maya impidiendo que 

conozcamos nuestro ser. Finalmente, planteamos una mirada al hombre desde 

la singularidad tejida con las epistemologías del sur, que abogan por contar la 

historia desde el otro lado de la línea abismal. 

 

La epistemología de la educación 

 

Para acercarnos a una definición de epistemología, tomemos la pluma de 

Moreno (2005) que nos conduce, paso a paso, por los distintos caminos que ésta 

ha tomado: se ha considerado que se refiere a un dogma, a una verdad 

incuestionable, se ha confundido con el ethos, con un paradigma, pero muy 

lejos de eso, se refiere a:  

…un modo general del conocer. Modo es una clase o una 

especie-de-ser-el-conocer, un habitus de su ser concreto. 

Habitus es un haberse el conocimiento. El modo y el haberse 

se implican. Son el estar concreto en la realidad del 

conocimiento (p.52). 

 

Esta aproximación a la definición de episteme deja claro que, primero, se 

refiere a un conocer general, a lo ordinario, a lo cotidiano, a lo obvio, y nos 

acerca a tratar de responder, en nuestra genuina búsqueda: ¿qué sabemos y 

cómo lo sabemos? Segundo, Moreno establece que la episteme está 

caracterizada por la concreción del ser en su conocimiento, y que éste es 

habido, no dice poseído, ni obtenido, sino que, con toda la intencionalidad, usa 

el verbo haber: referido a que denota la presencia de algo. En este caso, 

decimos que ―haberse el conocimiento‖ es que éste está presente en cada 

neurona, no es una voz prestada, ni fingida porque ―es una producción y un 

producto social-histórico‖ (Ibíd. p. 60).  

 

A propósito de esto, Bourdieu, mencionado en Martin (2009), hizo una 

contribución fundamental con el concepto de habitus, que busca superar la 

dicotomía entre: (a) el objetivismo, la determinación de las estructuras sociales, 

considerando a los sujetos como simples soportes de dicha estructura; y (b) el 
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subjetivismo, que supone las acciones sociales como sumatoria de las acciones 

individuales: 

El habitus se define como un sistema de disposiciones  

durables y transferibles –estructuras estructuradas- 

predispuestas  a funcionar como estructuras estructurantes 

que integran todas las experiencias pasadas y funciona en 

cada momento como matriz estructurante de las 

percepciones, las apreciaciones y las acciones de los agentes 

cara a una coyuntura o acontecimiento y que él contribuye a 

producir (p. 6). 

 

Nos inscribimos con este planteamiento, pues no sólo amplía el horizonte de lo 

que sabemos, sino que intenta clarificar las aguas turbulentas, acerca de cómo 

lo sabemos, ya que, Bourdieu, trata los hechos sociales como relaciones y no 

como eventos aislados, como simples cosas. Este concepto refiere a un 

producto histórico históricamente incorporado, que da continuidad a las 

estructuras, a las organizaciones sociales. Todo el haber de las experiencias, 

desde lo más profundo, está contenido en el habitus, es por eso que podemos 

decir que ser-en-concreto alude a que las estructuras sociales están asimiladas, 

habidas tanto en la percepción, como en el pensamiento y en la acción. Por lo 

tanto, Moreno dice que el habitus es un haberse el conocimiento, porque 

producimos desde la interiorización de las estructuras, la interiorización de la 

exterioridad o ―historia hecha cuerpo‖, rigiendo toda la estética de lo que nos 

rodea: la moral y la ética, originando la significación y los significados de la 

cotidianidad, representando un lugar común. 

 

Por eso, la episteme la conseguimos expresada en el discurso, lo genera. Lo 

que queda descartado es que ésta pueda ser pensada o formulada. En fin, 

pudiéramos cerrar este breve rizoma con lo expresado por Moreno, donde 

alude que la episteme ―es el riel por donde circula el vehículo de todo proceso 

y acto cognoscitivo‖ (Ibíd. p. 53). Ese carril de circulación no excluye la 

presencia de otros rieles que han sido marginados, pero que cohabitan 

asintóticamente, sin fusionarse, manteniendo cada uno su estructura, es decir, 

su especificidad y su organización por la que discurre la vida. Esta situación 

puede presentarse en sociedades complejas como las nuestras, en donde, en 

presencia de la episteme fundante, está latente esa otra episteme, que ha sido 

―sometida al silencio, despojada de poder‖ (Ibíd. p. 75). 

 

Esta episteme marginada la conseguimos, genuinamente, en el discurso, en las 

estructuras sociales, internalizadas, al estilo quizá de currículo oculto, y es lo 

que llevó a Boaventura de Sousa a pronunciarse por las Epistemologías del 

Sur. La episteme fundante, hoy día, corresponde a la modernidad que enarboló 

el individuismo
1
, le otorgó privilegios al ―yo‖ como centro que rige el conocer 

occidental, ego cogito ergo sum y, arraigó la razón como la única forma de 

conocimiento. Ese ―yo‖ ha llevado a soñar mundos, por lo que cada quien tiene 
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su realidad, un mundo privado, hombres viviendo en una ilusión: ―la 

incapacidad de discernir entre lo que es real e irreal‖ (Osho, 1974 p. 99).  

 

Esa incapacidad ha sido impuesta por la sociedad y por el sistema educativo 

que determina legítima la imagen del cuerpo, por tal razón los habitus 

individuales corresponden a habitus de clase. A tal efecto, Moreno señala que 

la episteme ―es una clase o una especie-de-ser-el-conocer‖. Somos educados 

para garantizar que esta cultura de ilusiones, de mentiras se mantenga, de tal 

manera, que no podamos distinguir entre la realidad y la irrealidad. Así será 

más fácil mantener dormidos a los rebaños, y las élites con amor…continúan 

su labor. 

La ilusión creada 

  

La sociedad tiene un habitus que hereda y cada niño que nace queda atrapado 

en él,  tiene la impronta del condicionamiento, integra el gran rebaño, 

perdiendo su totalidad, su autenticidad y hasta su inteligencia, se ha convertido 

en un hombre decadente, subyugado, incapaz de abrir sus alas para volar. Ha 

olvidado lo que olvidó: el sano intelecto animal, dando rienda suelta a la 

avaricia, alejándose cada vez más de su ser. Y así, se nos ha escurrido la vida 

de las manos. Han pasado los siglos, y seguimos siendo solo hombres y 

mujeres deambulando en el velo de maya
2
. Esa ha sido la epifanía de la 

modernidad. ¿Sarcasmo?  

 

La instrumentalidad ha reforzado ese velo, la hegemonía de la razón ejerce su 

fuerza y sólo es válido el pensamiento sistémico, lineal, el argumento no da 

lugar a la sensibilidad, al amor. Estamos en un mundo en donde el quehacer ha 

invalidado el ser, alejándonos de conocer quiénes somos y qué hacemos. 

Hemos aprendido a vivir encarcelados, no porque estemos en prisión sino 

porque somos la prisión, la llevamos en la mente y en la conciencia; esa es 

nuestra patología, que la modernidad ha establecido con constantes 

bombardeos externos a través de dogmas, creencias, ideologías. Mientras 

vivamos con la conciencia puesta en los distintos credos estaremos en una 

irrealidad. 

 

Así, el velo de maya o ilusión, nos mantiene en una confusión: creemos que esa 

irrealidad corresponde a la realidad. Seguimos viendo las imágenes 

proyectadas como reales, tal como aludió Platón en el mito de la Caverna. 

¿Qué ha sucedido? No queremos salir de la caverna porque es lo seguro, lo 

conocido, y nos quedamos persiguiendo quimeras, soñando, seducidos por lo 

externo, corriendo tras los anhelos del ego
3
; y así continúa la vida, envuelta en 

esa proyección de ilusiones. En fin, la irrealidad ocupa nuestra consciencia: 

somos conscientemente irreales. 

 

La sociedad no ha permitido que cada quien sea él mismo porque esto iría en 

contra de los intereses de las élites, se ha educado al hombre para que 
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permanezca en la confusión, y sea el manso cordero anhelante de pastores, 

incapaz de hacer el viaje interior, conocer su naturaleza para disfrutar de la 

plenitud del vivir. Esta es la realidad que aún no vemos: la vida es para vivirla 

intensamente, ser uno mismo, espíritus libres que siguen su voz interior, 

llamados locos o poetas, amantes de la naturaleza, apasionados.   

 

Estos espíritus libres conforman, hoy día, la episteme del sur, porque han sido 

tildados de rebeldes, de inconformes, se les ha marginado como si se tratara de 

un ―cáncer‖. No se pueden expresar auténticamente sin que el ojo vigilante, del 

panóptico esté presente. Es difícil ver lo real en una sociedad robotizada, 

inundada de condicionamientos repetitivos, convertidos en la pauta de la vida. 

 

Para salir del velo de maya, de la ilusión es necesario salir del rebaño, alejarnos 

de los condicionamientos, hacer el viaje interior, aprender a jugar el juego del 

continuum de la vida, sin la prisión del yo, del ego, abandonando las máscaras 

de la sociedad, conociendo la riqueza de los opuestos, la maestría de nuestro 

centro interior y la infinitud del alma. Avanzaríamos hacia la realidad, que ha 

sido obnubilada a través de los siglos, enterrada en el olvido, relegada a un sur.   

 

Pero este sur está latente en cada uno de nosotros, porque haya nubes 

cubriendo el cielo no significa que éste no es esté allí. Necesitamos ver la 

historia desde otro ángulo, conocer que existe ese sur que quiere desbordar en 

armonía, la anhelante paz ansiada por nuestro poeta Andrés Eloy, expresada en 

el epígrafe, y por cada uno de nosotros. 

   

Una episteme desde la singularidad 
 

Boaventura de Sousa (2017) da una mirada sensible y se atreve a interpretar los 

hechos usando un proverbio africano: la historia de África siempre ha sido 

contada desde el cazador, y será muy distinta cuando sea contada desde el 

leopardo. Con esta óptica nos estamos ubicando del otro lado de la línea 

abismal, mirando a los vencidos, a las víctimas, a los que han sufrido, a los 

marginados, es decir, la contemplación en el sur. 

 

Este autor plantea las epistemologías del sur con el propósito de hacer justicia 

cognitiva, que nos conducirá por senderos olvidados, por esas alamedas que la 

historia corrientemente ha mancillado y escondido. Estamos de acuerdo con 

este pensamiento ya que no nos podemos quedar con un solo lado de la historia, 

necesitamos hacer un esfuerzo epistemológico para considerar a todos los 

actores colectivos en la sociedad. Precisamos mirar una nueva aurora, dejar que 

aflore esta epistemología del sur relativa al ser sobre la base de la singularidad, 

de la individualidad permitiendo que el hombre sea en cuanto es, sin mandatos 

ni imperativos categóricos que carcomen el alma.  
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No vamos a cambiar a la sociedad, es absurdo ir en contra de un habitus, lo que 

tenemos que hacer es, como diría el maestro Prieto Figueroa: revisar los 

pr2opios principios ordenadores‖ de cada época, por lo tanto, en estos 

momentos nos corresponde reflexionar y meditar acerca de lo que hemos 

llamado educación, haciendo justicia cognitiva: el actor principal de esta 

historia, que es el hombre, puede abandonar la caverna, lo irreal, hacerse 

consciente de que vive una ensoñación, un mundo privado, evitando lo real. 

 

Según Habermas, señalado por Sánchez Carreño (2017): ―tenemos una 

amputación epistemológica, donde lo sensible, lo estético, lo lúdico no tiene 

sentido‖ (p. 37). Y ésta ocurre porque, no sólo es conveniente para los fines 

elitescos, sino también para el hombre, que se siente cómodo, en su irrealidad, 

con sus carcomas del carácter, por las gangrenas en su cuerpo, en su corazón. 

Esta mutilación ha impedido que el hombre vea lo real, lo amplio del horizonte 

que tiene ante sí, atrapado en las argucias de la modernidad, danzando 

sonámbulo con su analgésico moral: la mentira, la hipocresía. ¿Es que acaso el 

hombre puede renunciar a su devenir humano? ¿Qué puede justificar que aún el 

hombre permanezca como homo spectrum? ¿Por qué aún no hemos 

comprendido lo demasiado humano que podemos ser?   

 

Hasta ahora, de este lado de la línea, tenemos una aldea globalizada, formada 

por seres que deambulan, homo spectrum, creyendo el cuento del éxito 

económico, financiero: lo irreal, las imágenes en la caverna continúan como 

dueños del conocimiento. Y, del otro lado de la línea, está lo humano, lo 

sensible, lo lúdico, esperando el devenir. Con razón Nietzsche (1997) dice: 

―¡Casi dos mil años, y ni siquiera un Dios nuevo!‖ (p. 41). No hay un solo 

sendero, sino una infinitud de horizontes que aparece ante nosotros que invita a 

mirar desde ese otro lado de la línea abismal, para que podamos dar al ser lo 

que hasta ahora ha sido negado: lo humano, lo demasiado humano que podemos 

ser, para que acontezca el vivir, como dijo Andrés Eloy: ―como un ave que 

cuelga la emoción de su nido sobre la cresta de un volcán‖. 

 

¿Es posible educar? 

 

La educación tiene su propia voz, y si la escucháramos nos diéramos cuenta que 

está viva, a pesar de todas las mutilaciones que ha sufrido. La piel de la 

educación ha sido teñida de rojo sangre, con las guerras, con los genocidios, ha 

sido teñida de tristezas por las hambrunas, por las desolaciones, por las guerras 

silentes, pero ella mantiene el corazón pulsante, y la dermis resplandeciente, y 

mientras sea así siempre habrá una luz que marque el camino a seguir. La 

educación pide la palabra: 

-He caminado a tu lado, viendo como crecías con 

conocimientos prestados, te han engañado haciéndote creer 

que te estaban educando, ofreciéndote la ilusión del éxito, del 

bienestar, viviendo una irrealidad. Estabas confundido. Pero, 
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yo sigo a tu lado, somos inseparables, estamos implicados y 

podemos alcanzar la realidad; si hurgas entre poetas, entre 

autores sensibles, la encontrarás. Estoy en cada recodo del 

camino, nunca te he abandonado…reconóceme vivo a tu 

lado… 

 

La educación no necesita carta de presentación por más ausente que haya estado 

marginada por la tecno-instrumentación, porque las élites se han encargado de 

vendernos un disfraz  de educación: la instrucción. Ese sistema innoble ha sido 

redituable para las empresas, para la aldea globalizada, conduciendo al hombre 

por los anatemas del nihilismo, cerrando las fronteras al devenir de la 

humanidad. 

 

El hombre moderno es una mentira educada,  y él es copartícipe de esto ya que 

no exige responsabilidad ni esfuerzo para su devenir, prefiere continuar con la 

apariencia de lo humano, complacerse en la irrealidad. Necesita superar las 

impiedades y los sofismas del sistema: No hay educación / hay miseria, sin 

dolientes / hay dolor, sin calma / hay cenizas, sin horizontes / hay muerte, sin 

luz. 

 

Hemos sido educados para vivir en este mundo ilusorio permaneciendo entre 

dos epistemes legítimas: (a) la fundante, que corresponde a la modernidad, y 

(b) la marginal, que es ese sur ignorado. Esta cohabitación crea un vacío 

existencial, y nos preguntamos: ¿a cuál de las epistemes podemos seguir? 

 

Las ligeras pinceladas que hemos dado a la epistemología de la educación son 

para tratar de responder esa interrogante que pulula en el corazón, porque ya 

sabemos que hay una primera respuesta: obedecemos a un habitus de su ser 

concreto. El hombre ha dejado que su vida esté supeditada a lo que pasa en el 

entorno, como débil árbol en una tempestad, permanece como esclavo, no de 

trabajos forzosos sino de la miseria de su alma, de las apariencias porque tiene 

los ojos puestos en los vaivenes del mundo, llenándose cada vez más de 

avaricia. 

 

¿Y qué ha hecho la educación? Ha inoculado ese estado de miseria en el 

hombre porque se ha dedicado a la instrucción, abandonando los cimientos que 

erigen su noble actividad. Basta con leer al maestro Prieto Figueroa (2007) para 

darnos cuenta con el ahínco con que pronunció que la educación es: 

…un objetivo indeclinable… el futuro tiene que ser mejor 

que lo vivido y que el presente que vivimos… Las promesas 

religiosas quedan para después de la muerte y el hombre 

quiere, aquí y ahora, que la promesa se vuelva realidad.(p. 

12) 
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Es necesario que tengamos centrado el significado de la educación para que 

permee la realidad del ser, realzando la importancia de las necesidades 

individuales, respetando que el hombre no es para un fin determinado, sino que 

él decide su propio camino, quizá errante al estilo del Zaratustra nietzscheano, 

que un día se alejó para conocerse, y sólo después se acercó a la sociedad. No 

se trata de resaltar el individualismo
4
, estamos hablando, más bien, de ese 

hombre que necesita conocer, por sí mismo, su realidad, esforzarse por dejar a 

un lado las estructuras establecidas por el habitus.  

 

De la voz de Caraballo (2017) oímos: ―…porque educar implica la búsqueda 

del propio camino hacia la formación, hacia un llegar a ser el que se es, en un 

camino colmado de comunión… es potenciar nuestra propia intimidad en 

dialógica con el mundo‖ (p.13). Este autor nos lleva por el sendero de la 

responsabilidad para formarnos, no hay recetas, ni fórmulas instantáneas, 

mucho menos slogans como: edúquese en 10 pasos. No existe tal lugar común. 

Lo que si hay es un camino que se va haciendo, sin metas, donde el recorrido 

nos lleva a lo que somos en cuanto somos.  Es en la intimidad, en el perfume 

de la soledad, cuando nos abstraemos de todo y de todos, nos acercamos a la 

realidad.  

 

A propósito de esto, la pluma de Medina (2013) nos lleva a parafrasear: una 

educación que mantenga al ser encaminado en el pliegue del abismo, realidad 

variopinta, juegos de versos inatrapables, como la poesía, inclinada a la 

subjetividad, libre de todo chantaje, de toda ilusión. Es posible educar desde la 

voz del compromiso, respetando la ética de la estética, borrando todo acento 

teleológico y con sensibilidad hacia el prójimo. 

 

En los autores mencionados hay un hilo conductor, y es que cada ser es único e 

irrepetible, es necesario respetar singularidades, permitiendo que cada ser 

construya su propio camino, alejado de las mentiras, de las manadas, de las 

máscaras de la sociedad. Permeando las fronteras de lo real, el ser puede 

conocer la sensibilidad, el amor, la humanidad. Y es justamente, la sensibilidad, 

la que hace que demos una mirada a la episteme marginal, desde ese lado de la 

línea es que el hombre puede conocer lo real. Haciendo el recorrido hacia lo 

interno puede acontecer la vida en cuanto tal, sino continuaremos en ilusiones, 

sueños que jamás satisfarán. 

 

Para educar, es preciso conocer que nuestras manos, no pueden sellar el alma de 

un hombre, con voces prestadas, hace falta permitir que cada quien se descubra 

desde su singularidad, implicados en este viaje, donde el vaho del amor bulle en 

cada rincón, como dicen los jóvenes hoy día: 24/7, la campana no deja de tañer 

ese sonido que inunda los corazones. Desde lo humano que es la educación, es 

que podríamos enhebrar los hilos que conforman la urdimbre de la existencia.  
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A modo de conclusión, nunca terminada y nunca finita 

 

La hermosura de la educación, es que se lleva pegada a la piel, tiene el rostro y 

la tersura de cada quien, de cada época, de cada historia, por eso jamás tendrá 

linderos, ni estándares que la definan porque resulta indecible para el 

pensamiento humano describir la amplitud de su horizonte. 

 

Podemos hablar de aproximarnos, de acercarnos, en ningún tiempo de rendirnos 

sobre las ―otras formas de pronunciar la educación‖, como diría Peñalver 

(2017:63). La epistemología de la singularidad corresponde al sur, pues en aras 

de perseguir quimeras, vivimos en el velo de maya, olvidando nuestro ser 

interno, el que nos da la perfección que anhelamos.  

 

Cuando decimos que la educación podría considerar este lado del mundo, nos 

referimos al ser que aún no ha devenido humano, porque no ha des-cubierto lo 

real. Es necesario que empecemos por revisar nuestros ayeres, la prosa de la 

vida que está implicada con la historia de la educación, porque seguimos con 

los mismos vientos sirocos: condenados a ser libres, en un sistema innoble muy 

bien articulado, dizque educación. Esto nos fuerza a rearticular una episteme 

que, desde la cresta de un volcán, nos permita vociferar que llevamos una vida 

libre y digna, con el derecho al devenir de la humanidad, más que la mentira 

educada que hemos construido. Permanecemos como homo spectrum, 

deambulando por el mundo sin vivir, atrapando sueños, con la mirada en un 

por-venir, que jamás llega y, esa ha sido la trampa de los siglos. 

 

En estos momentos, la sociedad da gritos de censura por una verdadera 

educación: los oímos en las paredes de nuestros salones, en la mirada ausente 

de los jóvenes, en el abrazo sumiso de los ancianos, en la rebeldía muerta de los 

espíritus. Abogamos por una educación enraizada en la particularidad del ser, 

para lograr una vida vivida en afectividad, en la realidad. 

 
Notas 
[1] 

El individuismo es la orientación general del conocer regida por la regla-huella epistémica-

individuo (p. 215).
 

[2] 
El velo de maya es una expresión oriental para referirse a algo confuso. Explica  Osho 

(1974:99) que en las lenguas occidentales, ―maya‖ ha sido traducido de manera muy errónea, y 

en los términos occidentales da la sensación de que ―ilusión‖ significa ―irreal‖. ¡No significa 

eso! ―Ilusión‖ es la incapacidad de determinar si algo es real o irreal. Esta confusión es maya.  
[3] 

Los anhelos del ego: tenemos todo tipo de ensoñaciones como ser conquistadores tanto 

Alejandro Magno, Julio César, Napoleón Bonaparte, otros; lograr admiración social, estatus, 

almacenando bienes; esculpir nuestros cuerpos, siguiendo modelos al estilo Barbie y Ken; 

recorrer millas buscando al Príncipe Azul, suspirando por el sr. Darcy de la novela Orgullo y 

Prejuicio; o los hombres buscando al ―mujerón‖ de medidas perfectas, así sean operadas. 
[4] 

El individualismo para Moreno (2005) es la postura intelectual, afectiva, actitudinal y 

conductual de un sujeto determinado quien desde el individuismo epistémico y de talante, 

constituye su yo particular en centro de toda referencia. 
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Resumen 

Este trabajo se centra en los centros comerciales como parte de la historia inmediata del estado 

Portuguesa, el propósito es analizar la historia de la cultura como mercado en el referido estado. 

Para ello, se utilizarán fuentes convencionales y no convencionales. Los aspectos desarrollados 

se enfocan en algunas visiones sobre los centros comerciales, el espacio - temporal de la 

globalización, el capitalismo actual con las Franquicias y la obsolescencia programada, los 

Centros Comerciales o Malls en Acarigua-Araure, estado Portuguesa y su dimensión simbólica, 

imaginaria y real entre los nativos e inmigrantes digitales. La importancia de esta investigación 

radica en la vigencia del estudio de conceptos y categorías relacionadas con el consumo, así 

como el fomento de un estilo de vida, un concepto, diseñado desde ―afuera‖ o ―foráneo‖ y que 

se va asumiendo como propio, generando valores culturales permeados por el proceso de 

alienación. 

Palabras clave: centros comerciales, globalización, franquicias, obsolescencia programada, 

colonialidad. 

 
Abstract 

This work focuses on shopping centers as part of the immediate history of the Portuguese state, 

the purpose is to analyze the history of culture as a market in the referred state. For this, 

conventional and non-conventional sources will be used. The developed aspects focus on some 

visions about the shopping centers, the space - time of globalization, the current capitalism with 

the Franchises and the programmed obsolescence, the Shopping Centers or Malls in Acarigua - 

Araure, Portuguese state and its symbolic, imaginary dimension and real among natives and 

digital immigrants. The importance of this research lies in the validity of the study of concepts 

and categories related to consumption, as well as the promotion of a lifestyle, a concept, 

designed from "outside" or "foreign" and that is assumed as its own, generating cultural values 

permeated by the process of alienation. 

Keywords: shopping centers, globalization, franchising, programmed obsolescence, 

coloniality. 

 

Introducción 

 

La célebre frase de Marc Bloch ―La incomprensión del presente nace 

fatalmente de la ignorancia del pasado. Pero quizá es igualmente vano 

esforzarse por comprender el pasado, si no se sabe nada del presente‖ (Bloch, 
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2001: 70, 71), indica que la incertidumbre del pasado que busca despejar quien 

estudia la historia surge en el pasado y se manifiesta en el presente, pero 

asimismo el pasado es auscultado en la investigación desde las interrogantes e 

inquietudes del presente. La guía de acción que se necesita para comprender 

una se interrelaciona en la otra. No hay conocimiento fragmentado, sino que es 

necesario para su ―explicación y sentido‖ considerar la categoría de la totalidad 

histórico-social, es decir, el ―campo de relaciones sociales estructurado por la 

articulación heterogénea y discontinua de diversos ámbitos de existencia social‖ 

(Quijano, 2009: 224, 227-228). 

 

Por consiguiente, la comprensión del presente constituye parte de lo actuado y 

sirve para la historicidad, entendida como la capacidad de construcción de un 

futuro; porque el pasado no cambia, pero su comprensión a través del 

conocimiento sí. La historicidad entonces no es producto de la historia sino su 

resultado. Siguiendo la invitación de Heidegger se abre ―la posibilidad de 

construir la historia‖ o de la ―historia en construcción‖ que sugiere Pierre Vilar 

años después (Ferrater Mora, 1986: 1.530; Vilar, 1983: 174-228). En este 

marco se corresponde con la historia actual, historia del presente, historia 

inmediata o historia a debate, las cuales son denominaciones dadas por 

estudiosos de una parte de esta ciencia que aborda hechos que están ocurriendo. 

Ha sido poco generalizada en el ámbito académico por lo complejo de los 

sucesos y los escollos de enfrentarse a lo que se vive, además de la necesaria 

utilización de fuentes no convencionales para las o los historiadores 

tradicionales (Reyes y Cotarelo –Editor y Director–1994; Barros Guimeráns, 

2006: 193-196; Fazio Vengoa, 1998: 47-57; Sauvege, 1998: 59-70). 

 

En el presente artículo se inicia con las visiones existentes sobre los Centros 

Comerciales -el estado del arte de la investigación-, con referencia a algunos de 

los estudios previos; las franquicias como forma de capitalismo actual, las 

cuales prevalecen en los Centros Comerciales, en forma de capitalismo 

planetario, de manera conjunta con la obsolescencia programada como 

estrategia de incentivo para efectuar la compra y el excesivo comercio de bienes 

suntuarios. Luego se traza un bosquejo de los Centros Comerciales en 

Acarigua-Araure: Llano Mall Ciudad Comercial y Buenaventura, así como las 

implicaciones culturales de su establecimiento y, por último se explica la 

presencia de una visión del mundo como un gran centro comercial, a través de 

diversas y actuales formas de mercado (Puente, 2009).  

 

Este tema de estudio como maestrante de los estudios de postgrado en Artes y 

Culturas del Sur de la Universidad Nacional Experimental de las Artes 

(UNEARTE), pretende interpretar las dinámicas de los Centros Comerciales en 

las epistemes de la colonialidad-modernidad, en las múltiples dimensiones tanto 

económicas, sociales y culturales, en Acarigua-Araure, estado Portuguesa, 

Venezuela. 
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Los centros comerciales. Algunas visiones 

 

Es importante destacar que esta temática ha sido estudiada con otros matices y 

en diferentes contextos históricos. Entre los autores que contextualizan el 

problema se encuentra Kenneth Jackson, en el artículo ―All the World's a Mall: 

Reflections on the Social and Economic Consequences of the American 

Shopping Center‖ (Kenneth, 1996: 1.111-1.121), publicado en la Revista 

American Historical Association, sentencia que los mismos ―son denominador 

común de nuestra vida nacional, los mejores símbolos de nuestra abundancia‖. 

Es decir, decodifica la carga psicológica de la arquitectura de los Centros 

Comerciales, cuando los compara de manera magistral con obras de la 

antigüedad como las pirámides egipcias, la Gran Muralla China, castillos y 

hasta grandes iglesias.  

 

Con esta introducción, Kenneth se pasea por los cambios en Estados Unidos del 

comercio minorista al de gran escala y cómo éste comenzó a alejarse de los 

núcleos urbanos entre las guerras mundiales, agregando amplias instalaciones 

para el aparcamiento (estacionamiento) vehicular. Recurre a ejemplos de varios 

países, describiendo las características de los espacios comerciales que han 

existido desde la antigüedad, por ejemplo el ágora de la antigua Grecia, el 

Palais Royal de París, el Gran Bazar de Estambul, entre otros (1996: 1.111-

1.121).  

 

Del mismo modo que las grandes magnitudes de las iglesias católicas durante la 

colonización, la exuberancia de los Centros Comerciales conlleva un similar 

valor simbólico, aquél era el poder de la religión para gobernar conjuntamente 

con el poder civil, éste el poder del comercio y de las nuevas formas cómo se 

manifiesta el capitalismo así como el sometimiento de la población a estos 

valores, que en la economía política del materialismo histórico se denomina 

alienación o proceso de cosificación, que se traspola sin detenerse en ―la 

trasformación en mercancía de todos los objetos destinados a la satisfacción de 

las necesidades. Ella imprime su estructura a toda la conciencia del hombre‖ 

(Lukács, 1: 126), lo que incluye sus cualidades y capacidades, todo su ser. 

La importancia de esta categoría para comprender el proceso de implantación 

de los Centros Comerciales en la actualidad radica en el reconocimiento de que 

las personas se miden de acuerdo a las posesiones materiales o al dinero; las 

personas establecen una relación social entre cosas, no entre personas, es decir, 

la lógica del capital se opone a la lógica social, producto de la alienación 

(Carpintero, 2013: 11,15). Por su parte, Luis Alfonso Escudero Gómez (2008) 

en su texto Los Centros Comerciales, Espacios Postmodernos de Ocio y 

Consumo: Un Estudio Geográfico parte del debate para definir y tipificar los 

centros comerciales, para enfocarse en el aspecto geográfico y la superficie del 

espacio que ocupan como respuesta a las demandas de la sociedad de consumo, 

señala aspectos de una modalidad que le compite, los factory outlets, 
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establecidos en Barcelona y Madrid, propiedad de la firma europea ―Value 

Retail‖ (2008: 13-253).  

 

Se trata de una forma de promoción global y local. Su estrategia es servir a 

determinadas firmas con prestigio, colocando la misma estructura general en 

todos los contextos. Es un proceso de homogeneización y, durante el mismo, se 

genera familiaridad con los espacios de los centros comerciales, sin importar en 

qué lugar del mundo puedan encontrarse las personas. Al mismo tiempo, 

supone rentabilizar la mercancía, que de otra forma, resultaría muy difícil su 

salida al mercado. En cuanto al uso de los espacios, José Enrique Finol (2005) 

en su escrito Globalización, Espacio y Ritualización: De la Plaza Pública al 

Mall compara la plaza pública como espacio abierto y el Mall como espacio 

cerrado; la plaza como lugar público de encuentro creativo y el mall como lugar 

privado de masificación de mercancías (solapado como espacio público), así 

como la forma de alimentación concebida por las transnacionales, la llamada 

―comida rápida‖ (2005: 573 - 588), donde no existe creatividad para su 

preparación sino la utilización de una mera fórmula automatizada y el acto de 

comer tan necesario para preservar la vida pasó a ser una actividad atropellada, 

ocultando los ritmos impuestos por la modernidad y la alienación. 

 

Uno de los aportes que devela la asociación entre la función comercial y el 

desarrollo urbano, es planteado en el trabajo Estructuras Urbanas y Grandes 

Formatos Comerciales. El Ejemplo de las Áreas Metropolitanas Andaluzas 

(Vahí S., 2007: 35-54), donde Amalia Vahí Serrano y José María Feria Serrano, 

resaltan la importancia económica y la plasmación urbanística, a través de los 

centros históricos; el ensanche o ampliación de los centros comerciales; la 

periferia urbana o límites y el territorio metropolitano; estos como elementos de 

referencia para los nuevos usos, transformaciones del espacio urbano y el 

reforzamiento de la actividad comercial.  

 

En relación con las estructuras urbanísticas, señalaron algunos aspectos 

negativos vinculados con el desprecio dado al patrimonio, acciones dañinas 

ejecutadas en la morfología tradicional y la implantación de arquitecturas 

modernas que ―niega, concientemente, el lugar donde se inserta, en beneficio‖ y 

refuerzo de una imagen corporativa (2007: 35-54). En sí, es un proceso de 

sustitución de íconos, y de creación de nuevas identidades. No obstante, 

consideran positivo la reutilización de edificios e instalaciones en desuso, para 

activar la función rehabilitadora del patrimonio. Su aporte va ceñido al estudio 

de cada contexto específico, para contribuir con la elaboración y aplicación de 

una política pública cónsona con las diversas situaciones.  

 

En el artículo ―Rol de los Centros Comerciales en la Organización Espacial de 

las Principales Aglomeraciones Urbanas de Venezuela‖ (Amaya, 2009: 263-

286), Carlos Amaya bosqueja la vinculación entre los centros comerciales y el 

aumento de la renta petrolera en la reproducción de los espacios de consumo. 
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Adicionalmente, reconoce el papel que desempeñan en el funcionamiento y 

organización de las ciudades. Señala cómo de forma paulatina, han ido 

sustituyendo los lugares públicos. Es relevante entonces, el estudio del 

consumo cultural, pues para la mayoría de estos autores, estas características 

acerca del consumo y las dimensiones señaladas para con los centros 

comerciales, son la esencia de la globalización. En este sentido, para hacer ese 

balance y la comprensión del proceso cultural, es importante estudiar el 

consumo como ―proceso de apropiación de la cultura material, en la que los 

objetos construidos son convertidos en objetos vividos, acomodados a las 

prácticas sociales, desarrollados por cualquier individuo‖ (Sanín Santamaría, 

2006: 10).  

 

Por otra parte, de manera diferente y con algunos acercamientos a la dinámica 

de las franquicias, la autora Esther Zoraida Colina Moreles, en su tesis Los 

Centros Comerciales y su Influencia en la Actividad Económica y Social de la 

Ciudad de Barquisimeto, Estado Lara: Una Propuesta de Lineamientos 

Estratégicos Prospectivos para el Desarrollo Local (Colina, 2010: 10-185), 

Esther Colina plantea los inicios de los centros comerciales en la década de los 

años setenta y su relación con las franquicias, como elementos relevantes en la 

construcción y auge de los mismos. Sin embargo, se centra en proponer 

estrategias prospectivas para mejorar la actividad económica y social de la 

ciudad de Barquisimeto. Considera estas actividades como una contribución 

para el desarrollo local, el nuevo estilo de compra y la satisfacción de 

necesidades del usuario (2010: 10-185). Este enfoque favorece el desarrollo 

económico de los comerciantes, es decir, promueve la ideología del progreso. 

 

El espacio - temporal de la globalización 

 

En correspondencia con esta temática, los intereses despóticos, consideran que 

―la política nacional no puede modificar la dinámica del proceso‖ (Mortimore y 

otros, 2001), puesto que viene acompañado de dos piedras angulares la 

Inversión Extranjera Directa (IED) y las exportaciones; sin embargo, es 

necesario reconocer que se está caracterizando en realidad es al capitalismo, 

referido como filosofía base de un tipo particular de estructura económica 

(Mignolo, 2009: 103-210). A su vez, trae consigo a colación otros términos, 

como plusvalía, acumulación, productividad y mercancías. Todos cobijados en 

la ―libertad de mercado‖ o la ―mano invisible del mercado‖, encargada de 

equilibrar la oferta y la demanda, para generar un ―reparto equitativo de los 

bienes concurrentes a ese mercado‖, según dice la teoría; cosa que en la 

práctica, dista mucho de ser cierto. Y, al igual que las mercancías, forman parte 

de la ―constelación semántica de la cosmología occidental donde, después de la 

Revolución Industrial, la tierra se convirtió en la fuente de los «recursos 

naturales»‖ (Mignolo, 2008: 277). 
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Diseñada de este modo la teoría, en la práctica sólo crea ―una acumulación de 

valor‖ en unas pocas manos, en su mayoría las empresas extranjeras 

multinacionales o transnacionales, que fusionadas, generan cambios 

organizativos y tecnológicos, varían o favorecen la apropiación y acumulación 

de capital. Esto trae como derivación, extender el dominio del capital, mucho 

más allá de los límites de la dominación política directa y ―se materializa en la 

industrialización, y no en la escasez o abundancia de población o de recursos 

naturales‖ (Salvat Edit., 1973: 49). Una muestra de la acumulación de capital, 

son las empresas multinacionales o transnacionales, pues ―siguen teniendo una 

base territorial de tipo nacional‖ (Mieres, 2012: 140), es decir, continúan 

realizando sus transacciones económicas en sus países de origen, retornando a 

éstos el dinero invertido aunado a los beneficios obtenidos como consecuencia 

de los bajos salarios, las ventajas para la adquisición de las materias primas y 

las facilidades de orden jurídico que le son otorgadas.  

 

El caso planteado apunta a un ―falso comercio internacional‖. Estas condiciones 

sólo generan una transnacionalización en América Latina; expuesta a 

particularidades como la evasión de impuestos y la fuga de capitales. Implica 

además, aspectos como la inflación, las triangulaciones comerciales y el 

monopolio exterior, destacados por Tony Boza (2014) en La Guerra contra el 

Pueblo. Reflexiones para el contraataque popular. Es pertinente en este 

contexto de estudio, el señalamiento que incluye a Venezuela como el primer 

país de la lista de fuga de capitales (Boza, 2014: 33), otros lo ubican entre el 

segundo y el tercer lugar, así como entre los 10 países con más flujos 

financieros ilícitos, acompañando a China, Rusia, México, Arabia Saudita, 

Malasia, Emiratos Árabes Unidos, Kuwait, Katar y Nigeria, apoyándose en la 

Global Financial Integrity como fuente.  

 

Por ello, es ineludible acotar que todos estos países son productores de petróleo 

y es propicio referirse a la analogía de las palabras del economista Emilio 

Medina Smith, que ―la fuga de capitales se da cuanto más ingresos petroleros 

recibe la República‖ (Heibert citado por Barroeta, video publicado el 3 de junio 

de 2015). Parece una incongruencia. Podría argumentarse que si las condiciones 

económicas son desfavorables en un país, estarían justificadas estas acciones. 

No obstante, ocurre lo contrario, son sacados del país una gran cantidad activos; 

los cuales, no son nuevamente reinvertidos. Entonces, es razonable considerar 

que existen mecanismos diseñados para favorecer la salida de activos y su 

administración en el exterior. Es una realidad expuesta, con la divulgación de 

datos secretos del Banco HSBC en Suiza, sacados a la luz pública por Helvé 

Falciani, extrabajador del mismo.  

 

Por tanto, dado que ―la formación socioeconómica que todavía prevalece en 

Venezuela es de carácter capitalista y rentista‖, esta investigación, busca 

comprender la dinámica del sistema económico, incluyendo la posibilidad de 

trascender del modelo rentista petrolero capitalista hacia el modelo económico 
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productivo socialista, expandiendo las fuerzas productivas según el Objetivo 

Histórico Nº 2 de la Ley del Plan de la Patria (Gobierno Bolivariano, 2013-

2019). En este sentido, se requiere analizar cómo ha cambiado la base de 

nuestra economía y los intercambios comerciales, así como el papel que ha 

jugado la esfera política en sí misma en la administración del estado y su 

relación con el poder económico.  

 

Muchas funciones sociales del ámbito administrativo en el Estado, en este 

momento le corresponden a la economía. Concretamente la organización y 

distribución de la producción. Sus compromisos moldean cada vez más 

aspectos de la vida social, desde la distribución de recursos, colocación de la 

fuerza de trabajo y la propia organización del tiempo. Además, se le suma la 

concepción de los términos de las relaciones económicas del sistema capitalista. 

Por ejemplo, en este sistema, el nivel de vida se aprecia mediante la renta que 

permite la compra de bienes o servicios para obtener una satisfacción personal, 

aunque ésta no pueda reducirse a una cifra sino a múltiples dimensiones 

(Bernard, 1981: 900).  

 

Esta postura se resume en el adagio popular ―tanto tienes tanto vales‖, cuya 

expresión alude al capital o más propiamente al capitalismo, en cuyo seno los 

verbos ser y tener resultan intercambiables (Calzada, 2014: 94). Por 

consiguiente, la búsqueda de información se vincula al ámbito de la Historia 

Económica y Social de Venezuela, cuya línea de investigación se centra en la 

Soberanía Cultural y la sublínea, Economía política y cultural, modelos de 

gestión participativa: Procesos socioproductivos. Para ello, se intenta abordar la 

―Historia de la Cultura como mercado en el estado Portuguesa‖ y en 

concordancia con esta temática dar respuesta a las siguientes interrogantes:  

¿Cuáles son las características históricas del capital comercial en el estado 

Portuguesa?  

¿Existe correspondencia entre el espacio geográfico, la cultura, los elementos 

del capital comercial, los centros comerciales, las franquicias y la colonialidad? 

¿Cómo interviene la dinámica del capital comercial en la identidad cultural y la 

racialización en el estado Portuguesa? 

¿Podría ser utilizada como herramienta de dominación la identidad cultural? 

 

De tal manera que esta es una investigación en proceso, no concluida, que dará 

lugar al debate y nuevos aportes en la construcción del conocimiento 

historiográfico en nuestra historia inmediata, en la cual van implícitos 

elementos del presente comprendida en su visión dinámica con el pasado, para 

revelar las tendencias hacia el futuro. Este horizonte de expectativas, de manera 

prospectiva, abre un abanico de oportunidades para continuar la reflexión y el 

análisis de acontecimientos como momentos temporales precisos en la 

generación de cambios sociohistóricos. 
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Entendiendo que, en relación con la historia, el tiempo ha sido asumido como 

pasado, como una forma cultural y simbólica de las sociedades que han 

existido, limitando el alcance de la construcción teórica y dejando fuera el 

componente social que posee el tiempo. Por ende, es preciso considerarlo como 

un tiempo colectivo, en donde diversas generaciones coinciden en el momento 

presente, asumiendo el sentido de coetáneo. Esta concepción, nos da la 

posibilidad de cambiar desde el presente y reconocer sus diferentes 

dimensiones (físicas, psicológicas, históricas, filosóficas, entre otras) 

vinculadas al pasado y al futuro; nos recuerda que no iniciamos de cero, sino 

que somos sujetos históricos. 

 

Capitalismo actual: franquicias y obsolescencia programada 
 

Las primeras ideas sobre obsolescencia programada, según refiere J. Miguel 

Esteban (2013) se le atribuyen a Bernard London quien planteaba imponer 

fecha de caducidad al uso de los productos, para limitar su vida útil o su valor 

de uso por parte de las empresas fabricantes; su argumento era garantizar la 

preservación de empleos y la recuperación de la economía en 1929 de Estados 

Unidos (2013: 115-121). Otros autores señalan sus inicios con el Cartel 

Phoebus, formado por empresas cuya intención era fijar la división territorial 

del mercado mundial de lámparas y las normas que aplicarían en sus 

actividades (Berumen, 2017: 35). La teoría del libre mercado ofrece libertad (de 

comprar), felicidad (de comprar)  y accesibilidad universal (de comprar) de la 

mano con la obsolescencia programada (Esteban, 2013: 115-121; Latouche, 

2014); reformulada esta última como obsolescencia percibida, por Brooks 

Stevens, quien incorpora la publicidad y los elementos de marketing para 

generar seducción y/o deseo por productos más nuevos, desechando productos 

simplemente por ―antigüedad‖. También,  Josep Maria Galí (2013) afirma que 

Vance Packard amplió las nociones de la obsolescencia programada, 

considerando las funciones, la calidad y deseo por un producto (Galí, 2013: 

s/d).  

 

Cabe destacar que, en realidad lo que se hizo fue buscar otros medios para 

mantener ―la innovación‖, ―lo nuevo‖, en el imaginario colectivo; es decir, el 

elemento de la novedad en la formación del concepto de americanidad se 

salvaguarda como un ―derivado de la fe en la ciencia, la cual es un pilar de la 

modernidad (…). Cualquier cosa que fuera «nueva» y más «moderna» era 

mejor. Más aún, todo era presentado siempre como nuevo‖ (Quijano y 

Wallerstein, 1992: 586). En este sentido, las diversas teorías se enfocan en 

hacerle creer al consumidor o usuario la libertad (de compra), la felicidad (de 

comprar), involucrando su opinión para que compare los bienes o productos 

con aquellos que le son ofrecidos para sustituirlo (Bernard, 1981: 914); es 

imprescindible recordar las reflexiones de los estadios de la cultura del 

consumo hecha por Norbert Bolz, citado por José Antonio Zamora (2012), en 

su artículo El consumo como cultura: el imperio total de la mercancía, 



 

252 

publicado en la Revista Crítica: ―En el primero el cliente busca el producto. Lo 

que cuenta es la necesidad y su satisfacción. En el segundo el producto busca al 

cliente, domina pues la sobreabundancia y el estímulo del deseo. En el tercero 

el consumidor mismo se convierte en producto. Lo que importa es el sentido y 

la identidad‖ (2012: 30-34). 

 

También, en cuanto a la cultura material, ésta va más allá de la simple opinión 

que pueda tener un usuario sobre un bien, puesto que en la medida que no 

consiga los accesorios o repuestos específicos para el funcionamiento de un 

producto, independientemente de lo que piense, si decide sobre los beneficios 

que pueda brindarle el mismo, se verá en la necesidad u obligación tarde o 

temprano de cambiar el bien, es decir, comprarlo. Se patrocina o financia el 

consumo de mercancías y se favorece ―un proceso de homogeneización 

mundial de preferencias, tecnologías y productos‖, así como la configuración de 

algunos ―patrones de comportamiento de los consumidores‖ (Mortimore y 

otros, 2001: 8). Sin duda su propósito es hacer cada vez más transitorios los 

productos. 

 

Para naturalizar la compra permanente e indefinida de productos, se impulsa el 

uso de eufemismos en las universidades e institutos dedicados al negocio de 

marketing como el ―ciclo de vida de un producto‖, ―la innovación‖, entre otros; 

estas acciones son llevadas a cabo a través de los medios de comunicación 

como la prensa y la televisión. Es importante destacar, los pasos legislativos 

que han dado países como Francia y Bélgica para frenar la obsolescencia 

programada; recientemente, la Unión Europea aprobó una resolución para 

sumarse a esta propuesta. Es importante señalar que, las múltiples 

implicaciones de su puesta en práctica, las diferentes posiciones e intereses que 

entrarán en juego, definirán si quedan solamente en el papel o logran detener 

este proceso.  

 

El capitalismo ha demostrado su capacidad de reacomodo a través de toda la 

historia. Desde sus inicios como capitalismo mercantil, su cambio a industrial, 

luego como imperialismo, para avanzar con las formas energéticas basadas en 

el petróleo y los motores de combustión interna que prevalecen durante el siglo 

XX, y la aparición a mediados de ese mismo siglo de un tipo de capitalismo 

hasta entonces inédito: las franquicias, que en cincuenta años e inicios del siglo 

XXI se ha convertido en una de las formas prevaleciente de capital mercantil. 

 

¿Qué es una franquicia? Es un estilo de negocio fundamentado en la 

transmisión de conocimientos sobre un área específica, que genera regalías o 

ingresos pasivos a quien la ha diseñado. Es un convenio jurídico establecido 

entre dos partes, el dueño de la idea (franquiciante) y el que invierte para 

aplicar el manual entregado (franquiciado). Las franquicias se han establecido 

como el mejor esquema para lograr la rápida expansión de un negocio en el 

mercado (Palacios y otros, 2000: 3). Es un negocio del tráfico ordenado del 
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conocimiento. Hace quince años había 9.000 empresas franquiciantes en el 

mundo. Hoy día hay 90.000 empresas franquiciantes (Riera, 2015); se les 

considera sinónimo de calidad, productividad, eficiencia y atención al cliente. 

Venezuela es el tercer país en importancia en América Latina, con más de 500 

franquicias. No obstante, lo fundamental es exponer la relación estrecha que 

guardan las franquicias con la publicidad y con la exacerbación del consumo de 

distintos productos. 

 

Siendo ésta última característica, fundamento de la consolidación del mercado 

mundial posterior a la Segunda Guerra Mundial. Esta dinámica es parte de los 

cambios en la concepción del mercado y el consumo, el negocio de las 

franquicias como una transferencia de conocimientos; incluyen una tipología 

denominada protofranquicias o franquicias artesanales, caracterizada por la no 

existencia de documentos firmados (Riera, 2015). De una u otra forma, en sus 

análisis de mercado todas las personas están incluidas, para involucrar y hacer 

creer que los conocimientos ancestrales, hechos cotidianos o familiares deben 

estar registrados para pasar a otro nivel de franquicias que genere más ingresos. 

Se apropian de valores de uso para convertirlos en valor de cambio, para limitar 

a quienes tienen menos recursos económicos y favorecer a quienes tienen más 

ingresos económicos. 

 

En la obra Los Activos Intangibles: Presentación de Algunos Modelos 

Desarrollados, Reinier Hollander Sanhueza (2005), señala que éstos se refieren 

a las ―características no físicas que generan beneficios económicos futuros para 

la empresa‖ (Hollander Sanhueza, 2005: 47-60). Algunos aspectos distintivos 

son las marcas, nombres o conceptos; tal como ocurre con las franquicias, 

clasificadas como un activo intangible. En Venezuela esta materia tiene como 

ente rector al Ministerio del Poder Popular para el Comercio, a través del 

Sistema Autónomo de Propiedad Intelectual (SAPI). En su página web pone a 

disposición un folleto titulado Guías para el Registro de la Propiedad 

Intelectual. Derechos de autor. Marcas. Patentes, en cuya presentación 

reconoce que este sistema ha sido creado por y para el capitalismo, ―sin 

considerar la función social que deben tener para el desarrollo cultural, 

científico-técnico‖ (Villalba, s/f). Se revela la coexistencia en el ámbito jurídico 

de instrumentos que favorecen la marcha del sistema capitalista. Inclusive abre 

la posibilidad de revisarlos, en el marco de los cambios socioculturales y de los 

contextos históricos, por cuanto la Ley Vigente de Propiedad Industrial data del 

10 de diciembre del año 1956. 

 

Por consiguiente, en el proceso de intercambio comercial, las franquicias se 

ocupan de la organización empresarial en relación con la oferta, y en cuanto a la 

demanda, su intento es la homogeneización del consumo en las ciudades en las 

que se asientan. Algunos centros de estudios universitarios contribuyen con la 

promoción de las franquicias como sistema comercial, con seminarios en 

programas de postgrado y diplomados, como la Universidad Santa María y la 
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Universidad Simón Bolívar, respectivamente; también, materias concernientes 

en el área de Derecho en la Universidad Central de Venezuela (UCV) y 

Universidad Católica Andrés Bello (UCAB); Además, hay programas 

intensivos de Gerencia en Franquicias, Libre Competencia y Propiedad 

Intelectual en la Universidad Metropolitana y en el Instituto de Estudios 

Superiores (IESA).  

 

Todo ello, bajo la venia de la labor divulgativa de la Cámara Venezolana de 

Franquicias (Pro-Franquicias) y firmas consultoras especializadas como Front 

Consulting Group, quienes se encargan de organizar cursos masivos, 

conferencias y exposiciones, para dar a conocer este formato de negocios 

(Araujo, 2010: 43-50). Esta vía de ingreso, implica utilizar los conocimientos 

adquiridos durante la preparación académica, para reproducir el modelo 

capitalista, perfeccionando su modo de expansión tanto comercial como 

espacial o geográfica. Abarca áreas o sectores de la vida cotidiana, desde 

alimentación, estética, salud, mobiliario, decoración, moda, informática, 

mensajerías, entretenimiento, agencias de viaje, tiendas especializadas y 

servicios tanto a empresas como a particulares.  

 

Centros comerciales o malls en Acarigua-Araure, estado  

Portuguesa, Venezuela 

 

El estado Portuguesa es reconocido por sus actividades agrícolas, con rubros 

como café, ajonjolí, girasol, sorgo, arroz, maíz, tomate, caña de azúcar, yuca, 

frijol, caraota, entre otros; y en la producción agrícola animal se encuentran: 

Bovinos, porcinos, huevos de consumo, ovino y leche. Cuenta con 

agroindustrias como la Asociación Nacional de Cultivadores Agrícolas 

(ANCA), Consorcio Oleaginoso Portuguesa, S. A. (COPOSA), Industria 

Venezolana Maicera Pronutricos, Central Azucarero Portuguesa, por mencionar 

algunas. Cabe destacar, que estas asociaciones empresariales han extendido sus 

ramas productivas, incluyendo otros rubros, como ocurrió con la Asociación 

Nacional de Cultivadores de Algodón (ANCA), que cambió de ser la 

Asociación Nacional de Cultivadores de Algodón a Agrícolas, manteniendo las 

mismas siglas (ANCA), diversificando su acción a rubros como el girasol, 

ajonjolí, sorgo y maíz blanco y amarillo; Igualmente, Asoportuguesa comenzó a 

importar maquinaria, repuestos e implementos de trabajo agrícola, entre el 2013 

y el 2014, creando la figura jurídica de Asoproductos S.A.  

 

Aunque si bien es cierto que, la agricultura ha ido experimentando 

modificaciones en los métodos de cultivo y las técnicas empleadas. No lo es 

menos que ―con el advenimiento del capitalismo y la reforma agraria burguesa, 

se produce un ensanchamiento del mercado y se inicia la producción en gran 

escala para el abastecimiento de un comercio nacional –incluso, internacional–

‖, dejando atrás la propiedad feudal de la tierra a la propiedad privada de la 

misma (Salvat Edit., 1973: 70-71). Estos aspectos se profundizarán en la 
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medida de los avances de esta investigación; es la búsqueda de conocimiento en 

cuanto a las formas productivas que favorecieron el surgimiento del capitalismo 

agrícola o agroindustria desde la forma agrícola y pecuaria tradicional de 

principios del siglo XX, y como luego se diversifica o reinvierte en capital 

comercial.  

 

De la misma manera, se indagará acerca de la perspectiva de otros 

protagonistas, las familias de origen alemán, italiano, español, que junto a otras 

nacionalidades, llegaron a nuestro estado específicamente al municipio Turén, 

conformando la Colonia Agrícola de Turén. Sin pasar por alto, cómo desde el 

año 1949, se llevó a cabo la deforestación de la Selva de Turén y el interés que 

existía en ello. Todos estos elementos relacionados de manera directa con el 

proyecto político de la inmigración, durante los años 1951, 1952 y 1953. 

Ambos contextos enmarcados en la etnicidad, el racismo como premisas del 

desarrollo económico en los que el capitalismo se manifiesta en todas las 

facetas o aspectos de la vida diaria como una telaraña, interconectado, con sus 

diferentes símbolos.  

 

Las fuentes a utilizar son diversas y poco convencionales. Desde las 

tradicionales referencias bibliográficas, hemerográficas, documentales, 

iconográficas, cartográficas, digitales, hasta entrevistas estructuradas o semi-

estructuradas, opiniones de expertos en mercado, así como del público que 

visita tanto el Centro Comercial Llano Mall como el Buenaventura.  

 

Tomando en consideración las declaraciones dadas por parte de algunas 

personas que ―Portuguesa además de agrícola podrá ser también un estado 

comercial‖ (Diario El Regional, 2008: 17). Se plantea una revisión de la 

actividad comercial y su vinculación en la vida cotidiana de las personas; el uso 

de las categorías centro-periferia y la segregación formal como parte del 

sistema mundial. Del mismo modo, se hará referencia al imaginario colectivo y 

al consumo, así como al desplazamiento de las necesidades reales por las 

necesidades impuestas desde la dinámica del mercado. La relación de estas con 

la construcción de centros comerciales de inauguración reciente como Llano 

Mall Ciudad Comercial y Centro Comercial Buenaventura, ubicados en los 

municipios Páez y Araure del estado Portuguesa, Venezuela. El primero, abrió 

formalmente sus puertas al público el 27 de Junio de 2008 (en la actualidad 

toma todo el mes de julio como mes aniversario) y el segundo el 15 de Julio de 

2009.  

 

Desde entonces se percibe mediante la observación del fenómeno, que su huella 

es inmensa en el ámbito de las costumbres sociales y culturales de la sociedad 

portugueseña. Han rendido honor a los eslóganes que les identifican 

respectivamente: ¡Tu otro Mundo! y ―Tu punto de encuentro…‖ en invitación 

permanente al público en general a ser partícipes en sus actividades recreativas 

y culturales dirigidas al disfrute de la familia: bailoterapias, planes y talleres 
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vacacionales, exposiciones fotográficas y de pintura, conciertos musicales, 

ferias de mascotas, los aniversarios de su inauguración, algunas efemérides 

locales, nacionales e internacionales, entre muchas otras que propician las 

compras por impulso; al mismo tiempo, abren la puerta al intercambio social, 

aspecto que en el pasado desempeñaban las plazas públicas en las ciudades.  

 

En la actualidad, si se colocara en un paralelismo, podría decirse que los centros 

comerciales han venido suplantando los encuentros de las personas en las 

plazas, dados con la finalidad de descansar y conversar; por encuentros con el 

objetivo de consumir, ya que en su generalidad no se lleva a cabo una 

conversación amena y profunda, porque la misma dinámica no genera las 

condiciones; aun cuando en excepcionales ocasiones pueda abordarse un tema 

profundo, la variedad de elementos de diversión impiden el intercambio de 

estas ideas. Por supuesto, hay sus excepciones. Esto ocurre, debido a que estas 

actividades están ―sometidas a los valores que ―dinamizan‖ el mercado y la 

moda: consumo incesantemente renovado, sorpresa y entretenimiento‖ (García 

Canclini, 1995: s/d)) y llevan implícitas la conformación de una conciencia 

cultural.  

 

Dimensión simbólica, imaginaria y real de los centros comerciales 

 

Partiendo de los conceptos estructurados por Jacques Lacan sobre el 

comportamiento del sujeto social, es pertinente en la experiencia cotidiana, 

visualizar en los centros comerciales la posibilidad que la cultura se convierta 

en un producto y se naturalice la contradicción entre el consumo necesario y el 

consumismo; el primero sobre-entendido y el segundo, implica el ir en pos de la 

mercancía; es decir, diferenciando la utilidad de un bien para satisfacer 

directamente las necesidades básicas o valor de uso y el precio, en su 

incorporación al mercado o valor de cambio. Muy bien explicado por el autor 

Pedro Calzada, al decir: ―Cada acto de compra se convierte simbólicamente en 

una nueva forma de eucaristía‖ (Calzada, 2014: 93-94).  

 

Entonces, los centros comerciales, son claramente reconocidos como amplias 

edificaciones o lugares en los cuales se desarrollan las actividades relacionadas 

con la compra y venta de mercancías en grado superlativo. Han sido 

engrandecidos con algunas frases como ―ciudades dentro de las ciudades‖, 

―catedrales del consumo‖, ―la fusión perfecta del afán de lucro y el ideal 

igualitario‖, ―las casas de las franquicias‖, que nos dan una idea del papel que 

desempeñan en esta área. Al mismo tiempo, la trascendencia de esta 

información radica en la cantidad de personas de la zona urbana en Venezuela 

que acude a los centros comerciales, estimada en un 92% (Colina, 2010: 18) y 

en la reciprocidad de este número en la proporción definitoria de una conciencia 

cultural o colectiva.  
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Por consiguiente, es oportuno entonces el señalamiento de David Guss (2005), 

en la observación de los elementos claves de una representación cultural: 

eventos enmarcados en un espacio en permanente transformación, inmersos en 

un proceso de reflexión, con una forma discursiva de comportamiento que 

―retan nociones de familia, comunidad y etnicidad‖ y por último, la habilidad 

para producir nuevos significados y relaciones (Guss, 2005: 13-19). 

Implícitamente se pretende estudiar la dinámica de los centros comerciales en la 

sociedad portugueseña.  

 

Se trata de deconstruir conceptos por medio de su análisis, mostrando así sus 

contradicciones y ambigüedades, produciendo nuevos conocimientos 

pertinentes a nuestro contexto. Con esta finalidad, se programa desarrollar la 

investigación Historia de la Cultura como mercado en el Estado Portuguesa; 

para alcanzar este objetivo es requisito epistemológico conocer las dimensiones 

del capital, la modernidad y el liberalismo durante los siglos XIX y XX, 

examinando el ámbito económico, cultural y filosófico que les sustentan. 

Asimismo, es necesario entender cuándo y cómo se pasa de la inversión de 

capital agroindustrial a comercial o si son otros capitales que se insertan en la 

zona. También, se debe emprender el estudio de las nuevas formas de 

capitalismo (del imperialismo colonialista al económico), considerando las 

primeras formas del Imperialismo y extender esta búsqueda con las franquicias 

(sus inicios y avances hasta la actualidad). En segundo lugar, la 

correspondencia entre el espacio geográfico, la cultura, los elementos del 

capital comercial, los centros comerciales, las franquicias y la colonialidad; 

Este capítulo amerita indagar acerca de La Inmigración como proyecto político 

desde la II Guerra Mundial como esencia del establecimiento del capital 

agropecuario, lo que implica conocer los intereses políticos y económicos. 

Asimismo, las normativas internacionales y nacionales, incluyendo su 

aplicación y alcance en el estado Portuguesa e inclusive, las familias que 

llegaron como parte de ese proceso, sus nacionalidades y profesiones. 

 

La tercera parte, implica investigar la conformación y reestructuración de 

grupos económicos en el municipio Páez del estado Portuguesa. Se trata de 

exponer las reflexiones alcanzadas en cuanto a las categorías utilizadas para la 

clasificación en actividades: primarias, secundarias, terciarias. Las 

trasnacionales y sus monopolios en las diversas áreas económicas. Por último, y 

no por ello menos relevante, la historia de la identidad cultural y la racialización 

en el estado Portuguesa: ¿cuáles han sido sus características? ¿Cómo se ha 

construido esta identidad desde el Estado regional y nacional? ¿Cómo fue el 

proceso en el que las plazas públicas y las calles o avenidas principales eran 

centro de comercio y recreación por excelencia? ¿Cuáles han sido los cambios 

generados por los Centros Comerciales en cuanto al traslado, tanto simbólico 

como efectivo, de estos espacios de recreación y comercio? En la conurbación 

Acarigua-Araure, tanto ambas Plaza Bolívar, así como el Bulevar San Roque y 

sus principales calles y avenidas eran espacio de distracción y comercio. Esta 
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función de encuentro decae en gran medida en cuanto abren sus puertas ambos 

centros comerciales y se concentra en los referidos establecimientos. Se va 

configurando el espacio urbano, se genera lo que se conoce como 

―gentrificación‖. La lógica capitalista va desplazando a la población con menos 

poder adquisitivo hacia otros lugares (alejados de los espacios de poder 

económico y político). Se cambia la pobreza de lugar y por ende, las prácticas 

sociales con sus diferentes intereses; se promueve la relación de compra-venta, 

muchas veces de artículos suntuarios y, por consiguiente, la ―enajenación‖ 

(entendida como falsa conciencia, partiendo de la visión materialista de la 

historia) se acrecienta en proporción aritmética, mientras la conciencia social de 

clase lo hace en proporción geométrica.  

 

Nativos e inmigrantes digitales 

 

En los actuales momentos, cuando se investiga sobre el consumo es 

trascendental recordar el concepto asociado a las nuevas generaciones nacidas y 

habituadas al uso de nuevos medios de comunicación, denominados ―nativos 

digitales‖ (se les considera así a los nacidos después de 1980), quienes han 

desarrollado la habilidad de tomar decisiones rápidas, consideran que la 

información debe ser compartida, pero dada la gran cantidad de ésta, no se 

toman demasiado tiempo para reflexionarla o sintetizarla.  

 

Una singularidad mucho más reciente (diría que desde el año 2000, por 

establecer una fecha aproximada), en la medida que los regalos para los niños y 

niñas fueron cambiando e incorporando teléfonos celulares, equipos para video 

juegos y hasta computadoras personales, le permitieron la entrada al ―mundo 

virtual‖ y con éste, también, a la obsolescencia programada y la percibida, que 

como se explicó antes, es una herramienta utilizada para fomentar el 

consumismo. Las funciones del teléfono ya no son las mismas (llamar y recibir 

llamadas); se pueden tomar fotografías y videos, conectarse a internet con un 

mismo dispositivo. Estas funciones van indicando si un teléfono, por ejemplo, 

será cambiado muy pronto por el más novedoso, visto primeramente en la 

televisión, en la Internet o en un centro comercial.  

 

Como parte de estas reflexiones, en la actualidad, podemos ver un grupo de 

personas reunidas en un lugar público o privado, todos están conversando, pero 

con ―otros‖ u ―otras‖ por teléfono (vía llamadas o mensajes de textos), pero no 

entre sí… esta situación es con escasa diferencia una constante. Casi podría 

afirmarse, que si estuviesen reunidos con quienes están conversando por 

teléfono, estarían hablando nuevamente ―por teléfono‖ con quienes están ahí 

reunidos en la mesa. Hay una dispersión o huida del presente en los 

relacionamientos y una forma de comunicación banalizada. Es decir, es casi una 

paradoja. Pareciera que estamos en permanente comunicación con quienes nos 

rodean, pero desperdiciamos la oportunidad real de compartir en las relaciones 

del día a día, y no establecemos las bases de una buena comunicación.  
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Consideraciones finales 

 

Se mantiene vigente hoy más que nunca, el estudio de conceptos y categorías 

relacionadas con el consumo. La vida cotidiana genera la posibilidad de 

proponer alternativas formativas para propiciar este debate, que apenas se abre, 

queda por dilucidar el pronunciamiento de Ludovico Silva (1982): ―Tan sólo 

nos hemos transformado tecnológicamente; pero el fetichismo capitalista sigue 

planteado en los mismo términos en que lo caracterizó Marx‖ (Silva, 1982: 22). 

Esto implica un compromiso adicional para no mantener y reproducir la 

explotación, como lo señala Néstor García Canclini (1995), ―el consumo puede 

ser también un escenario de integración y comunicación‖ (1995: s/d), porque 

cada uno de los ciudadanos le impregna una significación y una distinción 

simbólica, como seres pensantes que somos.  

 

Como consecuencia, ―el deseo no puede ser ignorado cuando se analizan las 

formas de consumir‖ (Sunkel, 2006: 86). De hecho, las empresas de marketing 

(trabajan para las transnacionales y/o franquicias), son especialistas en estas 

áreas, encargándose de realizar las investigaciones pertinentes, para utilizar 

luego sus resultados incorporados en las estrategias para la expansión de sus 

negocios, detrás de la llamada ―satisfacción del cliente‖. Han diseñado estudios 

diversos sobre la felicidad, la interrelación con la naturaleza y muchos 

elementos presentes en nuestra vida cotidiana. Como ocurre con el Instituto 

Coca-Cola de la Felicidad y la transnacional General Mills, con Nature Valley. 

Sin embargo, sus acciones o propósitos no se encuentran en armonía con otros 

seres humanos, no consideran su relacionalidad con la naturaleza ni establecen 

vínculos con sus ancestros sino que su enfoque está centrado en la venta de 

mercancías (Bautista, 2018).  

 

Los valores culturales de cada contexto son dejados a un lado. Incluso los 

espacios públicos son identificados con ―logos y estandartes que se repiten en 

todas las ciudades‖ (Amaya, 2008: 67-83), es decir, marcas de empresas 

globalizadas. Finalmente, es imprescindible señalar que en aras del desarrollo 

económico, se promueve un estilo de vida, un concepto, diseñado desde 

―afuera‖ o ―foráneo‖ y se va asumiendo como propio. Los Centros Comerciales 

y las Franquicias van de la mano en esta dirección. Ofrecen productos, bienes o 

servicios como factores equivalentes o cónsonos con la felicidad personal en ―el 

aquí‖ y ―el ahora‖. Pero, para precisar todas las dimensiones del tiempo, 

coincido con la poesía de Thomas Stearns Eliot:  

Tiempo presente y tiempo pasado 

están ambos quizá presentes en el tiempo futuro 

Y el tiempo futuro contenido en el tiempo pasado 

Sí todo tiempo es eternamente presente. 

 

 



 

260 

Notas: 
*
 Versión revisada de la ponencia presentada en el 13° Congreso Nacional de Historia Regional 

y Local realizado en Caracas en noviembre de 2015,  y posteriormente, publicada en la red 

social de Academia.edu por la autora. 
**

 Licenciada en Gestión Social para el Desarrollo Local (UBV), Integrante de la Red de 

Escritores y Escritoras Socialistas del Estado Portuguesa (REDESPOR), Se desempeñó como 

miembro del Gabinete del Ministerio de Cultura (MPPC), desde Operadora Cultural hasta 

Especialista en la Plataforma de Patrimonio, Pensamiento Crítico y Memoria. Docente en la 

Universidad Nacional Experimental de las Artes (UNEARTE). Cursa la Maestría en Artes y 

Culturas del Sur en la Universidad Nacional Experimental de las Artes. 
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Resumen 

El conjunto de acciones y/o estrategias que tienen lugar para la actualización, capacitación y 

mejoramiento integral de los educadores desde su praxis profesional recibe el nombre de 

formación docente. En este sentido, refiere a todas las políticas y procedimientos planeados 

para orientarlo y/o actualizarlo dentro de los ámbitos del conocimiento, actitudes, 

comportamientos y habilidades necesarias para cumplir sus labores eficazmente. Así, el 

objetivo fijado en la investigación es comprender la formación docente a la luz de los mitos 

históricamente enraizados en la educación media general a partir de la crítica teórica. A tales 

fines, se empleó una investigación cualitativa, por cuanto se profundizó de manera analítica, 

crítica y reflexiva sobre el tema, apoyado en la hermenéutica en base al estudio y revisión de 

textos diversos que tratan la formación docente. Como principal conclusión se describe que la 

universidad como instancia formadora de formadores se ha comportado como un espacio que 

produce y reproduce la presencia de mitos en la formación docente venezolana. Por su parte, el 

Estado Venezolano no ha fijado acciones asertivas para hacer frente a dicha realidad asumiendo 

una actitud poco favorable ante la necesidad de formar al talento humano que operativiza el 

hecho curricular en los planteles.  

Palabras claves: Estado docente, estrategias, formación docente, política educativa, mitos. 

 
Summary 

The set of actions and / or strategies that take place for updating, training and comprehensive 

improvement of educators from their professional practice is called teacher training. In this 

sense, it refers to all the policies and procedures planned to guide and / or update it within the 

fields of knowledge, attitudes, behaviors and skills necessary to carry out its tasks effectively. 

A) Yes, the objective set in the research is to understand teacher training in the light of 

historically rooted myths in general secondary education based on theoretical criticism. For 

such purposes, a qualitative research was used, because it was deepened in an analytical, critical 

and reflective way on the subject, supported in the hermeneutics based on the study and 

revision of diverse texts that deal with teacher training. The main conclusion is that the 

university as a training institution for trainers has behaved as a space that produces and 

reproduces the presence of myths in Venezuelan teacher training. For its part, the Venezuelan 

State has not set assertive actions to address this reality by assuming an unfavorable attitude to 

the need to train the human talent that operationalizes the curricular event in the campuses. 

Keywords: Teaching status, strategies, teacher training, educational policy, myths. 
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Introducción 

 

Abordar la formación docente en el contexto de la educación media general en 

Venezuela invita a emprender la maravillosa aventura del encuentro y el 

reencuentro a partir de la praxis pedagógica y didáctica que día a día tiene lugar 

en las aulas de clases. Así, lo que es y cuanto hace el docente ante el 

estudiantado viene a ser un reflejo inequívoco del proceso de formación que 

éste ha llevado a cabo. Por ello, se acuña una expresión que bien se adentra en 

el significado real de tan complejo tema en la cual se señala que ―las 

debilidades del docente en el aula son los defectos de las políticas de formación 

docente‖. 

 

Ahora bien, este ejercicio socio-formativo que se hace presente en todos los 

niveles y modalidades del subsistema de educación básica y en especial en la 

educación media venezolana ha sido históricamente afectado por un conjunto 

de elementos, agentes y factores que se han hecho presentes en el quehacer 

educativo y que para efectos del presente estudio son denominados mitos. En el 

escenario de la formación docente, el mito es descrito por Maciel (2013) en los 

siguientes términos: 

Las ciencias sociales entienden que el mito es una creencia 

común en un grupo, que no requiere de justificación racional, 

ni se lo cuestiona, puesto que en ese caso perdería validez. Se 

apoya en un conocimiento imaginativo de la realidad natural 

y de los fenómenos sociales. Su expresión lingüística es 

sencilla, pueden ser fácilmente aprendidos y recordados en la 

transmisión de una generación a otra. No obstante, su poder 

de permanencia en el grupo que los acepta, también pierden 

su vigencia, pudiendo ser asimilados o sustituidos (p. 74). 

 

Con base en los argumentos antes expuestos, se puede afirmar que los mitos se 

asumen como el conjunto de rasgos y aspectos derivados del imaginario 

instituido, encarnándose como hecho cultural y asumiéndose como verdad 

heredada ciegamente reproducida. En el marco de la formación docente 

venezolana históricamente se han venido reproduciendo mecánicamente viejas 

praxis y paradigmas desgastados que solo terminan opacando la verdadera 

esencia que implica el ejercicio de la profesión docente, notándose como la 

actualidad en la que subyace dicha formación se encuentra asediada por un 

torbellino de mitos que obstruyen y limitan su desarrollo y progresión, 

convirtiéndose así los docentes de esta entramada generación en ciegos 

imitadores victimizados por una política que no ha sabido dar respuesta a sus 

necesidades 

 

Este contexto define el marco analítico en el cual se inscribe la presente 

investigación, teniendo como propósito comprender la formación docente a la 
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luz de los mitos históricamente enraizados en la educación media general a 

partir de la crítica teórica. Dicho escenario permite asumir con posición 

reflexiva la interpretación objetiva de los hechos, no solo para conocer su 

naturaleza sino además para ofrecer ideas constructivas que permitan regenerar 

el tejido orgánico del papel docente en Venezuela.  

 

En el orden metodológico, el desarrollo de esta investigación corresponde a un 

estudio cualitativo; ello, por cuanto se centra en la profundización objetiva de 

un tema central, en este caso puntual; la formación docente en el nivel de 

educación media. Para ello se fundamenta en los aportes, contribuciones y 

perspectivas asumidas por autores e investigadores de relevancia sobre el tema. 

Así mismo, desde el punto de vista de la concepción epistemológica este 

estudio corresponde directamente con el método hermenéutico, entendiéndose 

que la realización del proceso investigativo se ajusta al análisis, interpretación 

y comprensión de textos, libros y diversos documentos escritos que dan 

sustento al eje temático.  

 

Organizacionalmente, la estructura conceptual sobre la cual se presenta esta 

investigación se encuentra definida a través de tres secciones fundamentales, 

que recogen un conjunto de ideas significativas orgánicamente comunicadas y 

articuladas entre sí, en virtud de las cuales se brinda un contexto más amplio y 

determinado dirigido a comprender las condiciones en que opera la formación 

docente y los mitos que en esta históricamente se han instituido. Dichas 

secciones se describen a continuación: 

a) La formación docente…contexto histórico que la inscribe: En la 

presente sección se genera un abordaje cronológico que versa la trascendencia 

en la que se ha venido gestando la formación docente como política pública en 

el territorio nacional; describe así las condiciones en que cada época, contexto 

y generación docente ha venido sintiendo y experimentado el hecho formativo 

en base a las condiciones que plantea el estado y la sociedad.  

b) La universidad como agente socializador de mitos en la educación 

media general: Esta parte el estudio presenta un abordaje investigativo 

relacionado con el papel desempeñado por las universidades como instancias y 

estructuras formadoras de formadores, con relación a la institucionalización de 

los mitos (viejos paradigmas y praxis enraizadas). De este modo, se devela la 

manera que estas casas de educación universitaria han contribuido en la 

radicalización de dichos mitos desde su propia reproducción en las aulas de 

clases.  

c) El Estado venezolano ¿Una instancia transformadora de la formación 

docente en educación media general? El aspecto indicado se refiere al papel 

que el Estado docente ha venido asumiendo con relación a la necesidad de 

transformar la praxis y operatividad de la formación en los educadores del país. 

Así, se plantea dar respuesta a la interrogante enunciada por cuanto los mitos 

que se han enraizado históricamente deben ser tratados a partir de este ente 

rector de la acción socio formativa. 
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La formación docente… contexto histórico 

      

A partir de una revisión documental se pretende describir el acontecer histórico 

de la formación docente en Venezuela, considerando para ello una de las 

preocupaciones de Simón Bolívar después de la independencia de Venezuela, la 

cual fue precisamente la educación, teniendo como prioridad la necesidad de 

erradicar el analfabetismo y asegurar una educación de calidad para todos. Para 

esa época, el país presentaba problemas de infraestructura, de presupuesto y de 

docentes preparados para asumir tan importante labor como es la de educar al 

pueblo venezolano. 

 

El recorrido epistemológico (teórico en primera instancia) va a permitir un 

primer acercamiento, que es necesario para el desarrollo de la investigación. En 

ese orden, se ha considerado los siguientes apartados, pues cada uno de ellos 

marca la educación y la formación en Venezuela: En primer lugar, el sistema 

lancasteriano o método de enseñanza mutua, propuesto por Bolívar como 

método para educar a la población venezolana; en segundo lugar, la creación de 

las Escuelas Normales como centro de formación para docentes y por último, el 

surgimiento del Decreto de Instrucción Pública, Gratuita y Obligatoria de 

Antonio Guzmán Blanco, donde se atendió a los preceptores (maestros). 

 

Con relación al sistema lancasteriano o sistema monitorial (alumnos 

monitores), su creación se debe a Joseph Lancaster (1778-1838), nacido en 

Southwark, Londres. Perteneciente a una comunidad religiosa disidente 

(Sociedad Religiosa de los Amigos o cuáqueros) es conocido como el escritor a 

quien se le atribuye el llamado método de enseñanza mutua, un método donde 

los estudiantes avanzados enseñan a sus discípulos bajo la dirección de un 

maestro. En el marco de la realidad latinoamericana y la venezolana en 

particular, este método llegó a representar una solución a la dificultad de la 

carencia de docentes en la época. 

 

Las atribuciones especiales otorgadas al Congreso para la promoción de la 

educación pública en la Constitución de la República de la Gran Colombia 

promulgada en 1821 se llegan a expresar a través de la Ley del 2 de agosto 

donde, entre otros mandatos, se autorizaba al poder ejecutivo para que en las 

principales ciudades se crearan escuelas pilotos con el método lancasteriano 

(Sanabria, 2010). La necesidad de contar con docentes capacitados para llevar a 

la práctica el método lancasteriano lleva a que, mediante decreto promulgado el 

26 de enero de 1822, se fundaran las escuelas normales lancasterianas en las 

ciudades de Bogotá, Caracas y Quito. Luego de esta primera fase, se expedirían 

órdenes a los departamentos de Venezuela, Orinoco y Zulia para que cada una 

de las provincias bajo su mando enviaran a personas ―con talento‖ a Caracas 

para capacitarlos como maestros del nuevo método (Pita, 2014).  
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La formación docente era necesaria para el momento socioeducativo 

venezolano, ya que se requería un maestro capacitado en las diversas áreas del 

conocimiento, con amplios deseos de aprender y enseñar, de mantener un aula 

más allá de un grupo de estudiantes que reciben una instrucción, en fin, un 

docente con suficiente capacidad y calidad humana que pudiese llegar a los 

demás individuos, al mismo tiempo que contara con las destrezas para lograrlo. 

Esa necesidad es lo que da lugar a las escuelas  normales en Venezuela. 

 

Estas escuelas tuvieron su origen en Francia en el año 1794, iniciándose con un 

curso de cuatro meses dictado por Joseph Lakanal político francés, profesor de 

retórica y filosofía. El objetivo del curso era la formación de jóvenes que 

aprendieran las ciencias y el arte de enseñarlas. Con el tiempo la escuela se fue 

transformando, llegando al tal punto de convertirse en emblema de progreso, lo 

que se evidencia con el Estado Docente a finales del siglo XIX debido a la 

necesidad de apoyarse en la educación como aspecto de fundamental 

importancia para la edificación de una ciudadanía nacional. En el caso de 

Venezuela, Peñalver (2007) afirma lo siguiente: 

Las escuelas normales, como centro de formación para 

docente serian la institucionalización duradera, hasta el 

presente, de una concepción formativa que fortalece la 

responsabilidad del Estado, la dirección ético-política de la 

ilustración, la escuela pública y la ciudadanía, entendida 

como eje articulador de la concepción ontológica. El énfasis 

en el desarrollo del programa de asignaturas similares a los 

que debían enseñar los futuros maestros, no solo representan 

la visión de formación entendida como ―conocer el 

programa‖, que equivaldría a capacitación, sino que, además, 

así queda garantizada la circulación de saberes 

predeterminados, seleccionados e institucionalizados por el 

estado. (p. 25). 

 

Las escuelas normales van dejando a su paso una estela de acontecimientos 

significativos en el contexto venezolano, y aunque el mismo hecho del término 

normal evoca un conjunto de reglas, conductas y preceptos, sin embargo, la 

experiencia se convirtió en un excelente dispositivo que garantizó (en cierta 

forma) lo que no se concretó con el modelo lancasteriano.  

 

Aún bajo este panorama, bien alentador, el sueño de Bolívar reclamaba ser 

concretado: La educación para el pueblo. En ese sentido, es necesario señalar 

que las instituciones de formación, dirigidas a graduar maestros, se produce a 

partir del Decreto de la Educación Pública, Gratuita y Obligatoria del 27 de 

junio de 1870 bajo la presidencia de Antonio Guzmán Blanco, con el objetivo 

de educar a los venezolanos, que fueran conscientes de sus derechos y deberes 

como ciudadanos.  Con la intención de que nadie quedara excluido del sistema 

educativo nacional, este decreto obligaba al gobierno a crear nuevos centros de 
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formación para docentes y para noviembre de 1876 se decreta la fundación de 

las tres primeras escuelas normales: dos en Caracas y una en Valencia. 

Posteriormente, en 1881 se crean las de Cumana, San Cristóbal y Barquisimeto. 

 

Se puede finalizar esta disertación señalando que el sistema lancasteriano viene 

a marcar el inicio de la formación como método de enseñanza para el docente 

venezolano, prevaleciendo la idea de multiplicadores aun en la actualidad de la 

formación en Venezuela. Este representa en sí el germen de uno de los mitos 

instituidos y de los que se hace mención en la presente investigación: Formar 

desde el principio lancasteriano. Esta práctica aún prevalece y se hace sentir en 

la actualidad, posee vigencia en el nivel de educación media general y se 

considera un mito enraizado, pues ante cualquier campo de innovación, 

transformación o adecuación curricular, se apela a la formación en cascada; ello 

quiere decir, se forma un docente por región en el nivel central, para que luego 

este  apele a la formación de una red de agentes multiplicadores, que luego a 

priori van y forman sucesivamente otros colectivos de educadores, situación 

que termina por viciarse y llenarse de más mitos irracionalmente reproducidos y 

que no reflejan el sentido originario de lo que el mismo Estado Docente se 

plantea.  

 

Por otra parte, las escuelas normales surgieron como una necesidad de apoyar a 

través de la educación la formación de una nueva ciudadanía nacional y con la 

cual se institucionalizo la formación docente en Venezuela, redefiniendo y 

resinificando al magisterio venezolano, generando entonces diferentes 

dispositivos de formación para la época los cuales permanecen en la actualidad. 

Estos tres ejes que se han expuestos permiten reflexionar sobre el itinerario por 

el que ha pasado la formación docente venezolana para visualizarla dentro del 

contexto de la educación media general hoy en día, a fin de contrastar y 

constatar los diferentes referentes teóricos para desarrollar nuevas visiones 

teóricas de la formación docente venezolana.  

 
La universidad como agente socializador de mitos en  

la educación media general 

 

La universidad, en lo que respecta al desarrollo integral del tema de la 

formación docente, es asumida como la institución o el centro formador de 

formadores. Sobre ella reposa la imperativa misión de formar a los 

profesionales de la educación a partir de una metodología abierta, democrática, 

sinérgica, recíproca y de permanente retroalimentación; es decir, las 

instituciones de educación universitaria están llamadas a formar a los docentes 

a partir de los principios mismos de la pedagogía crítica, liberadora y 

emancipadora. Esta ha de ser la naturaleza y esencia en la que debe operar la 

formación para constituirse en el fundamento sólido del educador que se aspira 

en las aulas de clases. 
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La identificación de la universidad como agente socializador de mitos en la 

educación media general se plantea, por el hecho de que las instituciones 

universitarias donde se gesta la formación base del docente venezolano, se han 

convertido en estructuras que incuban y reproducen los mitos enraizados en tan 

entramada realidad. En lugar de servir como espacio modelo para formar al 

docente en los principios del protagonismo curricular, la innovación, la 

creatividad, la transformación en el aula de clase, la universidad se ha limitado 

solo a transmitir ideas arcaicas y praxis totalmente distanciadas de lo que define 

el perfil ideal del profesional de la educación. En sí, se puede afirmar que la 

institución universitaria representa una de las estructuras responsables de que 

en el nivel de educación media en Venezuela prevalezcan mitos en cuanto al 

proceso de formación docente. Al respecto, Duarte (2015) afirma lo siguiente:  

Ante el tema de la formación docente en Venezuela las 

mismas universidades se han comportado como agente 

problematizador por cuanto se han limitado a reproducir 

viejos y desgastados paradigmas que en nada responden a las 

complejas exigencias que demanda el sistema educativo 

actual. Han asumido el método del aprendizaje atomizado y 

parcelado del saber donde se segmenta el conocimiento en 

áreas de aprendizaje totalmente distanciadas y 

descontextualizadas de la realidad en la que se circunscribe el 

sujeto y la escuela. No existe una pertinencia en cuanto lo 

que la universidad socializa y lo que la educación amerita (p, 

23).  

 

Es una realidad irrefutable afirmar que la universidad se ha comportado como 

elemento que ha promovido los mitos que padece la formación docente en la 

actualidad. De esta manera, se hace mención a un segundo mito: El saber como 

hecho fragmentado y descontextualizado. Ya en la sección anterior se trató el 

primer mito relacionado con el método lancasteriano; ahora, se abre paso a la 

idea de abordar el papel que la universidad ha asumido en cuanto a fomentar en 

el mismo sujeto formado la idea de concebir la producción del conocimiento 

desde la fragmentación de la realidad que lo circunscribe, lo que constituye un 

hecho que apunta irracionalmente a una completa descontextualización y poca 

pertinencia de aquello que se trata o pretende abordar.  

 

En relación con la idea antes expuesta, el tema inherente a la formación 

docente en las universidades se ha revestido de una connotación en la que la 

teoría y la praxis están abismalmente distanciadas una de la otra. Se ha 

concedido mayor relevancia solo al discurso; a lo teórico, a la retórica que se 

puede oralmente describir y no a lo que operativamente desde esta se puede 

alcanzar. Respecto a lo señalado, Maciel (2013) afirma lo siguiente: 

Esta perspectiva política de la práctica educativa se sostiene 

en dos ejes que no debemos perder de vista en la formación 
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de los docentes: a) la relación sociedad-escuela y el sentido 

de la formación en tiempos de profunda exclusión social y b) 

la relación entre nuestras ideas y la práctica, lo que habilita la 

perspectiva epistemológica que resitúa dialécticamente la 

teoría y la práctica. (p. 28). 

 

Resulta verdaderamente preocupante notar como los centros universitarios se 

han limitado a promover una práctica plenamente desarticulada de lo que la 

sociedad, el Estado Docente y los centros educativos ameritan. De allí que para 

poder transformar la concepción que la comunidad de educadores posee en lo 

que respecta a este hecho formativo, es necesario depurar la misma forma en 

que la universidad ejercita y ponen de manifiesto su accionar. Se necesita de un 

ámbito de formación en el nivel de educación universitaria, que marche de la 

mano con las demandas, realidades y exigencias que muestra la sociedad 

moderna, debe existir así una mayor y más amplia sincronía entre ambas. 

 

Otro aspecto y/o elemento que bien merece ser asumido en lo que refiere a la 

universidad y la formación docente en la educación media tiene que ver 

directamente con la misma metodología de enseñanza que la misma argumenta 

en su plenitud. Es así como se formula la idea de que en el entorno universitario 

los docentes están nutriéndose o alimentándose de mecanismos poco 

pertinentes y que desdicen lo que en su esencia orienta las nuevas tendencias 

del proceso formativo. De este modo, se abre paso a un tercer mito que ha 

emergido radicalmente en el accionar del proceso formativo en los educadores: 

El magistrocentrismo y su predominio en la actitud formativa de los docentes. 

Este es uno de los mitos que la universidad poco a poco ha venido nutriendo, 

alimentando y acrecentando, al punto que hoy por hoy se está viviendo en los 

estilos, conductas y perspectivas socio-formativas de los y las docentes.  

 

Como un mito que se ha encarnado y avivado en lo que respecta a la formación 

docente, el magistrocentrismo propugna que desde el seno universitario los 

formadores de formadores han empleado como método de enseñanza las clases 

magistrales, dibujándose como el centro del saber incuestionable y desde esta  

lógica comienza a germinar en los futuros docentes, la idea de que su formación 

depende de un sujeto que, revestido de un discernimiento incontrovertible, 

aparece para enseñarles lo que deben y necesitan aprender. Ello en sí se ha 

insertado en la conducta desde el mismo ambiente universitario y se ha 

proyectado como onda en diferentes escenarios, al punto que hoy por hoy en la 

educación media general las políticas de formación institucional dependen de 

un agente externo que aparezca para demostrar que tiene un conocimiento que 

ellos no poseen y que solo a través de este pueden llegar a alcanzarlo. En lo que 

respecta a este conjunto de ideas, es pertinente dar a conocer las afirmaciones 

ofrecidas por Zaragoza (2016), quien señala lo siguiente: 

Uno de los errores que me permito catalogar en cuanto al 

papel que las universidades han asumido en cuanto a la 
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formación docente está relacionado directamente con el 

enfoque magistrocentrista como metodología de enseñanza… 

Los cursantes de carreras como pedagogía y educación; 

incluso en niveles de estudios de IV nivel se han visto 

sometidos al ejercicio de clases magistrales que solo denotan 

una idea muy dogmatizada ―el docente es el único depositario 

del conocimiento‖. Esta actitud se ha enraizado en la 

conciencia colectiva de los educadores y se ha sostenido 

como una verdad que ha pasado de generación tras 

generación (p. 14). 

 

La idea central plasmada en la cita anterior demuestra como el entorno 

universitario ha sido protagonista del nacimiento y/o aparición de uno de los 

mitos que más se ha encarnado en las políticas de formación docente: el 

magistrocentrismo, donde el docente como colectivo organizado e instituido no 

se puede formar en base a la calidad y eficiencia que se anhela, sino que 

requiere ineludiblemente de un agente externo que se apersone a su formación, 

contradiciendo los principios mismos de la autoformación y autodidáctica de la 

pedagogía. Incluso, entran en conflicto con los señalamientos del mismo Freire 

(1972) al señalar que ―nadie educa a nadie; nadie se educa solo… los hombres 

se educan entre sí mediatizados por el mundo‖ (p. 63). 

 

Si se desea alcanzar un docente que interiorice la formación como una 

necesidad continua, permanente y recíproca, resulta oportuno, como aspecto 

fundamental y de primer orden, que se luche por lograr que las mismas 

universidades, donde se lleva a cabo la preparación inicial del docente, se 

convierta en un ambiente donde impere el aprendizaje colectivo y la 

investigación colaborativa. En lugar de promover un ambiente donde 

predominan las clases magistrales, los centros universitarios, y muy 

particularmente las universidades e institutos pedagógicos, deben abrir más 

espacios a la formación de sujetos investigadores, socializadores, innovadores, 

que asumen el aprendizaje y la formación permanente no como una opción o 

alternativa, sino como una necesidad fundamental para alcanzar un desarrollo 

profesional de carácter integral. Es esta, sin lugar a dudas, una de las más 

imperativas premisas a ser abordadas.  

 

Lo anterior implica ir hacia la construcción de una universidad transformadora, 

más dinámica, más abierta en cuanto lo que implica formar al docente; que 

alimente aspectos propios del crecimiento personal, profesional y laboral, que 

cimente valores intrínsecos en base a lo que significa en sí la formación y 

genere actitudes que superen los viejos paradigmas y den pase a un nuevo 

docente, una nueva escuela, una nueva formación signada por la participación y 

el protagonismo de todas y todos.  
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El Estado venezolano: ¿una instancia transformadora de la  

formación docente en media general? 

 
En las secciones anteriores se hizo referencia a la perspectiva histórica en la que 

emergió y se gestó la formación docente y como las universidades han asumido 

papel en cuanto los mitos que se han instituido en tan amplio y complejo 

proceso. A partir de allí, se abre paso a un nuevo contexto de análisis, 

interpretaciones y reflexiones en los cuales se pretende esbozar el papel que ha 

asumido el Estado venezolano a través de las estructuras e instancias que los 

representan en materia de políticas de formación docente. En ese sentido, es 

necesario abordar en primera instancia la manera en que el Estado ha prescrito 

dicha temática, por lo cual se enuncia lo referido en el artículo 39 de la Ley 

Orgánica de Educación (2009) donde se señala lo siguiente: 

El Estado a través de los subsistemas de educación básica y 

de educación universitaria diseña, dirige, administra y 

supervisa la política de formación permanente para los y las 

responsables y los y las corresponsables de la administración 

educativa y para la comunidad educativa, con el fin de lograr 

la formación integral como ser social para la construcción de 

la nueva ciudadanía, promueve los valores fundamentales 

consagrados en la Constitución de la República y desarrolla 

potencialidades y aptitudes para aprender, propicia la 

reconstrucción e innovación del conocimiento, de los saberes 

y de la experiencia, fomenta la actualización, el 

mejoramiento, el desarrollo personal y profesional de los 

ciudadanos y las ciudadanas, fortalece las familias y propicia 

la participación de las comunidades organizadas en la 

planificación y ejecución de programas sociales para el 

desarrollo local. 

 

En el artículo referido se hace mención al rol que le corresponde al Estado con 

relación a la formación docente, al señalar que dicha formación ha de asumirla 

desde la perspectiva del trabajo integrado, cooperativo, la investigación y la 

articulación sinérgica de todas y todos los agentes corresponsables. Ahora bien, 

en el contexto actual queda en entredicho que el mismo Estado pueda articular 

acciones y esfuerzos que apunten en dirección a dar respuestas a los mitos 

instituidos y propiciar así las condiciones y el clima de reciprocidad necesario 

para así poder lograr la calidad que hace destacar la normativa legal vigente y 

los principios fundamentales que rigen el Sistema Educativo Venezolano. 

 

En ese sentido, y echando una mirada al planteamiento sobre el cual se define la 

naturaleza de la sección abordada en el estudio, resulta prudente resaltar la 

siguiente interrogante: ¿Es el Estado una instancia transformadora de la 

formación docente en Educación media general en Venezuela? En términos de 
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problematización se señalan los planteamientos referidos por Centeno (2017), 

quien afirma lo siguiente: ―El Estado venezolano ha planteado un poema 

jurídico que exalta la formación docente con majestuosidad, pero en la praxis se 

desdiche mucho de cuanto se profesa, por cuanto esta carece del seguimiento y 

control que la garantice‖ (p. h52).  

 

Con relación al planteamiento del autor, es necesario hacer un detenimiento, 

tomando en cuenta que el mismo repunta con precisión un elemento 

intrínsecamente asociado con la formación docente como política de Estado; es 

que esta aparece ejemplarmente definida en la estructura legal que sostiene el 

hecho educativo en el país, pero desde la praxis la misma no se está llevando a 

cabo debido que no ha puesto en marcha un adecuado escenario donde se 

oriente a través de  la supervisión, seguimiento y control. Es decir, se asume la 

formación, pero esta no se está encauzando adecuadamente, no se está fijando 

con la determinación que la misma amerita. 

 

Con relación a lo anterior, González (2014) afirma que el Estado Venezolano 

debe asumir la formación docente a partir de una visión transformadora, 

dinámica, integradora en la cual se afronte con máxima objetividad lo referente 

al saber parcelado o fragmentado que está instituido como uno de los mitos 

asumidos, se posibilite la investigación y se dé cabida a la crítica y a la 

autorreflexión desde la misma praxis. Al respecto, el autor indica lo siguiente: 

El mismo Estado venezolano ha venido asumiendo la 

formación docente, en la actualidad, desde una visión 

fragmentaria, tecnológica y basada en el desarrollo de 

competencias. Se desarrolla mediante asignaturas aisladas 

entre sí, cada cual, con su propia lógica y sus específicos 

requerimientos, lo que impide desarrollar una visión más 

integral, inter y transdisciplinaria. Se apoya en un esquema de 

enseñar herramientas (eficaces, eficientes), concentrándose 

más en la búsqueda de un docente como técnico (saber 

hacer), que en un desarrollo múltiple en lo mental, físico, 

psicológico y espiritual. Se refuerza la concepción de que el 

docente es el técnico, el experto, el que disemina su saber a 

las mentes receptivas. (p. 38). 

 

De este modo, se expone que el Estado debe dejar de lado los viejos esquemas 

de pensamiento que han venido enraizando la presencia de los mitos inscritos 

en la formación docente venezolana. Se requiere entonces emprender una nueva 

perspectiva, más dialógica, abierta, transformadora. Debe en sí dejar de 

reproducir aquellas falsas verdades que poco a poco fueron ciegamente 

heredadas desde viejas y ya desgastadas praxis, para así dejar nacer una nueva 

mirada en tan provisorio aspecto. No puede ni debe delegar esta tarea 

exclusivamente a las universidades, necesitando accionar los mecanismos que 
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impongan un orden lógico que curricularmente esté en concordancia con las 

políticas propuestas. 

Otro rasgo que invita a ser analíticamente tratado desde el Estado como el ente 

rector en materia educativa, tiene que ver con la idea de transformar el papel 

mismo de las universidades. La existencia de una brecha abismalmente 

peligrosa entre los principios y fundamentos del Sistema Educativo Venezolano 

y el papel que están asumiendo las universidades, tal como se ha referido en la 

sección anterior, amerita que se genere una mayor sinergia, un mayor 

encuentro, un más íntimo trabajo y activación socio-formativa. En ese sentido, 

es el Estado, como ente rector, el agente mediador para posibilitar dicho 

encuentro, partiendo de una conciliación donde las casas de estudios 

universitarios tributen en beneficio del desarrollo integral de los educadores en 

sintonía con las cualidades curriculares y el perfil del sujeto que se aspira 

alcanzar 

 
Conclusiones 

 
Desde el contexto histórico, la formación docente viene signada a partir de tres 

momentos importantes que determinan el curso de la misma. En primer lugar, 

la implementación del sistema lancasteriano o método de enseñanza mutua, las 

escuelas normales como centro de formación y el decreto de instrucción 

pública. Esta tríada representa la génesis que orienta en sí todo el curso de la 

formación docente en el país. 

 

Como parte del proceso investigativo, se determinó que las universidades 

formadoras de formadores se han comportado como estructuras que producen y 

reproducen los mitos históricamente enraizados en la formación docente, donde 

repuntan preocupantemente el saber como hecho fragmentado y 

contextualizado y la visión magistrocentrista de la formación docente.  

 

Ante la formación docente el Estado venezolano posee todo un poema jurídico 

inspirado en la normativa legal vigente, sin embargo, ésta no se cumple por 

cuanto carece de seguimiento y control y ha contribuido enormemente a que 

prevalezca un estilo de formación donde la participación, la investigación y la 

autoformación se encuentran fuertemente relegadas.  
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