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NORMAS GENERALES 
 
Los textos (ensayos, estados del arte, artículos científicos, artículos de revisión…) 
deben estar identificados con alguna de las siguientes líneas de trabajo: 

 Historia y ciencias sociales 

 Historia de la educación y del pensamiento pedagógico 

 Teoría de la educación y de la pedagogía. 
Ante alguna duda, envíe resumen del trabajo a revistahumanartes@gmail.com 

 
Los artículos serán enviados siguiendo el modelo que está en la página siguiente y 
en el enlace: https://revista-humanartes.webnode.es/instrucciones-para-autores/ 
 
El Consejo de Redacción no procesará artículos que: 

 Hayan sido publicados por cualquier medio 

 No estén relacionados con las líneas de trabajode HumanArtes 

 Contengan secciones sin ser citadas de la manera como corresponde 

 No siga el modelo indicado en la plantilla para artículo 

 Lo suscriban tres o más autores. 
 
HumanArtes publicará un artículo  de autor o autora por año, a menos que sea 
autor secundario. 
 
Todo artículo será sometido a arbitraje por el sistema doble ciego. 
 
Los artículos deben ser enviados exclusivamente al correo: 
revistahumanartes@gmail.com 
  

https://revista-humanartes.webnode.es/instrucciones-para-autores/
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*Plantilla para artículos* 

 
[Instrucción general: haga doble clic sobre lo que vaya a sustituir, no 

modifique la plantilla] 

 

 
Título del artículo, solo mayúscula inicial, a menos que se 
requiera 
 
Nombres y apellidos 
Institución donde trabaja 
Cargo en la institución 
Ciudad, país 
Correo electrónico personal 
ORCID:  
 
Le colocamos un ejemplo: 
José Graterol  
Universidad Occidental, El Manguito, Venezuela 
Coordinador de Programas Académicos 
josegra@unocc.edu.co 
ORCID: http://orcid.org/0000-0002-1966-1883 
 
Resumen: (máximo 180 palabras): Indique tema central a desarrollar, objetivo 
principal y alcance de la investigación-reflexión. Método, metodología o 
procedimiento empleado. Resultados más importantes. Enuncie conclusiones más 
relevantes. 
Palabras clave: (mínimo 3, máximo 6 palabras, en orden alfabético) 
 
Fecha de envío: día-mes-año (ejemplo: 05-10-2018) 
 
Abstract: (máximo 180 palabras): Indique tema central a desarrollar, objetivo 
principal y alcance de la investigación-reflexión. Método, metodología o 
procedimiento empleado. Resultados más importantes. Enuncie conclusiones más 
relevantes. 
Key-words: (mínimo 3, máximo 6 palabras, en orden alfabético) 
 
Introducción 
 
Presente de forma clara y sucinta, la naturaleza y el alcance del problema 
investigado o de la reflexión. Describa los antecedentes sustentados con 
referencias bibliográficas. Explique sobre el método, la metodología o el 
procedimiento usado. Mencione los resultados y las conclusiones más relevantes. 
Exponga cómo se desarrollará el artículo (partes-subtítulos y objetivos que 
alcanzará).  
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Desarrollo (sustituya la palabra desarrollo por sus subtítulos, tantos como tenga) 
 
Esta parte puede dividirse en los subtítulos que se consideren necesarios, para 
explicar las ideas, pensamientos, premisas y argumentos o nuevas visiones del 
suceso analizado-reflexionado.  
 
Conclusiones 
 
Recuerde que esta sección lleva este mismo nombre (Conclusiones u otro similar). 
En ese sentido, redacte, de la forma más sencilla, clara y sucinta posible las 
relaciones y premisas existentes entre los hechos observados-reflexionados (es 
decir, lo que significan y aportan los resultados) y el campo en cuestión. Se 
recomienda que los presente de manera sistemática (por puntos). 
 
Referencias bibliográficas  
 
(debe quedar con este mismo título): No deben superar las 20 referencias. Incluir 
un mínimo de 12. No incluya más de 2 referencias propias por autor. 
 
Ejemplos: 
Libro/un autor: Boshell-Lee, J. C. (2000). Pensamientos del mañana. Caracas: 
Universidad Nacional de la Libertad. 
Libro/dos y tres autores: Boshell-Lee, J. C., Torres-Menfis, I., y Cutavi-Arias, A. 
F. (2001). Más pensamientos y discrepancias. Buenos Aíres: Editorial Mancha 
Pura. 
Libro/más de tres autores (se usa el primer autor y luego se escribe “y cols” (y 
colaboradores): Boshell-Lee, J. C., y cols. (2002). Muchos pensamientos sin 
discrepancias. Lima: Ediciones Quijote. 
Sección de libro: Boshell-Lee, J. C. (2003). Entre discrepancias y pensamientos. 
En C. A. Morales (Ed.), Los pensamientos de los aventureros (pp. 50-70). 
Montevideo, Uruguay: Júpiter Publicaciones. 
Artículo de revista: Boshell-Lee, J. C., y Torres-Menfis, I. (2004). Pensamientos 
sin sentido. Revista Ideas y Reflexiones, 4(1), 10-20. 
Presentaciones y conferencias: Boshell-Lee, J. C., y Torres-Menfis, I. (2005). 
Pensamientos sin sentido. Trabajo presentado en el Seminario Internacional de 
Ideas Latinas, diciembre, Brasilia. 
Artículo de dominio público, base de datos libre o revista electrónica: Boshell-
Lee, J. C. (2006, diciembre 5). No sentimos pensamientos ni reflexiones. El 
Mundo, 12, 5-6. Extraído el 5 de noviembre de 2007 desde: http:// 
www.ideassinsentido.com/BL-1.doc 
 
Resumen curricular: hasta 60 palabras. 
 
 
Otros aspectos de suma importancia 
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Citas:  
En el cuerpo del texto se indicará: (Apellido de autor, año: página). Las citas 
textuales de cuatro o menos líneas, van entre comillas, dentro del texto. Las citas 
a partir de cinco líneas van fuera de texto, a dos centímetros del margen izquierdo.  
 
Notas al pie 
Sólo se usarán las notas al pie para aclaraciones, no para colocar referencias 
bibliográficas. Use el Superíndice para los corchetes [3] y su presentación 
correlativa, con la palabra Notas, va entre Conclusiones y Referencias. No 
utilizar la aplicación Insertar nota al pie. 
 
 
Imágenes, gráficos y tablas 
Éstos deben estar en el documento, titulados con nombres completos y 
enumerados consecutivamente (por ejemplo Imagen 1, Gráfico 1, o Tabla 1). Para 
el caso de imágenes, éstas deben venir en formato JPG, con resolución mínima. 
 
Extensión y formato 
El documento completo, en arial 12, a un espacio y un espacio entre párrafos, 
debe tener mínimo 10 páginas y un máximo de 25: desde el título hasta las 
referencias bibliográficas. Solo se justifica a la izquierda. Las reseñas curriculares 
de los autores no se tendrán en cuenta en este máximo de palabras. 
 
Enviar al correo: revistahumanartes@gmail.com 

mailto:revistahumanartes@gmail.com
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Revista HumanArtes 
N° 19, julio – diciembre 2021 

https://revista-humanartes.webnode.es/ 
 

Editorial 
 
Con el número 19 de HumanArtes, Revista de Ciencias Sociales y Educación, 
correspondiente al semestre julio – diciembre, cerramos las publicaciones que 
corresponden al año 2021, en un momento histórico doloroso para la humanidad, 
por la presencia del virus COVID-19, que ha puesto en vilo al planeta entero, 
afectando a millones de seres humanos. 
 
En este contexto, no hemos dejado los esfuerzos para mantener la presencia de 
HumanArtes. Por ello nuestro máximo agradecimiento a las investigadoras y a los 
investigadores, que en un momento con tales características, han decido seguir 
compartiendo sus creaciones científicas. Nuestras palabras de aliento y un 
inmenso reconocimiento por no hacerse eco de quienes persisten en afirmar que 
en Venezuela “no se está escribiendo y no se está publicando”; justo a las aves de 
mal agüero, lamentamos decirles que HumanArtes está publicado el número 19 y 
tiene cubierto, con creces, el número 20. Ciertamente. Hay quienes han 
abandonado, por diversas razones, las iniciativas de escribir, de arbitrar y de 
publicar. HumanArtes no está interesada en entrar en tan lamentable record. 
 
Particularmente en este y en los siguientes números continuaremos afinando la 
consideración de temas relacionados con las líneas editoriales promovidas desde 
el 2018 que son: 

 Historia y ciencias sociales. 

 Historia de la educación y del pensamiento pedagógico y 

 Teoría de la educación y de la pedagogía. 
 
Desde estas líneas de trabajo, seguiremos recibiendo ensayos, artículos de 
revisión, estados del arte y otras creaciones relacionadas. 
 
Para este 2021 hemos recibido interesantes propuestas que se pondrán a 
disposición del equipo de arbitraje. A ese valioso equipo anónimo, vaya también 
nuestro agradecimiento y reconocimiento. 
 
Nuestro abrazo: 
 
Dr. Luis Peñalver Bermúdez 
Director de HumanArtes, Revista de Ciencias Sociales y Educación. 
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Revista HumanArtes 

N° 19, julio-diciembre 2021 
Recibido: 8°/11/2020 – Aprobado: 21/3/2021 

https://revista-humanartes.webnode.es/ 

 

El centro histórico de Cumanacoa (Montes, Sucre): espacio para 
el desarrollo de emprendimientos turísticos 
 
William L. Pastrán Labrador. 
Cronista Oficial del municipio Montes 
Estado Sucre- Venezuela 
cronistamontes@gmail.com 

 
Resumen 
Con el objeto de contribuir con el proceso de revalorización de los componentes de la memoria 
histórica, el patrimonio y la identidad cultural de los habitantes del municipio Montes del estado 
Sucre - Venezuela, se aplicó un proceso de investigación documental, fundamentado en el 
paradigma cualitativo, desde el cual se emprendió una tarea hermenéutica para estructurar las 
bases tendientes a la declaración de unas coordenadas geográficas como Centro Histórico de la 
Ciudad de Cumanacoa, a los efectos de estimular la toma de decisiones basadas en el marco legal 
y jurídico preexistente, desde las propias resoluciones internacionales, hasta la Constitución de la 
República Bolivariana de Venezuela y todo el ordenamiento legal que de ella deviene, para la 
protección, revalorización y puesta en uso de dichos espacios para el desarrollo integral y el 
mejoramiento de la calidad de vida de los ciudadanos. Los hallazgos principales de esta 
investigación, arrojaron que hay motivos, fundamentos legales y perspectivas positivas para el 
desarrollo de un proyecto amplio que permita alcanzar los objetivos propuestos. 
Palabras claves: centro histórico, revalorización patrimonial, memoria histórica, identidad cultural, 
desarrollo integral. 

 
Abstract 
On the order to tribute to the reenacting of historical inheritance issues, as well as cultural identity of 
Venezuelan Montes County in Sucre State´s inhabitants, a process of documental investigation, 
founded on qualitative paradigm, hermeneutic procedures were used to aimed to structure the basis 
of geographic coordinates on the Historical Center of the City of Cumanacoa, following the path of 
legal frame from international pacts to Bolivarian Republica of Venezuela´s Constitution, and also 
all legal facts coming from it, due to reenacting and rehabilitation to use and joy of population, as 
strategic ways to the welfare and integral development of cityzens life. The main out comings from 
the investigation were aimed to the revealing of motivation, founding and legal perspectives to the 
appliance of a very wide project to achieve all purposes implied. 
Keywords: historical center, revaluation patrimonial, historical memory, cultural identity, integral 
development  

 
…La ciudad, una página en blanco que el hombre ha ido 
escribiendo letra a letra, palabra a palabra. En el lenguaje de la 
piedras y del barro. En la madera y el metal…” 
Antonio Sahady Villanueva 
Felipe Gallardo Gastelo 

 
 
  

https://revista-humanartes.webnode.es/
mailto:cronistamontes@gmail.com
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Introducción 
 
Las ciudades, así como van acumulando longevidad, van reuniendo en su seno 
las historias de sus pobladores: rincones llenos de amores, desamores, 
nacimientos, muertes, historias, cuentos y leyendas que se van sobrepujando 
hasta construir un andamiaje que se transforma en el contenido identitario de sus 
pobladores. Roma, no sería nada sin su Coliseo y París, mucho menos si su Torre 
Eiffel, ni el Danubio sin sus puentes o Venecia, ayuna de sus canales. Cada 
ciudad con sus características propias, con su historia, que se conecta con la 
forma en que cada uno de sus habitantes la vive, la siente, la padece y la ama. 
Dentro de ese contexto, hay un grupo de edificaciones, locaciones y espacios que 
todos: propios y extraños, reconocen como “el centro” de la ciudad, un lugar de 
encuentro y referencia para todos. Así, la Plaza Colón, en Carúpano (municipio 
Bermúdez del estado Sucre; la antigua Plaza “El Indio”, o el propio “Tamarindo” en 
Cumaná, municipio Sucre, estado Sucre, Venezuela, son referentes obligados de 
todos cuantos viven, o visitan dichos espacios. En ese mismo sentido, existen toda 
una serie de edificaciones, locaciones y espacios que, en Cumanacoa, municipio 
Montes del estado Sucre, Venezuela, conforman el Centro Histórico de la Ciudad. 
A su identificación, justificación, demostración y empoderamiento popular 
corresponde este esfuerzo investigativo que ha tenido una profusión de 
documentos como su base hermenéutica para alcanzar lo aquí producido y que 
conforma parte de un esfuerzo de un colectivo de investigadores, cuyo único 
objeto es la revalorización del patrimonio cultural y la identidad local, como medio 
para el reforzamiento de los valores intrínsecos del montesino y, ¿por qué no?, 
como base estratégica para el planteamiento de proyectos que permitan mejorar 
integralmente la calidad de vida de los ciudadanos de esta localidad. 
 
Conceptualización de centro histórico 
 
El concepto de Centro Histórico ha ido cambiando a través de los tiempos, 
fundamentalmente, debido a las visiones emergentes sobre patrimonio cultural, 
basadas en nuevos descubrimientos, el uso de tecnologías innovadoras y a la 
creciente legislación que se ha ido generando en su beneficio; en razón de ello, 
revisaremos aquí algunas definiciones que, si bien no son definitivas, permiten una 
aproximación al término, para beneficio nuestro y de los legos en el tema. 
En primer lugar, analizaremos aquí lo expresado en la Revista científica ECURED 
(2020; parr. 2), en cuyo texto se ofrece la siguiente definición. 
Área de valor cultural y arquitectónico que forma parte del área metropolitana, 
ciudad de considerable población, que posee complejas y diversificadas funciones 
y una densidad demográfica importante, constituyen el área central de 
aglomeraciones urbanas de antigua formación, de lo cual es posible obtener 
algunas características: el centro histórico se identifica con una ciudad de 
“considerable población”, se encuentra en el “área metropolitana” y posee una 
complejidad conceptual, axiológica y vivencial, que lo hace proclive a la visitación, 
a la integración de grandes sectores poblacionales en torno a su existencia, tanto 
en cuanto a su valoración, como a su cualidad de uso y disfrute. 
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En ese mismo orden de ideas, el Diario Hoy, (2006:144), señala que 
…el Centro se define como un lugar, un espacio, un escenario y, en la 
relación con lo histórico, por la concepción espacialista que tiene, es la 
parte determinante. En esta perspectiva lo que define "la cuestión 
central" son los valores arquitectónicos y urbanos, como atributos de 
"centralidad" y no una relación social. 

 
Desde el punto de vista aquí estudiado, el Centro Histórico es un lugar donde se 
encuentra una cantidad de servicios, actividades, procesos, unidades de atención 
y otros, que instan a las personas a acudir a él; pero también como espacio, es el 
sitio sin equa non para la reunión de las personas, para “estar”: enamorarse, 
reunirse a negociar, pasar el rato, leer un libro, ver un concierto, porque tambies 
es un escenario donde ocurren cosas. 
 
Es posible también, adherir a (Rodríguez, 2008) quien plantea que, para una 
correcta conceptualización de centro histórico, es absolutamente indispensable 
partir desde una visión integral del tema, puesto que… 

Conceptualmente el centro histórico tiene un doble significado 
relacionado a lo espacial y a lo temporal. Tiene carácter de centralidad 
con respecto a la ciudad, no siempre desde el punto de vista físico pero 
sí desde la óptica funcional, además de haber sido escenario de hechos 
históricos relevantes acumulados a lo largo del tiempo… 
En este sentido, le Centro Histórico tiene el carácter de espacio 
conceptual-cultural-relacional de los ciudadanos, quienes lo vinculan a 
sí mismos, tanto y en cuanto es referente de situaciones, 
comportamientos y lugares que marcan su existencia, forman parte de 
su vivencia y, por lo tanto, le otorgan sentido de pertenencia al 
ciudadano, con respecto a su hábitat. Por otra parte, también se 
relaciona con una visión de la temporalidad: el centro histórico remite a 
las vidas pasadas, a los acontecimientos de pasados, recientes y no tan 
recientes, que conforman el corpus sociocultural con el cual las 
personas se identifican, esto es: son su patrimonio. (p. 53). 
 

Es por ello que, desde esta visión podemos afirmar que el Centro Histórico es un 
lugar, un espacio y un referente sin el cual los ciudadanos no existen, pierden su 
identidad. En relación a ello es indispensable aproximarnos al concepto de Centro 
Histórico como espacio relacional-sociocultural que constituye parte fundamental 
del patrimonio cultural y, por lo tanto, sujeto a la protección del Estado y la 
reverencia de los ciudadanos. 
 
Acerca de los centros históricos 
 
A partir de  1859 se inicia en el mundo entero la creación de condiciones dirigidas 
a la planificación urbanística, con figuras como Plá de la Cerda en Barcelona 
(ECURED, 2020. P. 2) y arquitectos de la talla de Viollec le Duc (1814-1879), 
Ruskin (1819-1900), Camilo Boito (1863-1914) quienes en sus respectivos países 
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y distintas épocas tuvieron a su cargo la creación de condiciones sanitarias y 
espaciales para la buena y sana convivencia entre los ciudadanos. 
 
No obstante, como concepto, el centro histórico data de los años 60 del siglo XX, 
con lo que se transforma a cada espacio destinado para ello, en un lugar para la 
preservación de la memoria de las ciudades pero, también, de la confluencia de 
las edificaciones de los poderes públicos y de importantes emprendimientos 
comerciales, con lo cual dichos apartados territoriales se convierten en sitio 
obligado de referencia comunitaria, tal como ocurre en el Central Park de Nueva 
York (EEUU). 
 
Así mismo, la revista (ECURED, 2020) refiere distintos momentos del desarrollo 
de la legislación en cuanto a la protección de determinados espacios territoriales, 
por considerarlos referentes socioculturales que deben ser preservados para las 
futuras generaciones pero que, en ningún modo, si llegan a carecer de legislación 
al respecto, soportarán la presión de los depredadores arquitectónicos y 
urbanísticos quienes, en su afán de construir grandes moles de concreto han 
arrasado no pocos monumentos históricos a nivel mundial y destruido incontables 
yacimientos arqueológicos, de gran importancia para toda la humanidad. 
 
Con respecto a ello, dicha revista refiere que existe toda una documentación de 
apoyo, que debe ser consultada para encontrar fundamentación a la acción 
protectora del Estado: 

Italia por el Convenio de Gubbio (1960), dado el valor que otorga a la 
elaboración de planos de “saneamiento conservativo” y las 
intervenciones en Urbino, Assisi, Venecia, Nápoles, y otras, 
destacándose las realizadas en Boloña. Francia con la Ley Malraux 
(1962), de carácter administrativo que delimita los “sectores 
salvaguardados” en la ciudad y se hacen trabajos de conservación en 
diversos lugares: Avignon, Versalles, Lyon, el barrio de Marais en París, 
entre otros. En 1964 con la Carta de Venecia ve la luz el más 
importante de los documentos que guían la preservación del patrimonio 
construido. 

 
En todos esos documentos citados anteriormente, está presente un común 
denominador: la percepción de un espacio, de un territorio particular de la ciudad, 
como un centro de singular importancia. En primer lugar, por ser un sitio de 
aglomeración de los ciudadanos, dada la proximidad de oficinas públicas y 
servicios que puede la persona hallar allí; en segunda instancia, por contar en su 
territorio con referentes socio culturales importantes: museos, galerías, teatros, 
yacimientos arqueológicos, edificaciones de contenido histórico, centros religiosos 
y otros, que otorgan al ciudadano sentido de pertenencia y hacen pertinente la 
creación de una legislación proteccionista por parte del Estado, en modo de 
preservación para las futuras generaciones. 
 
Es imposible soslayar lo referido por la revista electrónica ECURED, (2020, p. 3 ) 
en torno a las categorías dominantes en relación a la definición de centro histórico, 
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tanto y en cuanto es indispensable que cumpla, al menos, tres: el espacio, la 
función y el tiempo; donde el primero de ellos, se refiere a un lugar que goza del 
reconimiento colectivo como sitio de referencia colectivo, con el cual es posible 
identificarse, como perteneciente al patrimonio pero, también – y esto atiende a la 
segunda categoría – está relacionado con su función: una que hace imperativa su 
existencia, puesto que permite a la gente relacionarse, encontrarse, hallar 
servicios, satisfacer necesidades (espirituales, físicas y psicológicas) y, finalmente, 
es indispensable que la presencia de tal espacio, cuente con una historia: sea 
parte del desarrollo de esa localidad y haya estado presente en su devenir y en la 
biografía de sus habitantes. 
 
Ahora bien, según lo refiere Chateloin (2008) se han dado muchas variaciones en 
el concepto de Centro Historico dado que, desde su apreciación, se pueden citar 
como ejemplos: 

…términos como conjunto histórico, centro histórico, sitio histórico, 
ciudad histórica, según se ha explicado en este trabajo, han sido 
usados internacionalmente con variaciones en su significado según el 
país o el momento. A lo largo del siglo XX y hasta hoy, nuevos criterios, 
desde los iniciales de sitio y conjunto, centro histórico, ciudad histórica o 
los más recientes, de paisaje cultural, o el de itinerario cultural, 
(…)patrimonios urbanos, o el aún sin ratificar el polémico concepto de 
paisaje histórico urbano…(p. :22-23) 

 
De todo lo cual deviene que las diferentes denominaciones que ha asumido este 
conjunto de bienes patrimoniales, provienen de la búsqueda de la homologación, 
en un mismo término,  de los conceptos de conjunto, espacio, territorio, patrimonio 
y uso; tanto y en cuanto son susceptibles de ser incorporados a lo que se 
considera “bienes patrimoniales de proyección turística” o, como se les maneja en 
otros predios “productos turísticos”. De tal forma que, al presentarse determinados 
parámetros que pudieran estimular malas praxis y daños patrimoniales, algunas 
naciones, particularmente europeas, han asumido legislaciones un tanto estrictas, 
en cuanto al manejo, aproximación, uso y difusión de los bienes constitutivos de 
su patrimonio cultural.  
 
Caso contrario al que ocurre en toda Latinoamérica el Caribe, cuyos tesoros han 
sido sistemáticamente saqueados y, aún hoy, son motivo de exportación indebida 
y comercio desmedido, incluso, por parte de los mismos naturales quienes, 
poseídos por la avaricia, han procedido a vender elementos constitutivos de su 
historia y su devenir. 
 
Esto, a pesar de que tal como lo reporta Chateloin (2008) es a partir de la 
Convención de Quito (1977) que el ICOMOS, hizo algunas precisiones sobre los 
bienes patrimoniales del hemisferio latinoamericano, puesto que “Dejó sentado 
que la conservación de los centros históricos no significa solo la recuperación 
física, sino primordialmente de la calidad de vida de sus habitantes” (p.16),  de lo 
cual se desprende que toda acción de restauración, revalorización y puesta en 
reuso de los bienes constitutivos, no solo del patrimonio arquitectónico, sino del 
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patrimonio paisajístico, cultural, artístico, histórico y social con que cuenta el 
municipio Montes del Estado Sucre (Venezuela), debe tener dentro de su objeto 
principal, considerar el impacto socio cultural que dichos emprendimientos 
comportan y la forma de afectar positivamente la vida de los habitantes, no solo de 
los sectores más próximos, sino también, de los que conforman el entorno y de 
toda la comunidad municipal.  
 
Ello, en razón de que, tal como lo prevé la Carta de Washington de 1987 Chateloin 
(2008) “la conservación solo puede ser eficaz integrada a la política de desarrollo 
económico social y considerada en la planificación física del territorio” (p. 17): para 
lo cual, el municipio Montes tiene muchísimo que aportar, si nos ponemos a mirar 
la cueva de Cuchivano, el imponente mirador de El Peligro, las hermosas 
cascadas de Agua Blanca, la pléyade de artesanas y artesanos de San Fernando 
y toda la enjundia de nuestros músicos tradicionales, con cuya integración a un 
plan de desarrollo socio económico, basado en el turismo sustentable, podría 
convertirse en una fuente de ingresos económicos segura, confiable, sostenible y 
expandible. 
 
Fundamentación 
 
Muchos son los enfoques que se le pudieran dar a la concepción de centro 
histórico; en algunos casos, dependiendo por supuesto del equipo que tenga a su 
cargo las acciones pertinentes, se abordará como un museo gigante: un sitio para 
ir a contemplar las huellas del pasado, sin mayor incidencia que la aportada por 
una gran vitrina, exenta de implicaciones axiológicas y pedagógicas que pudieran 
transformar los patrones de conducta de los involucrados en el acto de 
observación. Otros como  García (2005), en su trabajo titulado “Centros históricos 
¿herencia del pasado o construcción del presente? Agentes detonadores de un 
nuevo esquema de ciudad”, abordan estas unidades territoriales, como un espacio 
relacional humano, del cual depende la construcción de la valoración de lo propio, 
de lo que constituye patrimonio y, en consecuencia, expresan que existen algunas 
condiciones para determinar algún espacio como centro histórico, entre ellas: 
a) Una estructura monocéntrica, en donde se concentra la sede de los poderes 
político, religioso y económico, éste último por concentrar los principales 
establecimientos comerciales. 
b) Alta densidad de edificaciones de valor patrimonial histórico y artístico de los 
siglos XVIII, XIX y XX. 
c) Una traza urbana que aún mantiene características formales correspondientes 
al momento de la fundación de la ciudad. 
 
El centro histórico, visto así, no es un mero elemento de ornato de la ciudad, sino 
un “lugar”, un espacio convencional, donde las personas se encuentran y, más 
que ello, hacen vida: se casan, se divorcian, introducen demandas, participan 
activamente en la política de su localidad, son militantes de una confesión religiosa 
y, para ello, hacen uso de dichos espacios, se apropian de ellos y estos 
constituyen parte de su idiosincrasia de aquello que se identifica como su 
patrimonio histórico y cultural.  
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Según lo expresa José Pernía (2020) 

…el centro histórico es un sitio, un lugar donde estar, donde convivir, 
donde la gente demanda a otro, inserta un libelo ante un tribunal pero, 
también, tiene la oportunidad de tomar el mejor café de la región, 
acompañado de la prensa del día o, simplemente, del libro que está 
leyendo (o escribiendo), es el lugar para la performance, buhardilla para 
la creación pictórica y sitio de homenaje musical, donde confluyen el 
jazz, el rock y el joropo libremente, haciendo que la gente se sienta 
dueña del lugar. Por eso, es “centro” porque hace que la gente confluya 
en él. 

 
Ahora bien, desde esa perspectiva, el centro histórico tiene como condición sine 
qua non la capacidad de convocatoria para los habitantes de la ciudad, el poder de 
ser referente: algo así como decir “nos tomamos el café donde Samir” y todo el 
mundo sabe, o “nos encontramos en el Kiosko de “La negra”, sitios, referentes, 
espacios, que todos conocen y con los cuales la gente se identifica y, es preciso 
señalarlo, sin los cuales la ciudad no fuera ciudad, extrañaríamos y nos 
sentiríamos ajenos, sin ese sitio donde nos hemos enamorado y desenamorado, al 
compás de una guitarra, cercados por el sabroso olor del pan recién horneado de 
la panadería de Augusto “El portugués” o, cuantas veces, nos “encapillamos” 
luego de un servicio religioso (o antes, o sin motivo previo) en el Restaurant de 
Ángelo y se hizo una fotografía con Albertico. 
 
Pero entonces, ¿qué utilidad y cuáles son los parámetros de lo que es posible 
denominar como centro histórico en Cumanacoa, municipio Montes del estado 
Sucre (Venezuela) a la luz de las distintas aproximaciones históricosociales y 
culturales que ha tenido el término? Para responder esto, bástese la imponente 
figura de la Iglesia de San Baltazar de los Arias, adosada a la hermosísima Plaza 
Bolívar y flanqueada por el majestuoso Palacio Municipal (antiguo estanco del 
tabaco), edificación, cuya construcción data de 1777 y preside lo que puede 
considerarse como el conjunto patrimonial construido más importante de todo el 
Valle de Cumanacoa pero, además, es centro de referencia para todos los 
pobladores, cuya historia de vida se encuentra íntimamente relacionada con estos 
espacios y sin los cuales, su identidad se vería fragmentada. 
 
A este respecto, es posible relevar un concepto propio de lo que constituye centro 
histórico, desde la perspectiva del valle de Cumanacoa: un territorio, espacio  o 
conjunto paisajístico (urbano o rural), arquitectónico, cultural, social, espiritual y 
económico, donde todos los ciudadanos se ven representados y hacia el cual 
todos los pobladores se sienten compelidos a acudir, identificándose con él, 
apropiándoselo y constituyendo parte de su idiosincrasia y valores. 
 
Esto es lo representativo cuando se habla de un centro histórico: que tiene 
significado para todos y cada uno de los habitantes de una ciudad; que cada 
rincón de ese espacio le trae recuerdos, así como se identifica con cada piedra 
que ocupa el lugar. De allí que su protección y revalorización,  no es asunto de 
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simple ornato, ni prurito repentino  y pasajero: tiene relación con las vivencias y la 
historia pasada y reciente de un pueblo, cuya preservación es, además, 
competencia municipal, de acuerdo a toda la legislación vigente en el territorio 
nacional. 
 
Pero, por si fuera poco, la confluencia de todas estas características, amén de 
otorgarle personalidad a la localidad, conspira como elemento indispensable para 
el desarrollo económico y social de los habitantes, al configurar una oportunidad 
inexcusable para el surgimiento de emprendimientos turísticos, tales como: 
hoteles, posadas, restaurantes y otros, así como servicios culturales, recreativos, 
postales, tele-comunicacionales y de atención a las necesidades públicas, que 
constituyen una fuente de empleo segura, estable, creciente y amable con el 
medio ambiente, además de ser una vitrina inconmensurable para artesanos, 
artistas, creadores y toda una gama de personas que viven del espectáculo y son 
parte integrante de la cultura popular. 
 
No es posible obviar, dentro de todas estas ventajas, la oportunidad de 
crecimiento del erario público, por vía de la carga impositiva que significa un 
ingreso permanente y estable, tanto y en cuanto todas las actividades comerciales 
y los servicios al público comportan un pago al fisco municipal, lo cual haría 
redituable toda inversión que se considerare necesario hacer, evidenciándose la 
factibilidad de la recuperación en el mediano plazo. 
 
Al principio de este  epígrafe, señalamos que existe todo un marco jurídico que 
sustenta esta acción, en ese sentido, es posible citar: 
A partir de las convenciones internacionales, de las cuales Venezuela es garante, 
desde 1931 hasta la presente fecha, periplo durante el cual los Estados se han 
reunido para estructurar un, cada vez más eficiente y efectivo, cerco de protección 
a lo que constituyen los Bienes del Patrimonio Cultural, por lo cual, en nuestros 
días, no pueden ser amenazados, destruidos, atacados en forma alguna sino que, 
antes bien, gozan de la protección del Estado, como medio de preservación de la 
memoria histórica y la identidad de los pueblos; por ello, todas las convenciones 
cuentan su correlato dentro de la misma Constitución de la República Bolivariana 
de Venezuela, en cuyo contenido se obliga la nación a cumplir con los objetivos 
planteados en dichas convenciones. Dicha Carta Magna (Asamblea Nacional, 
2000) en su Artículo 99, deja taxativamente expreso que: “El Estado garantizará la 
protección y preservación, enriquecimiento, conservación y restauración del 
patrimonio cultural, tangible e intangible, y la memoria histórica de la Nación… lo 
cual compromete a todas las instituciones con dichas actividades.” 
Es por ello que tomando de la Ley Orgánica del Poder Público Municipal 
(Asamblea Nacional, 2010), se puede extraer el Artículo 56, numeral 2, ordinal “a” 
donde se deja constancia de que el municipio tiene competencias en ”… las leyes 
nacionales les confieran en todo lo relativo a la vida local, en especial, la 
ordenación y promoción del desarrollo económico y social (…) La ordenación 
territorial y urbanística; el servicio de catastro; (…) el patrimonio histórico; (…),” 
con lo cual se confiere al municipio facultades para intervenir en el diseño de un 
conjunto edificado como su centro histórico, a los fines de diseñar y aplicar las 
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políticas inherentes a su preservación, revalorización, difusión y puesta en uso, 
como medio para la reconstrucción de la memoria histórica de la comunidad y 
recurso turístico de invaluable capacidad para impulsar el mejoramiento integral de 
la calidad de vida de los ciudadanos. 
 
Así mismo, de la Ley de Protección y Defensa del Patrimonio Cultural (Congreso 
de la República de Venezuela, 1993), se alude a lo que se expresa en el Artículo 
6, numeral 5, el cual de manera clara indica como bienes patrimoniales: … 

Las poblaciones y sitios que por sus valores típicos, tradicionales, 
naturales, históricos, ambientales, artísticos, arquitectónicos o 
arqueológicos, sean declarados dignos de protección y conservación. 
Los centros históricos de pueblos y ciudades que lo ameriten y que 
tengan significación para la memoria urbana;… 

 
En la misma forma que los numerales 6 y 12 del precitado Artículo, que 
respectivamente hablan de los sitios históricos y de su entorno como bienes 
constitutivos del patrimonio cultural. Quedando taxativamente dicho en el 
ARTÍCULO 31º que: 

El Instituto del Patrimonio Cultural podrá declarar que determinadas 
poblaciones, sitios y centros históricos, en su totalidad o en parte, por 
sus valores típicos, tradicionales, naturales, ambientales, artísticos, 
arquitectónicos o arqueológicos y demás bienes establecidos en el 
artículo 6° numeral 7 de esta Ley, queden sometidos a la preservación y 
defensa que esta Ley establece. 

 
De lo cual deviene que, atendiendo a lo previsto en la Ley, en su Artículo 43, cuyo 
texto, al ser revisado, faculta a las gobernaciones y alcaldías para intervenir, de 
forma directa en la protección y restauración de dichos bienes, queda entendido 
que, una vez que el municipio declare como Centro Histórico la demarcación que 
se describe en este documento, corresponde la debida notificación al Instituto del 
Patrimonio Cultural, a los fines de que dicha designación sea reconocida y 
publicada a nivel nacional e incluida en el correspondiente registro del patrimonio 
cultural venezolano y los catálogos a que diere lugar. 
 
De la Ley Orgánica de Turismo  el Artículo 27, donde, entre otras, se les confiere 
facultades a los municipios, en lo que compete a su ámbito territorial, y dentro de 
un marco de cooperación y coordinación con el Poder Público Nacional y Regional 
para:   

4.   Elaborar, actualizar y publicar el inventario de atractivos turísticos y 
el Catálogo Turístico Municipal; y (…) 7.   Coordinar un plan de 
señalización local con énfasis en los sitios de interés turístico, histórico, 
cultural o natural; quedando claramente expresado que es el Municipio, 
como ente básico y fundamental del ejercicio del Poder Popular, el 
garante de protección, revalorización y restauración de los bienes 
constitutivos del Patrimonio y la Identidad Cultural y su organización y 
estructuración en circuitos que permitan el acceso controlado y 
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protegido de todos los ciudadanos, como medio para su recreación y 
desarrollo socio cultural. 

 
Hallazgos y conclusiones preliminares: un centro histórico para Cumanacoa 
 
Caracterización  de un centro histórico 
 
Tomando como punto de partida la definición de monumento histórico expresada 
en la Carta de Venecia (ICOMOS, Comité Internacional de los monumentos y los 
sitios., 1965) 
 
La noción de monumento histórico comprende la creación arquitectónica aislada 
así como el conjunto urbano o rural que da testimonio de una civilización 
particular, de una evolución significativa, o de un acontecimiento histórico. Se 
refiere no sólo a las grandes creaciones sino también a las obras modestas que 
han adquirido con el tiempo una significación cultural 
 
Desde cuya enunciación es posible inferir que, vista la profusión de sitios como los 
allí descritos, presentes en toda Europa, era necesario que se describieran los 
Centro Históricos de esa manera. Lo que ocurre es que, a partir de la realidad 
Latinoamericana, sería indispensable que esa monumentalidad también comportar 
un análisis del paisaje en que se hallan los sitios arquitectónicos y lugares 
arqueológicos; así, las imponentes ciudades de Machu Pichu, los templos 
Mexicas, las pirámides Nahuatl y, por supuesto, los tepuyes venezolanos, las 
imponentes cuevas y las inmensas caídas de agua, monumentos naturales, pero 
también testigos del desarrollo sociocultural de estos pueblos, tienen derecho a 
ser considerados Centros Históricos; eso, en lo que refiere a la portentosa 
presencia de lo natural. 
 
Pero, si se observa con cuidado, los asentamientos urbanos, demi-rurales y 
rurales tienen una profunda significación. No es posible separar de toda la 
idiosincracia popular la casa del Dr. José Gregorio Hernández en Isnotú o, ya en el 
municipio Montes del Estado Sucre, la que fuera la vivienda de José Julián 
Villafranca, o la de Cruz Alejandro Quinal, cuyo museo anexo pudiera ser fuente 
de un inmenso caudal de sabiduría y conocimientos, amén de ingresos 
económicos para los pobladores de la zona, si se le brindara la atención debida y 
solamente con proyectarlo fuera de las fronteras municipales. 
 
Así entonces, en Cumanacoa, ciudad que es el Centro de la Región Histórica del 
Valle de Cumanacoa (Peñalver, 1994) es posible definir  su centro histórico a 
como lo describen Pastrán y Pernía, (2020), en su trabajo titulado “El valle de 
Cumanacoa: patrimonio cultural paisajístico del municipio Montes, estado Sucre. 
Venezuela” 

…conformado por las construcciones coloniales, establecidas en un 
cuadrante partiendo de la instalación de la Iglesia elevada bajo la 
advocación de San Baltazar de Los Arias y, como era costumbre en la 
época, precisamente en frente el Cabildo, hoy Palacio Municipal, todo, 
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alrededor de una hermosa Plaza Mayor, que hoy exhibe la efigie de 
Simón Bolívar Libertador de las Américas, Allí también está el Teatro 
“Gardel”, la antigua Casa del Mariscal Antonio José de Sucre y otras 
edificaciones, conformando un conjunto de interés paisajístico 
patrimonial, digno de ser preservado para las futuras generaciones.(p. 
7) 

 
En ese mismo sentido y tomando en cuenta la valía de dichas edificaciones, el 
centro histórico de Cumanacoa, en relación a lo que sería su entorno y área de 
influencia, también tiene como componente, aledaño a la iglesia decimonónica de 
San Baltazar de los Arias, la UE “Pedro Luis Cedeño”, una de las más antiguas de 
la ciudad y declarada Patrimonio, reflejada en el Catalogo de Patrimonio Cultural ( 
Intituto de Patrimonio Cultural - IPC, 2006). 
 
Dicho entorno también comprende, en dirección Sur,  el Complejo Cívico Cultural 
Cumanacoa (“Edif. Azul”, desde la enjundia popular), aledaño al Cementerio 
Municipal y el Estadio “Dr. Carlos Ortiz Deffit”, pero hacia el Norte geográfico se 
encuentra el Mercado Municipal de Cumanacoa, también declarado bien 
patrimonial por el Intituto de Patrimonio Cultural (IPC, 2006), mientras que hacia el 
Este, es imposible dejar fuera el sector donde viviera “El Trigueño” José Julián 
Villafranca, declarado Patrimonio Cultural del Municipio Montes en 1993 por los 
trabajadores culturales de la zona; es de resaltar que dicho conjunto constructivo, 
está bordeado por el majestuoso río Manzanares, patrimonio paisajístico natural 
de la zona. 
 
Por otra parte, hacia el Oeste, se halla la vivienda del maestro de cultura Popular 
Don Jorge Cabello, misma que para ser alcanzada, el viajante tiene la necesidad 
de visitar una ingente cantidad de edificaciones patrimoniales, comenzando por la 
Plaza Domingo Montes, egregio héroe epónimo de la ciudad e, igualmente, la 
casa de los Sanabria, vetusta edificación decimonónica que engalana la calle más 
antigua de la ciudad y que fuera sede del Ateneo Popular de Cumanacoa “José 
Julián Villafranca”, continuando hacia el Teatro “Cruz Alejandro Quinal”, vecino de 
la Casa de Los Bárcenas y confrontada por el Parque Antonio José de Sucre. 
 
En esa  misma dirección se encuentra la escuela “José Luis Ramos”, de las más 
longevas estructuras educativas de la localidad, encontrándose en la calle 
adyacente (Bolívar) el Hospital “Luis Daniel Beauphertuy”, hasta llegar a la casa 
del Maestro de Cultura Popular Jorge Cabello, para cerrar este periplo en las 
instalaciones de la Iglesia de Jesucristo de los Santos de los Últimos Días 
(Mormones) la cual constituye el ápice más occidental de la poligonal de la ciudad 
y son edificaciones, locaciones y personalidades que aparecen registradas en el 
Catálogo del Patrimonio Cultural Venezolano ( Intituto de Patrimonio Cultural - 
IPC, 2006). 
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Tipología  del centro histórico 
 
Ante la evidencia del proceso de destrucción de los centros históricos, producto de 
la depredación de que son víctima, causado por el hambre de poder y de riqueza 
de algunos y la lenidad con la cual actúan otros, es imperativo que se reconozca, 
en primer lugar, que dichos espacios son, tal como lo definen Sahady y Gallardo 
(2004) quienes reflejan la urgencia de tratar estos espacios con el respeto y 
consideración que merecen, cuando señalan: 

Un peligro mayor lo constituye el irrefrenable impulso que asiste al 
hombre de hoy por dar paso a la vanguardia, eliminando o 
desnaturalizando la fisonomía que identificaba a la ciudad de antaño. 
Tímidamente se alzan unas pocas voces para defender el patrimonio 
arquitectónico, apoyados en una serie de leyes y reglamentos que 
decretan la obligación de conservarlo y mantenerlo en buen estado. 
Este clamor en sordina es insuficiente. Las más de las veces se 
reacciona tardíamente, cuando los hechos están consumados (p. 2). 
 

Pero, entonces, ¿de qué se trata cuando se habla de Centro Histórico? ¿A qué, 
clara y taxativamente, se refiere el historiador, el investigador o el analista 
patrimonial cuando designa un espacio o conjunto con dicho nombre? Pues, a lo 
que los autores precitados se refieren como el “ADN” de las ciudades: aquello por 
lo cual pueden ser identificadas, separadas de las demás, reconocidas del común 
y que constituye un ámbito transcomplejo, signado por edificaciones, espacios, 
sentimientos, consideraciones y valores intrínsecos con la naturaleza de los 
habitantes de la ciudad. No es lo mismo pues, hablar del centro histórico de la 
ciudad de Caracas, como el de Barcelona (estado Anzoátegui, Venezuela) o 
Carúpano (estado Sucre), como tampoco es similar al de Cumanacoa, por más 
que comparta geográficamente con otros municipios la región oriental y el estado 
Sucre (Venezuela). 
 
De forma tal que los centros históricos constituyen el identificador de las ciudades 
y tienen que ser preservados y revalorizados para que mantengan la esencia de 
sus habitantes, para que constituyan el testimonio vivo de la existencia de sus 
ciudadanos. Son, los Centros Históricos, la esencia pura de los habitantes, la 
fuerza que los sostiene y el elemento aglutinante: todos lo reconocen, todos tienen 
algo que ver con él, todos están en vínculos sentimental, histórica y culturalmente 
con él; todos lo tienen como referente. 
 
En ese sentido, vindicamos la postura de que todas las definiciones de Centro 
coinciden sobre tres parámetros particulares para ser llamado como tal: constituir 
un referente de la vida de la ciudad y de sus habitantes (histórico), estar ubicado 
en la vida social, cultural y económica de la localidad (espacial) y, finalmente, ser 
herramienta para la identidad y cultura de los citadinos, sin cuya presencia no se 
pudieran sentir parte integral de su comunidad (patrimonial). 
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Para aproximarnos a lo que sería una tipología adecuada del Centro Histórico de 
Cumanacoa (CHC), es necesario observar la categorización que hacen algunos 
científicos sociales tales como Santamaría (2013) 

El centro histórico constituye una pieza fundamental en el paisaje 
urbano de la ciudad y su significado desborda ampliamente el papel que 
le correspondería en función de su superficie, entidad demográfica o 
actividad económica… mientras que este mismo autor, nos refiere que 
los centros históricos …constituye(n) el espacio histórico por excelencia 
y, en gran medida, la memoria colectiva de la ciudad. Es un producto 
histórico-social de carácter singular que contribuye a los rasgos 
excepcionales de un determinado paisaje urbano y a que la ciudad 
tenga sus propias señas de identidad. (p, 3) 

 
De lo cual puede determinarse que el CHC tiene en su haber todas las 
características para ser determinado como tal: es un lugar (espacio) de 
confluencia de toda la comunidad, debido a que en él se encuentran instalaciones 
y servicios que les aportan beneficios a los ciudadanos; constituye, además, 
referencia cultural y patrimonial (histórico) dado que la Plaza Bolívar, el Palacio 
Municipal y la Iglesia San Baltasar de los Arias son referencia obligada para todos 
los ciudadanos; pero también, se hace posible identificar, en su cuadrante, 
servicios de alimentación, alojamiento, recreación, comunicaciones, transporte y 
variedades, que hacen de la zona un espacio de referencia, encuentro y solaz 
(valor social), por lo cual es perfectamente identificable como parte del patrimonio 
sociocultural de la comunidad, parte de su identidad como ciudadano. 
 
Importancia de los centros históricos. 
 
Cuando los pueblos pierden su memoria histórica, tienden a desaparecer. El 
Centro Histórico pues, define la ciudad, garantiza que el gentilicio se extienda, 
más allá de las épocas, los gobiernos, las desgracias y los sufrimientos; es un 
espacio donde los relojes dejaron correr toda su arena y se ha detenido el tiempo, 
para recordar a los ciudadanos de dónde provienen, quiénes son y a qué proceso 
histórico pertenecen. O, acaso, ¿Caracas es algo sin El Silencio, la Plaza Bolívar, 
el Centro Simón Bolívar, la Cuadra Bolívar, la Plaza el Venezolano y el Imponente 
Cerro “El Ávila” rebautizado “Waraira Repano”, donde se encuentra el Hotel 
Humboldt patrimonio arquitectónico de la ciudad? No. Si derribamos todo eso, 
desaparece la ciudad, se fragmenta, pierde sentido, no hay arraigo ni pertenencia, 
es un solar donde vive un conglomerado humano, pero no es una ciudad, pues no 
tiene historia. 
 
De tal manera que el Estado tiene como norte la preservación del Centro Histórico 
para que se convierta en referente de toda la ciudadanía; pero esta última tiene la 
responsabilidad de actuar y participar proactivamente en su defensa y 
revalorización, pues ambos (Estado y ciudadanos)  comprenden este espacio 
socio histórico y cultural, como medio de preservación de la memoria y la 
identidad, a los efectos de que las nuevas generaciones encuentren un asidero, 
una base, desde la cual emprender nuevos caminos que les conduzcan al éxito y 
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la felicidad colectivas, con postura política positiva, abierta y cooperativa, pero con 
conciencia ética y sentido de pertenencia, lo cual les hace dueños de su historia, 
empoderados de su realidad. 
 
A este respecto, según nos informan Ramos yTerrazas, ( 2015) 

…la Carta Internacional para la Conservación de Ciudades Históricas y 
Áreas Urbanas, llamada también “Carta de Washington” y adoptada por 
la Asamblea General de ICOMOS en 1987, establece la necesidad de 
contar con planes de conservación de las ciudades y barrios históricos, 
planes que deben estar precedidos por estudios multidisciplinarios y 
que debe definir las acciones a realizar en los ámbitos jurídico, 
administrativo y financiero. (p. 2) 

 
De tal manera que el Centro Histórico es, en potencia, un dinamizador de la 
economía y un potenciador de las relaciones sociales, un medio para congregar a 
los ciudadanos, para tener aglomerados los servicios esenciales pero, también, un 
espacio para el encuentro, la solidaridad, la convivencia, el aprendizaje y la 
recreación. 
 
Visto desde Cumanacoa, haría falta ir desde el Terminal de Pasajeros y el 
Mercado Municipal, hasta el Complejo Cívico Cultural (dirección norte-sur) para 
atisbar aunque sea brevemente, la importancia capital que tiene este recorrido 
que, además, constituye el antiguo camino de los españoles y Ruta de Humboldt 
(septiembre/1799) y ahora es la Vía Nacional Cumaná-Maturín, uniendo a dos 
estados, pasando por incontables municipios. Pero entre esos dos puntos se 
encuentran los principales locales comerciales de la ciudad, el antiguo cine 
“Gardel”, el Palacio Municipal que data de 1777, la Plaza Bolívar, la fachada de la 
antigua casa del Mariscal Sucre y la Iglesia San Baltazar de los Arias, íconos de la 
historia y el devenir local, todos lugares potencialmente convertibles en sitio de 
interés turístico, espacio de conservación patrimonial y centro de diversión, 
esparcimiento y encuentro social. 
 
Utilidad del centro histórico (base para una propuesta de desarrollo 
municipal) 
 
En primer lugar debe ser una especie de “manto protector” de los elementos 
constitutivos del Patrimonio y la Identidad Local pero, principalmente, un 
instrumento de difusión de los valores que componen ese arraigo, como un 
espacio-territorio-conciencia, donde se hacen presentes todas aquellas cosas que 
distinguen al ciudadano de una ciudad, de un pueblo, de los otros. La “cédula de 
identidad” de la ciudad de Cumanacoa es pues, el centro histórico como se ha 
descrito en estas breves líneas.  
 
Partiendo del hecho de que se está en una ciudad histórica que, sin  renunciar a 
su ruralidad, tiene un tejido urbano, cuyo centro es el difusor de su enjundia: por 
tanto, dada su trayectoria histórica, no tiene una configuración homogénea: ha 
visto muchas transformaciones desde el Siglo XVII a la presente fecha, pero no ha 
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perdido su esencia: combativa a la vez que amable, rural y urbana a un mismo 
tiempo y, pese a los cambios, no ha sido desplazada como centro del valle y 
capital del municipio Montes. 
 
Dentro de sus múltiples funciones, el centro histórico es un espacio para el 
encuentro, la recreación, el esparcimiento y la prestación de servicios, así como la 
adquisición de bienes; pero, más allá de eso, se configura como un espacio de 
atractivo turístico y cultural, un medio para la percepción de ingresos alternativos, 
diferentes a la explotación de los recursos naturales no renovables y de 
generación de empleos estables y bien remunerados en actividades culturales, 
recreativas, turísticas, promocionales, comerciales y de toda índole, para el 
mejoramiento integral de la calidad de vida de los montesinos.  
 
Es un lugar donde el artesano y el campesino encuentran un mercado abierto y 
permanente para sus productos, convirtiéndose en proveedores de los 
comerciantes de la localidad o, si lo prefieren, vendiendo directamente sus 
productos al consumidor. Pero también el artista, encontrará su público, el lector 
donde encontrar un libro y el abogado un tribunal, es decir: un lugar, un espacio 
para estar, para convivir, para ser, para recrearse, un referente socio-histórico y 
cultural, donde la religión, el matrimonio y las exequias también tienen lugar. 
Se define entonces que dicho espacio, atendiendo a toda la legislación 
internacional, de la cual Venezuela es firmante y, por lo tanto, obligada a insertarla 
en sus textos legales, que los tales bienes, una vez asegurados como parte del 
Centro Histórico deben también ser… referencia cultural base de una sociedad, 
que “Incluye las artes, las ciencias, los estilos de vida, los sistemas de valores, las 
tradiciones y las creencias. A través de ella los grupos elaboran sus complejos 
sistemas de relaciones sociales, diversas concepciones del mundo, identidades, 
sentidos, símbolos, expectativas y estereotipos disímiles” (Salazar Cisneros, 2019, 
párr. 4) de donde deviene la apropiación, el empoderamiento ciudadano y, por lo 
tanto, la obligación que tienen las instituciones de abordar su protección, 
revalorización, restauración y mantenimiento para bien de la presente y futuras 
generaciones. 
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Resumen 
La universidad moderna definió su sentido en torno a tres misiones primordiales: docencia, 
extensión e investigación. Aunque hoy día  la propuesta   que superan o amplían esta estructura en 
la que integran a  la investigación como centro de debate por dos orientaciones básicas: la que  
supone el  eje fundamental de la universidad y la que incorpora la necesaria vinculación social. 
Entender la importancia del tema de investigación universitaria hacia un proceso de cambio 
paradigmático, es comprender la necesidad de reformar el pensamiento de docente investigador, 
esta condición posibilita  caminar hacia transformación del papel de la educación universitaria, 
porque de lo que se requiere es específicamente la  voluntad de tejer vínculos con la sociedad que 
emerge. En este sentido se concluye que en la mayoría de la Universidades Venezolanas  las 
investigaciones en ciencias sociales no se adecuan con las tendencias y requerimiento de 
pertinencia social, producto del contexto de los avances de la sociedad. Desde esta perspectiva, 
este artículo tiene como finalidad reflexionar y resaltar que existe otra forma de hacer ciencia con la 
variedad de métodos de naturaleza cualitativa que permita estudiar a fondo la realidad  donde se 
permite al docente investigador abordarla de manera global  e integrada.  
Palabras claves: universidad, investigación, sociedad.  
 

Abstract 
The modern university defined its senses around three primary missions: teaching, extension and 
research. Although nowadays the proposals which exceeds or expands this structure that integrates 
research as a center of debate for two basic guidelines: one of which supposes the fundamental 
axis of the university and the other which incorporates the needed social bonding. To understand 
the importance of the subject of university research towards a process of paradigmatic change is to 
comprehend the need for reforming the thinking of a researcher teacher, this condition makes it 
possible to move towards the transformation of the role of University Education, because what is 
specifically required is the will to forge links with the emerging society. Concluding that in most of 
the Venezuelan Universities the research in social science doesn’t adapt to the tendency and 
requirements of social relevance, product of the context of the advances of society. In this sense, 
this article aims to reflect and highlight that there is another way of doing science with the variety of 
methods of a qualitative nature that allows studying in depth the reality where the researcher 
teacher is allowed to approach it a global and integrated way. 
Key words: university, research, society. 

 
Introducción 
 
La capacidad de la sociedad de transformarse  ha sido conectada  
intrínsecamente  al origen de sus conocimientos,  considerándose  que la actividad 
principal  para producirlo  se asientan en la función de investigación   universitaria 
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por ser la herramienta de compresión y respuesta a los problemas de la sociedad. 
Los antecedente histórico de esta actividad nacen con  Platón padre de la filosofía 
Occidental quien en 387 a. n. e. quien  fundó una  academia  ocupándose de  la 
enseñanza  e   investigación referente a    el conocimiento de la medicina, retórica 
y astronomía.   
 
Desde el inicio de la investigación ha existido, una correlación entre, desarrollo de 
conocimiento y  los cambios económicos, sociales, culturales y políticos de las 
naciones. 
 
Desde este ángulo actualmente signado por situaciones complejas, es 
prudente   “La toma de conciencia de estas diversas vías por las cuales 
conducimos nuestros pensamientos y el tratar de considerar, en un momento 
determinado” (Martínez, 2003, párr. 3.) 
 
Martínez (2003), desde los planteamientos del gran físico Erwin Schrödinger 
(1967) considera “que la ciencia actual nos ha conducido por un callejón sin salida 
y que la actitud científica debe ser reconstruida, que la ciencia debe rehacerse” 
(párr. 3). Este  premio nobel  considera  que hay que revisar los  modelo de hacer 
ciencia  originado después del Renacimiento motivado a  su insuficiencia y poca 
pertinencia  que no se adaptan a la actual  realidad humana que cada día es más 
compleja en la vertiente empresarial, institucional, colectiva,  personal y  familiar.   
En este sentido, el presente artículo  abordo la inviabilidad  del modelo 
epistemológico del paradigma del positivismo lógico para realizar investigaciones 
en ciencias sociales   examinando  su  origen, y finalmente se expondrá 
razonamientos de las posturas postmoderna  y las  Implicaciones para la 
investigación, con el propósito  de  mostrar  la posibilidad de incorporar  un  
cambio   en la forma de hacer ciencia, develando que existe una diversidad de 
fundamento  epistemológico en el campo de la metodología cualitativa que le 
permite al docente investigador  desde su espacio académico comprender a 
profundidad   las  complejidades presente en  la realidad social. 
 
Situaciones emergente-Nuevo  paradigma 
 
Después de  examinar  los retos y desafío  que afronta la humanidad, sobre la 
bases de las ultimas información científica revelado por los informes mundiales de 
la Unesco, donde la educación universitaria está llamada a constituirse en la 
principal inversión estratégica del siglo XXI para el desarrollo de la sociedad. Estos 
estudios, entre otros aspectos   dan cuenta de la crisis  que enfrentan la 
universidad cuando hace ciencia,  cuestionamiento que  son  dirigido  al   tema de  
la inviabilidad del modelo epistemológico  que   no corresponde con las nuevas 
situaciones que emergen, es decir,  su aplicación  no es  apropiada para enfrentar 
las situaciones de la sociedad actual.  
 
Hay quienes prefieren hablar como Edgar Morín  de los   diversos vicios de lógica 
que se han transformado en hábitos  en  grandes sectores de la vida académica 
donde existe  la carencia  de racionalidad del pensamiento complejo   en la 
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construcción  mental y en la estructura misma del conocimiento. Estos vicios son 
con base solo en “el simple correcto uso de las reglas metodológicas 
preestablecidas, sin entrar a examinar la lógica, el significado y sus  
implicaciones…” (Martínez Miguélez, 2004, párr. 6).  
 
En otro texto, relacionado con la docencia universitaria, señala el mismo Martínez 
Miguélez (2011), que: 

El modelo de ciencia que se originó después del Renacimiento sirvió de 
base para el avance científico y tecnológico de los siglos posteriores. 
Sin embargo, la explosión de los conocimientos, de las disciplinas, de 
las especialidades y de los enfoques que se ha dado en el siglo XX y la 
reflexión epistemológica encuentran ese modelo tradicional de ciencia 
no sólo insuficiente, sino, sobre todo, inhibidor de lo que podría ser un 
verdadero progreso, tanto particular como integrado, de las diferentes 
áreas del saber. (párr. 2). 

 
En efecto, la reflexión acerca del proceso de crear conocimiento, de hacer ciencia 
debe examinarse  críticamente  y preguntarse hasta qué punto se justifica   las 
reglas metodológicas preestablecidas por el pensar tradicional del paradigma 
positivismo lógico en  la vida académica. 
 
Indudablemente, el espíritu de los nuevos tiempo  ha ido necesitando poco a poco 
una nueva sensibilidad, sin embargo  aun cuando han pasado más de cinco 
décadas del anuncio de la decadencia del  paradigma  positivismo lógico para la 
estructuración  de   teorías en las ciencias humanas, existen  profesores e 
investigadores  que lo siguen enseñando y sosteniendo a pesar que el mundo en 
que vivimos presentan  síntomas visibles  de una  transformaciones  de época  
que requiere un nuevo  paradigma  educativo diferente a  la rigidez e    inmutable 
modelos tradicional  en el que se cimento  la universidad.     
 
Ahora bien,  a lo largo de estas décadas, se ha ido dando las condiciones 
necesarias  para que todo investigador   emerja un nuevo modo de pensar, de una 
nueva manera de mirar las cosas. De allí, la aparición,  de las corriente  en el 
ámbito de la metodología cualitativa, cuyos procesos “…se asientan  en el uso  de 
la libertad y creatividad” (Martínez Miguélez, 2006, p. 124).  
 
Estas estrategias de investigación   permite al docente investigador  la interacción 
entre las diferentes disciplinas,   describir el  mundo de manera adecuada e incluir   
la totalidad de la ciencia, las relaciones primordiales,   y las  teorías, es decir  
conducir la investigación con una perspectiva diferente a   las concepciones de las 
disciplinas separadas, con  reducciones  de los fenómenos.  
 
El conocimiento producido por las investigaciones educativas se basa en  captar  y 
expresar la estructura esencial de la realidad, por  eso, el docente investigador   
debe contar con metodología interdisciplinaria que posibilite percibir la abundancia  
“de la interacción entre los diferentes subsistemas que estudian las disciplinas 
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particulares” (Martínez Miguélez, 2007) para encontrar las posibles salidas a la 
problemática de la sociedad.  
 
En función a esto, es necesario aclarar que cada problema exige e impone su 
propio método de trabajo   para la captación  y expresión  de la estructura esencial 
de la realidad. En este sentido Ander-Egg (2008) menciona que: “La diversidad de 
los métodos se deriva de la naturaleza del fenómeno o hecho a estudiar. Sin 
embargo, no hay que incurrir en el error de pensar que, para estudiar cada  hecho 
o fenómeno existe un método único” (p. 95).   
 
En consonancia con esto, los docentes investigadores cometen un  error en tratar 
de estudiar la realidad solamente utilizando un método sin conocer la naturaleza 
del fenómeno. Podríamos incluso, decir  que   aun  cuando  el  investigador  
carece de los ángulos para formular el problema, ya  cuenta  previamente con la 
metodología y técnicas que va a utilizar.  
 
Quedando claro que esta práctica  no es la  adecuada cuando tratamos con 
estructura dinámicas que no permiten ser estudiada de formas tradicional, por lo 
tanto se debe de  aprender  a  acceder al conocimiento  dejando  entrar  en 
escena  otras proposiciones epistemológicas, que rompa con los criterios y 
esquemas de pensamiento que han regido nuestra forma de pensar y de conocer. 
Ahora bien, señala Téllez (1999) “No se trata  ya de producir conocimientos sobre 
la vida como un objeto, sino de producirlos en y con ella, constituyéndose a cada 
paso  de otro modo, sintiéndose inmerso en la fluida multiplicidad de lo real, no 
como sujetos que se coloca a distancia cognitiva”( p. 35). Bajo este discernimiento 
queda dificultada  la exclusión y controles renunciando entrar  acciones que 
involucra los criterios  de valor, la subjetividad, las prácticas personales, lo moral , 
lo estético,  entre otros. 
 
Origen y formación del  paradigma clásico 

 
Para poder entender, las nuevas posturas epistemologías emergente que  se 
debaten a nivel mundial como  instrumento para constituir  nuevos sujeto de 
conocimiento,  conviene  hurgar en el “…enfoque constituyó el paradigma 
conceptual de la ciencia durante casi tres siglos, pero se radicalizó, sobre todo, 
durante la segunda parte del siglo XIX y primera del XX con el positivismo lógico” 
(Martínez Miguélez, 2004, p. 13) y que actualmente está siendo cuestionada  
argumentándose   que  no tiene mucho que ofrecer en la ciencia humanas. 
 
Conviene llamar la atención acerca del hecho que la pasividad del docente 
investigador  en  la forma de crear conocimiento científico en la universidad se 
apoya, fundamentalmente a las prácticas  culturales  establecidas en el proyecto  
de la modernidad, donde se considera como cierto  los fundamentos, los saberes 
que son preestablecidos. 
 
La  orientaciones del paradigma del positivista lógico  sufrió constantes  críticas  
acentuándose  hacia finales de los años sesenta, específicamente en  el  1969  en 



35 
 

que surgió  el desmoronamiento del positivismo lógico, argumentándose que  este 
paradigma no tiene mucho que aportar para las ciencias humanas, dejándose 
claro que la esencia de la ciencias humanas  se basa en  la necesidad de 
considerar al hombre sujeto y objeto de investigación 
 
Ahora bien, cuando se trata el tema de generación de conocimiento  bajo el 
paradigma positivismo lógico  es  totalmente imprescindible  que revisemos   las 
raíces epistemológicas de la metodología cuantitativa, resulta  ventajoso y hasta 
indispensable que todo docente investigador  tenga  pleno conocimiento de los 
conceptos y autores que participaron en   su  formación. En   los diversos 
enfoques filosóficos que se generaron a través de la historia, es recurrente  la 
prevalencia  de  la búsqueda  en el hombre  de respuestas  dirigidas a  
comprender o a esclarecer la naturaleza  de las realidades.  
 
Las orientaciones tradicionales  del método científico tuvieron su origen  durante 
los últimos siglo de la Edad Media, XII y XIV, y particularmente en el 
Renacimiento, el referente del conocimiento consigue su sostén transcurriendo 
con timidez  de la religión a la razón, de la teología a la  filosófica y a la ciencia. La  
perspectiva concerniente a la  ideas sobre la investigación científica, se  pasó  en 
la admisión del  hombre occidental   a aceptar  ideas   que coincidieran  con las 
premisa  de su razón y reflexión, y, no por requerimientos incuestionable sean 
filosóficos o religiosos o de cualquier naturaleza.  
 
Los autores clásicos de  la construcción del método científico  clásico   
corresponden a Francis Bacón  forjador del pragmatismo en el período de la 
ilustración, sus ideas se centraron en analizar mediante la observación los hechos 
del universo para lograr informaciones, y Galileo quien mostró el  método de 
investigación científica, denominado  inductivo –experimental  y  de observación 
de la naturaleza.  
Otra contribución significativa se debe a René  Descartes (1556-1650); creador de 
las bases de las  matemáticas, y la física; en un intento de acabar con el silogismo 
Aristotélico  durante toda la Edad Media, incorporó contribuciones, que marcó  una 
rebelión  en el campo científico y filosófico. Entre su propuesta filosófica afirmaba  
la posible existencia de dos principios supremos  entre la mente y la materia, su 
pensamiento filosófico  se fundamentó en la creencia de describir el mundo 
detalladamente, sin  involucrar a el  sujeto. Propuso   en su discurso  del método  
dirigido a  dividir cada uno de las dificultades en tantas partes como sea posible y 
necesario para   resolverlas. 
Seguimos  con la contribución del pensamiento de   Newton que  enuncio  la Ley 
de Gravitación con una única fórmula  matemática, desarrolló el cálculo 
infinitesimal  tomo además   aporte de  Copérnico y Kepler, Entre sus otros 
hallazgos científicos sobresalen las labores referente  a  la naturaleza de la  luz, la 
óptica, y  la  matemáticas.  
 
De esta forma, estos filósofos  crearon  a lo largo  de los siglos, el método 
científico, considerado  el ideal, y aplicable  en todas las ciencias  naturales  y a 
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todas las ciencias del hombre, como la medicina, la psicología, la sociología  la 
economía, la ciencias políticas entre otras.  
 
Posteriormente se produce el cuestionamiento  a este paradigma realizado por  
Kant a finales del siglo XIX, aportando  elementos importantes donde considera  la 
mente humana es un participante activo y formativo de lo que ella conoce,  
diferente a lo establecido donde  el sujeto investigador es un elemento  pasivo. 
Esta ideas acerca de la actividad del sujeto conocedor se fueron difundiendo  por  
obras de autores como Dithey, Husserl, Max Weber entre otros. 
 
Razonamiento postmoderno: Implicaciones para la investigación 
 
La realidad social es un sistema que se subleva cuando se prescinden de 
elementos. Ocurre esto, porque, así sin la consideración de ciertos componentes  
se desaprovecha propiedades emergentes, y la acción de estas sobre cada una 
de las partes.  
 
Esta situación de excluir elemento no es la apropiada si se pretende realizar una 
investigación con respetabilidad científica .El  docente investigador debe captar y 
comprender  la interacción  entre los objetos de estudio de las diferentes 
disciplinas para lograr  su  integración de manera coherente con la utilización de la 
metodología cualitativa.  
 
La investigación científica bajo las orientaciones del paradigma cualitativo 
permitirá al investigador utilizar  la hermenéutica, fenomenológica, etnográfico, 
entre otras,  logrando con esta práctica darle  sentido y significado a cada 
elemento de la estructura que se va a estudiar  y analizar su  función.  No hay, por 
lo tanto duda  que para  llegar a estudiar la realidad  de forma completa, es 
indispensable  hacer de  uso de la sensibilidad ante las complejidades  de la vida 
personal, social e institucional. La fundamentación de la metodología cualitativa 
permite de esta manera  la  inclusión y el reconocimiento  de ser humano 
habitualmente excluido de las investigaciones científicas.  
 
Sin embargo, frente a esta alternativa de abordaje de la realidad de manera 
diferente  conviene saber de manera concreta posible y es deber preguntarnos 
¿Tendrán los docentes investigadores  las competencia y  capacidad de generar 
conocimiento de las investigaciones  de cara a la compresión   de la realidad  
cuando  se  estudian  fenómenos educativos?  
 
La respuesta que da los estudiosos a esta pregunta se basa  en  una perspectiva 
de optimismo esperanzador en la educación del siglo XXI, basado en el  proceso 
de transformación en la actitud intelectual  del docente investigador  y, 
especialmente apuntan al  esfuerzo en  abandonar  la práctica tradicional de 
producir conocimiento siguiendo los modelos impuestos por muchos siglos. 
 
Sobre la base de lo anteriormente tratado de la desconexión de la generación de 
conocimiento  con la sociedad  parafraseando a los autores como Méndez (2007) 
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cuando fija que “ la  investigación, es uno de los ejes centrales de la Universidad, 
que debe ser sometida a una evaluación epistemológica y procurar organizarse 
también de manera transdisciplinaria” (p. 12) y Gandarillas (2007)  argumenta que 
quienes  forman parte de la Universidad  los científicos e intelectuales, se le 
exigen  superar ese gran conformismo social que en muchas ocasiones 
acompañan su práctica. 
 
En este sentido para que el docente investigador alcance  las competencias en 
función de generar un nuevo acto investigativo, su  objetivo debe orientarse en 
función de replantearse la voluntad de alcanzar una nueva ilustración 
epistemológica   poniendo  en práctica la aplicación de las principales metodología 
cualitativas mencionadas anteriormente. En general podríamos decir  que se debe 
realizar  una  transformación de  la actitud intelectual iniciándose  en caminar 
desde su actividad normal y cotidiana   hacia la  comprensión   de la naturaleza 
humana a fondo desde el  estudio de las  emociones (alegrías, tristeza  angustias), 
a partir de  las   voces del estudiante, profesor, familia que forman parte de la 
sociedad y que son indispensable cuando se requiere conocer la vida humana. 
 
Conclusiones 
 
La conclusión más llamativa que se deriva de lo planteado es que en la actualidad 
numerosa realidades que regularmente se pensaba idónea para ser estudiada con 
método cuantitativo, se  han transformado alcanzando un  alto nivel de 
complejidad, de lo que se creían  y por tanto, su estudio requiere métodos que se 
ajusten con su naturaleza,  es decir métodos cualitativos. 
 
Como se expresó, el  problema  radical que nos ocupa  reside en el hecho de que  
han pasado varios años  desde el momento en que el modelo positivismo lógico   
dejo de ser el adecuado para formular teorías en las ciencias sociales. En este 
sentido, la argumentación postmoderna intenta, revelar, una forma de orientación  
del pensamiento intelectual, a un mayor uso de la hermenéutica, etnografía, 
etnometodología, fenomenología que representan  la transformación en la forma  
de producir conocimiento  “que ha afectado a las reglas del juego de la ciencia  
que ha imperado durante la llamada modernidad” (Camejo, 2006, 7) sacudiendo y 
expandiendo los senderos de una argumentación que ofreció más de lo que logró. 
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Resumen 
La formación del docente universitario de matemática debe hacer énfasis en la promoción de la 
ética docente desde la reflexión y la experiencia vivida, como aspectos fundamentales de dicha 
formación. Un docente universitario comprometido, debe atreverse a pensar su labor más allá de 
un simple transitar por el conocimiento, de tal forma que desarrolle una actitud crítica, reflexiva y 
liberadora que le permita reconocer al otro en la dialogicidad que se da en el transcurso de su 
práctica pedagógica. Así, se invita al sujeto en formación a descubrirse a sí mismo, a construir y a 
comprender de una forma diferente su práctica pedagógica ante una realidad emergente y variada, 
en la cual lo pedagógico redimensione el saber, y donde el docente universitario, desde su 
interioridad, despliegue su responsabilidad ética y su comprensión en plena relación con el mundo 
y con el otro, en expresión de necesidad y complemento, para conocer lo diferente, lo que se 
configura y lo que vendrá. En tal sentido, se desarrolla una reflexión teórica  relacionada con la 
ética en la formación del docente universitario de matemática que permitirá profundizar en el  tema.  
Palabras clave: Formación, ética reflexiva, experiencia vivida, práctica pedagógica, diálogo 

 
Abstract   
The formation of the university teacher of mathematics should emphasize the promotion of ethics 
from reflection and lived experience, as fundamental aspects of their formation. A committed 
university teacher must dare to think about his work beyond a simple journey through knowledge, in 
such a way that he develops a critical, reflective and liberating attitude that allows him to recognize 
the other in the dialogue that occurs in the course of his pedagogical practice. Thus, the subject in 
formation is invited to discover himself, to build and understand his pedagogical practice in a 
different way in the face of an emerging and varied reality, in which the pedagogical give a new 
dimension to knowing, and where the university teacher, from his interiority, deploy his ethical 
responsibility and his understanding in full relationship with the world and with the other, in 
expression of necessity and complement, to know what is different, what is configured and what will 
come. In this sense, a theoretical reflection related to ethics in the formation of university 
mathematics teachers is developed, that will allow to delve into the matter. 
Keywords: Formation, reflective ethics, lived experience, pedagogical practice, dialogue. 

 
Introducción 
 
La universidad, como espacio para la formación del personal de relevo de 
cualquier país en el mundo, tiene como propósito fundamental la formación 
integral de los sujetos en relación a los valores éticos y morales. En estos 
contextos, se deben considerar las distintas actitudes de unos y otros sujetos 
educativos  (tanto docentes y estudiantes), al igual que sus comportamientos. Por 
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lo tanto  se plantea  que en este proceso se debe privilegiar el  diálogo, la 
igualdad, la responsabilidad, la tolerancia y sobre todo el respeto que merece todo 
ser humano desde su nacimiento hasta el final de su existencia. 

Por consiguiente, educar en valores, desde la universidad, supone el respeto a la 
diversidad, procurando  promover en los docentes la intencionalidad de contribuir 
desde su praxis, a que el sujeto en formación internalice los valores 
fundamentales de la ética como un modo de pensar la vida universitaria que sin 
duda  nos convoca a vivir en armonía. 

Se requiere entonces, de la formación de un docente universitario comprometido 
que se atreva a pensar su labor, más allá del  conocimiento disciplinar, un docente  
que desarrolle actitud crítica, reflexiva y liberadora para que reconozca al otro a 
través de un dialogo y considere dentro de esa interacción,  la diversidad del 
pensamiento que se da en su práctica pedagógica, que  invite al sujeto en 
formación a reencontrarse así mismo, desde una perspectiva diferente, que 
conlleve a una pedagogía para la vida, desde la vida misma y su encuentro con el 
otro.  

En tal sentido, profundizar sobre la ética, como principio universal que dignifica al 
ser, potenciando sus cualidades humanas, es tratar de crear nuevos modos de 
valoración de la vida y de las costumbres. Tarea difícil, puesto que nos invita a 
reivindicar al hombre  a lo largo de nuestra existencia y a  rescatarnos como seres 
humanos conscientes de estar en el mundo y de ser en el mundo, en el 
reconocimiento de sí  y del otro. 

Por tanto, desde este escenario es necesario el compromiso del docente 
universitario de matemática en una interpelación e interpretación de sí mismo, 
para el rescate de su pensamiento, su comprensión, de su existencia real, y para 
el desarrollo de una intervención como ser pedagógico consciente y reflexivo, lo 
que le permitirá atender las configuraciones emergentes que exigen cambios en lo 
teórico, metodológico, práctico y social. Se propone la construcción de nuevas 
relaciones epistémicas que emergen de las experiencias vividas por los docentes 
de matemática formadores de docentes. 

En este sentido se desplegaran a continuación algunas reflexiones sobre la ética 
en la formación del docente universitario por venir. 

La ética y su devenir en el tiempo 

La ética como forma de vida, de  actuar y consciente de estar en el mundo, nos 
convoca al  respeto, la solidaridad y al reconocimiento, lo que se traduce  en 
alteridad,  otredad y mismidad, llevándonos a descubrir mundos complejos como 
seres humanos.  Esta forma de ser, pensar y actuar  nos coloca en una situación 
reflexiva, puesto que debemos revisarnos internamente constantemente con el 
propósito de mejorar como persona, como seres humanos y eso nos llevará  de 
alguna manera a vivir las experiencias de forma significativa y compartir en una 
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sociedad diversa que se rige por normas de convivencias  y en la cual nos 
insertamos. 

Por tanto, lograr una ruptura en la concepción y enfoque de la enseñanza, 
necesita de profesores universitarios capaces de dar un giro a sus lógicas de 
pensamiento ante situaciones reales y prácticas que exigen de un abordaje desde 
lo ético, lo cultural y lo andragógico desde una visión integral, lo que permitiría una 
aplicación de nuevas formas, nuevas miradas, acciones de transformación y 
mediaciones pedagógicas que nos lleven a ver lo contingente, lo inédito y lo 
emergente como espacios creativos y de oportunidades para la formación en las 
universidades. 

En los actuales momentos, la ética representa ante todo una exigencia moral, ya 
que se ha tergiversado su propósito y se ha convertido en una moda que calza a 
conveniencia de las circunstancias en los diferentes contextos. En tal sentido, 
desde la  ética se debe, privilegiar lo sensible, los sentimientos y sobretodo la 
responsabilidad moral que todo individuo requiere para un mejor vivir. 

Sin embargo, si nos trasladamos al  contexto universitario, podemos observar que 
la ética  se vive  de forma “muy sutil”,  puesto que como formadores universitarios 
deberíamos dar más relevancia a la formación del ser como sujeto humano, 
promoviendo y propiciando en él los valores morales desde cada una de las 
etapas de la formación de forma efectiva y afectiva.  

Es fundamental promover desde nuestra interioridad la ética o la formación en 
valores,  como un eje que trasverse y permee nuestro accionar, para que pueda 
darse una transformación desde la consciencia de los sujetos involucrados que 
permitirán procederes con alto valores de convivencias, respeto y ciudadanía que 
serán compartidas a diarios dentro y fuera de los contextos educativos 
universitarios con el compromiso de vivir y convivir en una sociedad, donde reine 
la armonía, el respeto, la solidaridad y la tolerancia. 

El docente debe transformar el saber, en un saber pedagógico permeado  por lo 
ético, por lo íntimo, su conciencia implicada en una alteridad que se hace 
mismidad, constituyéndose  él yo en un tú, y él tú en un yo, una mismidad 
estrictamente ética que envuelve a docentes y a estudiantes como seres que 
interactúan y que responde a la necesidad del otro, en un proceso socialmente 
colmado de realidades, que permite la conformación del saber y el conocimiento 
desde el mundo universitario en relación con lo contextual. Un proceso de toma de 
conciencia, abierto, reflexivo, crítico, democrático y transformador, que vislumbra 
el significado y empleo del saber en correspondencia con la vida cotidiana. 

Ahora bien, llegado hasta aquí, cabe preguntarse ¿cómo surge la ética?, ¿Por qué 
tenemos que vivir de acuerdo a la ética? Y como docentes universitarios nos 
preguntamos ¿Estaremos practicando la ética en nuestra profesión como 
docentes universitarios?, ¿Podría existir una ética reflexiva en la formación 
docente? Interrogantes que abren las puertas al pensamiento de algunos autores 
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que han dedicado espacio y tiempo a  este tema que es de gran relevancia e 
importancia en el contexto universitario  actual. 

Etimológicamente, ética  es un término que proviene de la palabra griega “ethos”, 
el cual se le relaciona con costumbres, comportamientos y una forma de hacer el 
bien. Aquí podemos observar que la ética como costumbre, tiene que ver con la 
cultura de los sujetos en un determinado contexto y que  en la antigüedad se 
conocía como la forma de hacer el bien. 

Asimismo, se considera importante la ética desde el punto de vista de Levinas 
(2000:80), el cual propone; “desde el momento en que el otro me mira, yo soy 
responsable de él sin ni siquiera tener que tomar responsabilidades en relación 
con él; su responsabilidad me incumbe. Es una responsabilidad que va más allá 
de lo que yo hago”. Este autor plantea la ética desde la otredad, ponerse en el 
lugar del otro, es reconocer al otro para reconocernos a nosotros mismos. El otro 
es mi responsabilidad desde el momento que entra a formar parte de mi entorno. 
Por lo que, desde esta perspectiva de lo que es la ética, desde su praxis 
pedagógica, se hace necesario que el docente universitario realice un análisis 
introspectivo en el cual valore la posibilidad de reflexionar sobre lo que siente el 
otro ( el estudiante), es decir ponerse en el lugar del otro y asumir el rol de 
protector de ese otro que requiere de su cuidado de su motivación, de una 
invitación plena a vivir lo educativo y de esta  forma resignificar la importancia de 
una praxis pedagógica diferente reconociendo la necesidad del otro. 

Desde esta perspectiva, se busca una nueva concepción de la formación del 
docente, la cual parte de una relación entre el profesor y el estudiante, donde 
ambos se reconozcan y se acepten como sujetos activos, con pensamientos y 
vivencias desde la diversidad, que son necesarios en el proceso educativo 
universitario y que se caracteriza por experiencias inclusivas, de libertad y pleno 
respeto. 

Sin embargo, el pensamiento de Ricoeur (1913-2003), sobre la ética, al igual que 
Levinas, convoca desde su postura. El reconocimiento de ese otro; pero a través 
de un sujeto dialógico, que conlleve a una relación dialéctica, lingüística y temporal 
entre el sujeto y el otro. Pero ese otro, para este autor puede ser, los textos, las 
costumbres, las creencias, la narración, la ideología que constituyen al hombre. 
Por lo tanto emerge una relación dialógica donde surge lo que es el 
autodescubrimiento, es decir en la  medida en que el sujeto descubre al otro. 

Desde la postura de este autor la ética es parte de la capacidad del hombre para 
actuar, es el reconocimiento del otro desde sus vivencias y sus historias de vida yo 
me reconozco como ser y existo. Tal como lo señala Saraiva (2009:7) “A medida 
que el sujeto da significado a lo que está leyendo o a la experiencia mundana con 
el otro, significa a sí mismo, o sea, conoce y reconoce su propia identidad”. En 
este sentido se reconoce la importancia de la identidad como ser humano con 
cualidades muy propias. 
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En definitiva la ética es una forma de hacer el bien en el mundo, y a partir de esa 
premisa se puede decir que los seres humanos deberíamos comprometernos con 
los otros, tanto como con nosotros mismos, ya que en la medida que nos 
valoramos, respetamos y somos tolerantes, podemos construir un mundo mejor 
con posibilidades de entendimiento y armonía. 

La ética en la formación del docente universitario. 

En la formación del docente universitario, podemos observar que la ética es 
olvidada, dejada de lado, dándole mayor relevancia a la parte del conocimiento 
disciplinar y obviando la formación en valores, desconociendo de igual manera  los 
sentimientos y emociones que están inmersos en el ser humano, la idea es 
propiciar una práctica ética interesada en la formación de la identidad de los 
sujetos involucrados en el proceso de formación. 

En este orden de ideas, Bárcenas y Mèlich (2000:15) Señalan: “la educación es un 
acontecimiento ético, porque en la relación educativa, el rostro del otro irrumpe 
más allá de todo contrato y de toda reciprocidad”. De allí que desde este 
planteamiento se tocan a fondo la esencia del docente universitario ya que trabajar 
sobre nuestra propia constitución ontológica nos invita a penetrar nuestros propios 
pensamientos, emociones, afectos y apreciaciones, para poder llegar a establecer 
las mediaciones necesarias con el otro; implicaciones que nos llevan  a 
comprender la formación profesional desde una   pedagogía que se  descubre 
como liberadora al formar parte de un ser docente consciente y reflexivo; en un 
diálogo  pedagógico que se desarrolla en el mundo y desde la experiencia. 
Entendiéndose como: 

El diálogo es una exigencia existencial, y siendo el encuentro que 
solidariza la reflexión y la acción de sus sujetos encabezados hacia el 
mundo que debe ser transformado y humanizado, no puede reducirse a 
un mero acto de depositar ideas de un sujeto en el otro, ni convertirse 
tampoco en un simple cambio de ideas consumadas por sus 
permutantes (Freire, 1985: p.107). 

 

La educación como práctica liberadora propicia en la formación del docente 
universitario, la posibilidad de liberación en función de rescatarse a sí mismo, 
partiendo de la liberación su ser  e interioridad que ha sido dominado por las 
costumbres, prácticas tradicionales y culturales que en una época fueron 
adecuadas, pero que en la actualidad requieren de nuevas interpretaciones. 

Estas ideas pedagógicas, envuelven y soportan  el conocimiento  emergente como 
un proceso de elaboración  del ser desde su interioridad, lo cual se transforma en 
un acto plenamente reflexivo, permanente y dinámico, que parte de las propias 
experiencias o creencia e induce nuevas formas de pensamiento y  aprendizaje.  
Tal situación, admitiría autonomía y libertad del propio docente universitario, lo 
cual sería experimentado y vivido de igual forma por   sus  estudiantes. Educar 
desde y para la libertad  implica expulsar de si a un opresor que anida en nuestra 
conciencia y en nuestra vida. 
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Se comparten las ideas de  Lemus (2018) cuando nos dice que: 
…el compromiso de creer en sí mismo, es lo que permite desarrollar 
relaciones vitales-humanistas con los otros, asumir el respeto al 
pensamiento libre y a la producción académica como actividad 
heterogénea, divergente y dinámica, para así gestionar los saberes con 
auténtico sentido ontoepistémico y un profundo encuentro con las 
prácticas de vida, donde se permita el resurgimiento de un 
pensamiento pedagógico más cercano a nuestras configuraciones 
vitales como universitarios. (p.31) 

 

Se trata, de una interpelación profunda desde nuestra esencia como seres 
humanos, para poder identificar nuestra identidad de sujetos libres y no 
estandarizados o cosificados, de esta forma encontrar nuestra propia libertad 
desde un yo-docente en libertad que se configura bajo  una comprensión con 
sentido lógico de pensamiento y sentido, que es vivencial, trascendente y humano, 
y de esta forma aprender desde la vida y cotidianidad el encuentro de sí  y con él 
otro; exploración y vivir que no se acaba y que se dispone a un acercamiento a 
mundos u horizontes desconocidos, que nos llevan a dar pasos cualitativos en el 
aprender- enseñar, interpretar-comprender, en las relaciones sociales, en los  
saberes y los conocimiento y en la convivencia  desde otras perspectivas, pero 
siempre en libertad. 

En la formación docente, la ética no debe ser vista o planteada como una 
asignatura más que hay que pasar, sino al contrario es una necesidad humana 
que a través del estudio profundo y práctico de ella, el futuro docente se haga 
ético, es decir, el docente debería  dentro de su práctica diaria actuar bajo estos 
principios éticos, con el propósito de incentivar, motivar y promover el  respeto, la 
solidaridad, la tolerancia entre de todos los integrantes que hacen parte del 
proceso educativo y la sociedad en general. 

En tal sentido, siendo la educación la base fundamental que sostiene una 
sociedad, debemos rescatar estos valores que no se han perdido, sino que se han 
dejado de lado, a veces por conveniencia y muchas otras veces por no ser 
valorados como principios universales que nos permiten una mejor convivencia. 

La Universidad como institución educativa, tiene como tarea fundamental la 
formación de ciudadanos con amplia visión  humanista, que les  permita 
desarrollar su práctica con  profundo compromiso social, que conlleven de alguna 
manera a impulsar los cambios necesarios exigidos por la sociedad hoy, tanto en 
las áreas científicas como las humanísticas.  

Por ellos, los espacios universitario deben promover la formación integral de los 
profesionales que egresan de las casas de estudios, donde el profesional como 
sujeto humano desarrolle una conciencia crítica, reflexiva y humanista que 
complemente la formación en competencia profesional administrada a ellos en el 
contexto universitario y, así, les permita entender y comprender el mundo que les 
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rodea,  aportando  soluciones, en cualquier contexto y poder transformar la 
realidad inmediata. 

En el caso, de la formación del docente universitario, nuestras universidades, 
exigen una reflexión profunda de cómo debe ser la formación hoy día. Sobre todo 
en  aquellos docentes, cuyo perfil profesional los ubica como formadores de la 
nueva generación de relevo que el país necesita y que debe adecuarse a los 
constantes cambios que se generan en relación a lo académico, político, social y 
lo cultural que repercute en la cotidianidad. 

La formación docente debe plantearse como una educación verdadera donde la 
praxis sea reflexiva en función de buscar la transformación del mundo. Siguiendo 
el pensamiento de Freire el cual promueve propiciar la liberación de la conciencia 
de las prácticas tradicionales de repetición, memorización, autoritarismo y 
adoctrinamiento hacia un dialogo de saberes, base fundamental para una  praxis 
reflexiva. 

Una hermenéutica de la formación de sí 

Formarse como docente implica un trabajo del ser humano sobre sí mismo, sobre 
su conducta, sobre sus creencias, su cultura y particularmente sobre la forma 
cómo realiza su práctica. Porque la formación del ser, debe ir va más allá de 
satisfacer una meta personal, se debe estar consciente de ese otro que forma 
parte del proceso, es formarse para la vida con compromiso y responsabilidad. 

La formación de estos docentes en los contextos universitarios implica una 
revisión y una gran  responsabilidad en los actuales momentos, debido a que 
hasta la fecha en su formación profesional fueron capacitados, instruidos y 
educados; pero no formados, debido a que para estar formados como seres 
conscientes se requiere estar preparado más allá de ciertas capacidades previas; 
se debe profundizar en el cultivo del espíritu y ascender a la generalidad de la cual 
habla Gadamer en su obra “Verdad y Método I” (1993), con el propósito de mirar 
nuevos horizontes en la práctica pedagógica del docente y nos permita resignificar 
lo que hasta ahora hemos desarrollado y de esta manera, reconocer en lo extraño 
lo propio y hacerlo familiar. 

En tal sentido, el docente universitario y sus estudiantes en formación de la misma 
área,  deben considerar el diálogo como herramienta pedagógica, pero un diálogo 
donde se reconozca que todos son sujetos en formación, desaprendiendo y 
reaprendiendo nuevas visiones de las concepciones y los conceptos de acuerdo al 
contexto y la realidad actual y ¿por qué no? volver a emplear la “mayéutica” como 
forma de construir nuevos conocimientos, donde se involucren  docentes 
universitarios y estudiantes en un proceso de construcción de subjetividades en 
plena libertad  pedagógica y académica 

Por lo que, desde la formación del docente, la ética debe ser el ideal que 
encamine su conducta como ser humano y lo dignifique con el propósito de 
promover una enseñanza, resignificando sus vivencia, rescatando su historia y 
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exaltando todas aquellas persona que como seres humanos hicieron posible lo 
que conocemos en la actualidad, esto nos permitirá rescatar la importancia de las 
para y desde  la cotidianidad. 

Asimismo, el docente, desde su formación debe procurar reflexionar sobre su 
accionar desde su praxis pedagógica, para evitar en gran medida los problemas 
de índole ético-moral que surgen en el ejercicio de su profesión, se deben poner 
en práctica principios éticos que establezcan los parámetros y reglas que 
describan el comportamiento que una persona puede o no exhibir en determinado 
momento. No es difícil poner estos principios en práctica, pero al prescindir de 
ellos, como lo hacemos regularmente las personas, redundará en perjuicio propio 
y en el de las personas con quienes  interactúa. Por lo que, en la formación de las 
personas debería estar  enmarcadas en los principios fundamentales de la ética. 

En este orden de ideas, Autores como Morín (2004:21) señalan que: “la ética se 
nos manifiesta, de forma imperativa, como exigencia moral”, es decir que desde la 
perspectiva de este autor, la ética es un deber que los individuos sienten desde su 
interior  de su ser y a su vez desde el exterior se ven comprometidos, puesto que 
la ética es vista, como una  exigencia moral,  que tiene sus “normas y reglas” que 
provienen de  las culturas, las creencias y las normas impuestas por la 
sociedades. 

Asimismo, desde la postura de éste autor se plantea que, dentro de cada ser, 
existe una especie de dualidad que conviven en el mismo ser, dando paso al 
egocentrismo y al altruismo. Esto lo define Morín (2004:23) “cada cual vive para sí 
y para el otro de forma dialógica, es decir una vez complementaria y antagonista”. 
Entendiéndose esto como: cuando el sujeto o individuo, solo es capaz de pensar 
para sí mismo, sin pensar en el otro, allí se puede observar el egocentrismo. Y 
cuando pensamos en un para nosotros, para el prójimo estamos siendo Altruista. 

En el caso de la formación docente podemos de alguna manera reflejar esto que 
plantea Morín, en relación al egocentrismo y al altruismo, los docentes en general 
poseen una amplia formación en el área disciplinar y  desarrollan en sus práctica 
pedagógica un despliegue de contenido que enmudecen en cierta forma a sus 
estudiantes. En este caso, solo se piensan en desarrollar la mayor cantidad de 
contenido, sin tomar en cuenta al otro que forma parte del proceso de aprendizaje 
y es aquí donde el docente, solo piensa en el “yo”, en sí mismo, porque prepara la 
clase pensando en él y no en el otro  que tiene al frente. Lo que podría significar 
según  Morín, como un acto de egocentrismo por parte del docente.  

Por lo antes señalado, se hace necesario pensar que dentro de la formación del 
docente universitario, debería prevalecer el altruismo en la medida que pensamos 
en un nosotros y reflexionamos desde nuestra práctica pedagógica el “deber ser”; 
pero un deber ser que nos invite a pensar y actuar de forma diferente, desde la 
ética reflexiva, aquella que no se aborde  como una especie de  poesía o 
prevalezca  en  una retórica constante, en un impuesto “deber ser”, sino pensar en 
una ética reflexionada en el sentido de respetar al otro, de reconocer al otro en 
nosotros mismos y darle vida a los principios elementales para la convivencia 
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dentro de los contextos educativos. Siendo la ética una forma de ser, una forma de 
vivir y de compartir. 

Sin embargo, sabemos que la  tarea de rescatar estos fundamentos éticos que en 
la actualidad están en crisis, es una labor difícil  pero no imposible de lograr, 
porque los seres humanos así como podemos aprender, también es posible que 
empecemos a desa-aprender,  buscar, escudriñar y revisar desde nuestras 
vivencias,  para rescatar lo que hoy se nos ha perdido. 

En este sentido se plantea que desde la formación del docente debe propiciarse: 
La sensibilidad requerida desde el “ser” del  docente debe estar fundamentada en 
principios de otredad, alteridad y mismidad, disposición ante la vida, 
reconocimiento de la experiencia vivida ante los acontecimientos  que se enfrentan 
en el día a día, consciente de la existencia del otro y el tercero desde una 
diversidad que nos compromete ante su convocatoria y necesidad de vida 
educativa y pedagógica, y en este caso, para el docente universitario es 
imperativo  responder desde el principio de responsabilidad ante lo educativo. 
“Solo siendo responsables del otro, de su vida y de su muerte, de su gozo y de su 
sufrimiento, accedemos a la humanidad” (Bárcena y Mélich, 2000, p.17).Esa 
humanidad que es capaz de  inquietarnos ante el placer de comprender y de 
pensar de forma significativa en integral, desde la complejidad y la abstracción; es 
un reto que significa aplicabilidad en la vida cotidiana para la resolución de 
problemas en el contexto histórico y social, para facilitar y lograr lo deseado, para 
visualizar lo bello de esta área, lo armónico y lo complementario. 

Es un proceso de formación  que implica a ambos (docentes y estudiantes)  y que 
debe partir de la conciencia e interioridad del docente universitario y así  darse un 
proceso de aprehensión y de razón sensible, desde una convocatoria que se hace 
necesidad en el propio docente  como ser social y que se desplaza en una 
invitación autentica de  necesidad ontológica por formar, educar y enseñar.  

En consecuencia, la tarea de la formación consiste en impulsar a los estudiantes a 
comprenderse a sí mismos, a escucharse, interpretarse, interpelarse, reflexionarse 
y a pensarse. Dar sentido al proceso formativo del futuro docente desde una 
perspectiva teórico/ práctica, en la cotidianidad  del enseñar y aprender, parte de 
una invitación a ver lo real, la vida, el contexto, lo subjetivo e intersubjetivo y al 
mundo desde un movimiento que nos incita a desarrollarnos y mostrarnos a 
nosotros mismos para lograr ser otro (Deleuze, 1977). 

Consideraciones finales 

Uno de los aspectos que se deben tratar de cambiar en la formación de los 
docentes es la forma de desarrollar los contenidos, ya que hay que dejar de 
prescribir y reescribir textualmente la teoría sin sentido, y aplicación en la vida real. 

El docente universitario especialista, desde su compromiso ético permeado por 
mediaciones sociales que coexisten en las relaciones sociales y vida universitaria 
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en general, deberá impulsar la inclusión de toda forma de pensar, ver, sentir y 
construir  nuevas formas de abordar sus prácticas pedagógicas. 

Asumir la convocatoria posible para un pedagogía diferente en el ámbito 
universitario va dirigida a desarrollar una práctica pedagógica con profundo 
compromiso social y humano, donde el docente universitario promueva en sí 
mismo un proceso pedagógico reflexivo, que movilice todo referente para ser 
capaz del acercamiento y reconocimiento hacia el otro,  en una necesidad de 
interpelación constante de sí. 

Es necesario que la práctica pedagógica sea concebida más allá de estrategias y 
actividades que se desarrollan en clases tales como tareas, ejercicios entre otros; 
es asumirla, visualizarla y entenderla desde otras perspectivas de aprendizajes,  
hacerlas más dinámica, más acorde con la dinámica social actual, hay que 
enfrentar estos contenidos con la realidad. Una práctica donde se reconozcan el 
que forma y el que se forma en un diálogo de encuentro de saberes y 
experiencias,  que se nutran y hagan de los conocimientos de interés y 
aplicabilidad en el hacer cotidiano. 

Entender que la formación del ser humano, emerge desde lo social y cultural. De 
allí, el rescate  de ese ser que quiere ser docente formador en la disciplina, pero 
que sigue anclado en el pasado y se siente atado y recio al cambio.  A ellos hay 
que incentivarlos, presentar otras formas de aprendizajes, para lograr cambios 
favorables en relación a una mejor comprensión, para que éstos puedan alejarse 
de los parámetros establecidos por la forma como fueron formados. 

Se recomienda la reorientación teórica para los cambios en la formación 
universitaria del docente,  involucrando algunos aspectos teóricos que puedan 
sustentarlo, incorporando en su formación  la pedagogía liberadora, el 
constructivismo inspirado en el aprendizaje significativo, la teoría sociocultural y la 
teoría de la ética de la otredad. 

Finalmente, la intencionalidad es tratar de aproximarnos hacia un proceso 
pedagógico diferente en la formación del docente. Por lo cual, se recomienda 
accionar, pensar, orientar y reflexionar en una enseñanza, desde una  educación 
liberadora, sin cadenas, sin presiones que nos invita a transformar lo hoy 
establecido y  como seres conscientes ser capaces de interpelar promover desde 
nuestro ser, la creatividad, la sensibilidad y el compromiso que nos permita innovar 
la realidad de nuestros contextos educativos. 
 

Nota: 

[*] Profesora Agregada a Dedicación Exclusiva de la Universidad de Oriente (UDO), Núcleo de 

Sucre. Licenciada en Educación  Mención  Matemática. (UDO). Magister Scientiarum en 

Enseñanza de las Matemáticas Básicas. (UDO) y actualmente culminando Doctorado  en Ciencia 

de la Educación en la Universidad Latinoamericana y del Caribe (ULAC), Núcleo Sucre. 
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Resumen 
En el presente artículo se propone desarrollar unas consideraciones relacionadas con el Maestro o 
Maestra en el siglo XXI, desde una reflexión crítica que entrelace las políticas públicas educativas y 
el nuevo pensamiento que se ha estado gestando en tiempos recientes, y así observar el 
imaginario que lo rodea, cómo se inscribe y se relaciona con su entorno educativo. Por ello, la 
perspectiva de este ensayo se inscribe desde la revisión crítica documental, la cual nos permite 
presentar unas breves pistas de los diferentes discursos y acontecimientos que se han instalado 
alrededor de la figura del Maestro en los últimos 20 años en nuestro país; para ello, se hace un 
breve recorrido desde la colonia, siglo XX y este nuevo milenio del Siglo XXI. 
Palabras clave: maestro, educación, Venezuela, políticas públicas.  
 

Abstract 
In this article, it is proposed to develop some considerations related to the Teacher in the XXI 
century, from a critical reflection that intertwines the educational public policies and the new thought 
that has been developing in recent times, and thus observe the imaginary that surrounds, how it 
engages and relates to its educational environment. For this reason, the perspective of this essay is 
inscribed from the documentary critical review, which allows us to present some brief clues of the 
different speeches and events that have been installed around the figure of the Master in the last 20 
years in our country. For this, a brief tour is made from the colony, 20th century and this new 
millennium of the 21st century. 
Keywords: teacher, education, Venezuela, public policies. 

 
Introducción 
 
Hablar del maestro y de la educación, nos conducen a escudriñar diversos 
discursos y acontecimientos educativos que los podemos encontrar desde los 
primeros momentos del ser humano, con sus propias necesidades de aprender, de 
indagar, explorar cosas nuevas. Quiere decir, que la educación sin ser vista como 
tal siempre ha existido, por tanto, en la necesidad de aprender siempre, también 
hay la necesidad de alguien que enseñe, llevando esto a la aparición de la figura 
del maestro, adquiriendo algunas modificaciones en su rol dependiendo de los 
discursos históricos, políticos, religiosos, culturales y educativos en el transcurrir 
de la historia. 
 
Desde los albores de la Grecia antigua, filósofos como Sócrates, Platón, 
Aristóteles y otros, eran considerados maestros, dedicando tiempo a la educación 
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de los jóvenes de la época, a fin de formarlos en el dominio de las artes, como la 
poesía y la música y la virtud desde la educación. Para ello, también consideraban 
que la educación debía estar controlada por el Estado, correspondiéndole dar los 
lineamientos para la instrucción. 
 
Así como estos filósofos, la historia tiene ejemplos innegables de lo que es 
ser…un maestro…acerquémonos a la era cristiana…Jesús…fue y es considerado 
uno de los más grandes exponentes de lo que representa ser un Maestro; 
Enseñaba con sabiduría, con amor y mucha autoridad acerca de lo explicaba. Ha 
sido ejemplo por generaciones su dedicación al instruir con amor, alteridad y 
autoridad. La educación era para Jesús un acto genuino de liberación, de romper 
cadenas, de dar vida y un nuevo sentir a la vida humana.  
 
En este sentido, se pretende a través de este artículo escudriñar acerca de esta 
nueva concepción del maestro venezolano en nuestra contemporaneidad, 
teniendo como propósito hacer una crítica documental a fin de hacer un bosquejo 
general de la situación de la educación en nuestro país y como ello afecta la labor 
docente en nuestra contemporaneidad del siglo XXI, tomando como referentes lo 
planteado desde lo político, cultural y educativo en la Constitución Bolivariana de 
Venezuela de 1999, la Ley de Educación del 2009 y los distintos planes de la 
Nación. Desde este contexto nos preguntamos ¿Cómo ha ido emergiendo un 
nuevo modo de pensar al maestro y como se puede interpretar en la sociedad 
venezolana del siglo XXI? ¿Es posible un nuevo pensamiento y visión 
contemporánea del maestro venezolano? 
 
Para ello, se da un breve recorrido histórico desde el tiempo colonial y el siglo XX, 
como antecedentes, y luego -a grandes rasgos- mirar la educación desde la 
Constitución de 1999 y la Ley de Educación de 2009, y otros reglamentos de 
importancia considerable para mirar a la educación y al maestro como 
acontecimiento de este siglo XXI. 
 
La Colonia 
 
En el transcurrir del tiempo, se han venido configurando y concibiendo diferentes 
discursos que le han dado forma, poder y asentamientos a “verdades” en 
diferentes momentos del acontecer educativo en el mundo, en América y en 
Venezuela, que viene ésta, del arranque mismo de la corona española y su 
influencia escolástica, que -sin lugar a dudas-, como corriente filosófica, teológica 
y educativa, conmocionó la línea de tiempo en la educación venezolana, 
ocasionando así una arquitectura del pensamiento que determinó no solo las 
condiciones funcionales de las escuelas, sino además todo su entramado 
conceptual y operativo, que tuteló gran parte de nuestra Venezuela colonial. 
 
A finales del siglo XVIII, la escolástica comenzó a menguar con la aparición de la 
llamada época de la Ilustración o época de las luces, la cual conviene en 
insertarla en la búsqueda de los orígenes del maestro y de nuestra educación. 
Esta fue traída desde occidente con la Revolución Francesa, a través de un 
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discurso cargado de sueños de libertad, progreso, inclusión y desarrollo; dándole 
apertura a un nuevo pensamiento educativo que estremeció a la iglesia, 
generando más conocimientos desde la ciencia, siendo como un instrumento 
transformativo de la educación, de la economía y de la sociedad. 
 
Esta filosofía fue determinante en los ideales educativos de Simón Rodríguez, 
Maestro de Simón Bolívar, pionero de la educación de las primeras letras con 
fundamentos e ideas políticas republicanas, ideales que compartía con Andrés 
Bello, Miguel José Sanz, entre otros, hablándose ya de libertad, igualdad e 
inclusión, pero también de la gratuidad de la educación lo cual, ha sido una de las 
bases de nuestra educación actual. Según Pestano (2018), “la Ilustración, trataba 
acerca de la igualdad, fraternidad, propiedad y seguridad” (p.19), tomando mayor 
fuerza este pensamiento ilustrado, del que habla esta autora en el tiempo hasta 
nuestros días de este siglo XXI. 
  
Estos discursos empezaron a circular en la incipiente nación y desde entonces, y 
a partir de las ideas de estos próceres de la Independencia, la educación y la 
labor del maestro debían estar enmarcadas en políticas que el Estado rija para el 
efecto, no se consentía un aislamiento en la enseñanza, para ello, deberían existir 
reglas, normas y políticas que sirvieran de base y dirección a la educación 
deseada. En el discurso del Libertador en el Congreso de Angostura, 1819, así lo 
demuestra. En este documento ya se reconocía la inherencia del Estado de forma 
inalienable como regidor de la educación en Venezuela. En el mismo se reconoció 
que la educación popular debería ser el cuidado primogénito del Congreso, 
exponiendo también que “moral y luces son los polos de una república, moral y 
luces son nuestras primeras necesidades”.  
 
Todo esto, se evidenció posteriormente en el Decreto de la Educación Pública, 
Gratuita y Obligatoria, del 27 de junio de 1870, bajo la presidencia de Antonio 
Guzmán Blanco, donde se tenía como objetivo educar a los venezolanos desde la 
inclusión para todos. Esa finalidad de que nadie quedara excluido del sistema 
educativo nacional al ser la educación responsabilidad del Estado, lleva implícito 
el hecho de asumir también la responsabilidad de la formación de los maestros 
que en ella habrían de ejercer como formadores, por lo que el mencionado 
decreto obligaba al gobierno a crear nuevos centros de formación para docentes. 
 
En este Decreto también se evidencia un acontecimiento transcendental y que 
demostró la inherencia irreversible del Estado en los asuntos educativos y en el 
maestro, dándosele un gran impulso a la creación de las escuelas normales en 
nuestro país, las cuales servirían de base para la formación del docente, 
iniciándose las mismas en las ciudades de Caracas, Cumaná, Valencia, San 
Cristóbal y Barquisimeto, (Peñalver, 2017). Esto es un inicio global de una historia 
que se iría consolidando y que se mantuvo hasta 1980, con la aprobación de la 
Ley Orgánica de Educación, que implicó la desaparición de las escuelas 
normales. 
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Siglo XX 
 
Innumerables acontecimientos se sucedieron durante el siglo XX que marcaron, y 
dieron asentamientos a diferentes discursos y posiciones de políticas públicas 
educativas que fundaron las bases de lo que hoy tenemos en educación y lo 
inherente a la práctica docente del maestro. Entre estos, tenemos un hecho 
importante que marcó el concepto de que la educación es función esencial del 
Estado, dejando claro el principio del Estado docente, como fue la Constitución de 
1947, en la cual se establecieron principios como el derecho a la educación de 
todos los venezolanos, así como los de la familia, a la salud, y también a la 
seguridad social y al trabajo. En el siguiente año se promulga la Ley Orgánica de 
Educación, reglamentándose las disposiciones sobre educación, su obligatoriedad y 
la función docente del Estado. Más tarde se promulga la Ley de Educación en 1955.  
En el año 1.956, en el mes de abril, Venezuela participa en la Conferencia sobre 
Educación Primaria Gratuita y Obligatoria celebrada en Perú, convocada por la 
UNESCO -OEA, aprobándose el primer plan de educación primaria, con una 
duración de 10 años: Proyecto principal N° 1 sobre extensión primaria-formación 
de maestros (1957-1967). Objetivos: a) Estimular el planteamiento sistemático de 
la educación; b) Extensión de los servicios de educación primaria; c) Impulsar la 
revisión de los planes y programas de estudios de la escuela primaria; d) mejorar 
los sistemas de formación de los maestros; y e) Preparar para cada país 
latinoamericano un núcleo de dirigentes especializados en educación (Uzcátegui, 
2017, p.224). 
 
En 1959 cae la dictadura pérezjimenista y se deja vigente la Constitución de 1953. 
Para 1960 Venezuela se suscribe al proyecto principal de la UNESCO, teniendo 
como una de sus banderas la erradicación del analfabetismo, estímulo de la 
vocación educacional, entre otros. Posteriormente a este hecho se aprueba la 
Constitución de 1961, la cual tuvo vigencia hasta la que se promulgó la de 1999. 
Esta Constitución era considerada hasta la fecha la que más artículos de regulación 
en materia educativa tenia, consagrando la educación pública, gratuita y obligatoria 
con inminente responsabilidad del Estado 
 
Siglo XXI ¿nueva concepción de la palabra...Maestro...? 
 
Un hecho político y social de gran impacto a finales del siglo XX fue la llegada al 
poder de Hugo Chaves Frías en 1999, lo cual trajo consigo cambios sustanciales 
en este nuevo milenio del siglo XXI. Nuevas realidades comenzaron a instituirse 
en diversos escenarios y calando en la praxis del proceso educativo, lo cual, 
invitaba a generar una profunda desestructuración y encauzar un nuevo sentido 
de las políticas educativas.  
 
El nuevo Presidente de la Republica propuso en el sector educativo venezolano 
un sistema integral del conocimiento, abierto, flexible, equitativo, ordenador de las 
actividades humanas, con inclusión y equidad, principios fundamentales 
educativos en los cuales se ha basado este nuevo gobierno. Sus fines y objetivos 
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están claramente definidos en la Constitución de la República Bolivariana de 
Venezuela (1999), Ley Orgánica de Educación 2009, Plan de la Patria. (2007-
2013), reafirmado en el Plan de la Nación (2013-2019) y el que corresponde a 
2019-2025. 
 
Las Misiones Educativas fueron un reto para Chávez Frías, desarrollando un 
proceso de inclusión y masificación, por lo que luchó, apostando siempre a la 
apertura de aquellos que según él no tenían oportunidad de entrar al sistema 
escolar, en consecuencia y en respuesta a esta nueva política educativa, de 
inclusión, de empoderamiento protagónico, con pretensión de darle un sentido 
más humano a la educación de masas, aparecen las Misiones Educativas en el 
año 2003 (Robinson, dirigida al sector primaria, Rivas al bachillerato y Sucre al 
universitario), teniendo la del sector primario un repunte significativo en el año 
2005, cuando Venezuela según información de la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, UNESCO, fue declarada nación 
libre de analfabetismo.  
 
En diciembre del 2006 Chávez es reelecto como Presidente, se comienza la 
construcción de un nuevo discurso relacionado al socialismo del siglo XXI y la 
Revolución Bolivariana, presentando para el 2007 el Proyecto Nacional Simón 
Bolívar con 5 grandes motores, entre ellos estaba el 3r motor relacionado a “Moral 
y Luces”, el cual incluye, la educación con valores socialistas, con la gran 
consigna de la educación para todos los espacios que abarcara más allá de la 
escuela, en las fábricas, los talleres, comunidades, buscando consolidar la 
educación popular, con nuevos valores desde la ética y la moral en aras de la 
anhelada transformación social del gobierno revolucionario. 
 
Desde esta nueva visión bolivariana, el maestro, debe desempeñar roles que lo    
induzcan al cumplimiento de las políticas públicas que hablan de equidad, paz, 
inclusión, masificación y gratuidad de la educación y también con el gran reto que 
representó la creación de las misiones educativas. Ello implica, un docente con 
competencias para estas transformaciones, replanteándose nuevos escenarios 
que conllevan a cambios en los modelos de desarrollo pedagógico y curricular, 
para así, dar cumplimiento a las exigencias y demandas desde el entramado de 
poder del Estado con estos nuevos discursos educativos. 
 
Para Chávez, la inclusión y masificación constituyeron retos, que quedaron 
declarados de manera categórica en el Primer Plan de la Patria 2007-2013, el cual 
establece en su Enfoque (11-1):  

…la estructura social de Venezuela está en proceso de transición hacia 
una formación económica social más incluyente, porque el gobierno 
está ejecutando, especialmente con las misiones, un proceso de 
inclusión social masivo y acelerado, financiado por la nueva forma de 
utilizar la renta petrolera, lo que ha permitido avanzar en la cobertura y 
la universalización en la satisfacción de necesidades de identidad, 
alimentación, salud, educación, vivienda y empleo”. (p.6). 
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Para lograr estos objetivos, el Maestro en su carácter protagónico en la formación 
educativa debe estar inscrito en las transformaciones educativas y el poder que se 
genera en ello. De allí… transformar al sistema educativo implica transformar al 
docente, al tiempo que este resulta en su discurso una instancia de poder. Pese a 
todas estas políticas que exigen una nueva visión del docente contemporáneo, 
como son las misiones educativas, la adaptación del nuevo currículo, medios de 
enseñanza que requieren mayor dinamismo con la implementación de los 
proyectos educativos de escuela vinculados con la comunidad, no tienen los 
maestros reciprocidad en términos laborales y contractuales ni tampoco de las 
condiciones de trabajo para dar cumplimiento a ello. 
  
En este sentido, se observa distintas y frecuentes huelgas magisteriales en pro de 
mejoras salariales, formación docente, entre otras, aunado al desmejoramiento de 
las infraestructuras educativas, falta de transporte, la altísima inflación económica, 
violencia escolar que se ha venido incrementando en los últimos años (basta mirar 
las estadísticas en los periódicos locales y nacionales donde se habla de violencia 
escolar, pero también de violencia fuera de las escuelas) y a la falta de 
herramientas de trabajo que han hecho difícil la labor docente. Todo esto, ha 
conllevado a la deserción de docentes calificados, los cuales se han marchado a 
otros países buscando mejoras salariales y una mejor calidad de vida. La falta de 
docentes en aula también ha conllevado a la deserción escolar y al 
cuestionamiento de la llamada calidad educativa. 
 
En respuesta a esto, para que un educador contemporáneo pueda estar a la altura 
de dichas exigencias, es importante que el Estado promueva políticas sociales de 
seguridad desde el núcleo familiar hasta las escuelas, así como también, políticas 
integrales de formación docente que puedan responder de manera efectiva a las 
demandas, con mejoras sustanciales en el paquete contractual, que permitan su 
desarrollo profesional en tiempos difíciles cuando hay transformaciones o 
reformas. Ello implica también, fomentar la revaloración magisterial y del docente 
ante las comunidades educativas, con una participación efectiva y protagónica, 
como lo demanda el Estado. 
 
Si queremos a un ciudadano con buenos valores y principios se debe replantear 
una educación con herramientas contundentes que solvente esto desde la niñez 
en la escuela, en las comunidades y desde el mismo núcleo familiar, pero esto, 
debe ser también con un docente comprometido con este acto social y educativo 
desde la pedagogía del amor como habla Freire y del currículo educativo. Desde 
las políticas del Estado esto está planteado magistralmente, pero, ¿dónde está su 
implementación práctica en las comunidades educativas? La realidad que se palpa 
a diario en noticias y documentales tiene una respuesta categórica a esto. 
 
El Estado como ente rector de políticas educativas tiene en sus manos la gran 
tarea de buscar un replanteamiento de la educación y del maestro que lleve a la 
práctica esa visión que está en la Constitución Bolivariana de Venezuela y la Ley 
de Educación del 2009, donde se habla de amor, paz, solidaridad, acción 
protagónica, la justicia social, inclusión, equidad, mejoramiento de la calidad 
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educativa, empoderamiento social, entre otros. Prevenir la violencia social es tarea 
del Estado, pero también el maestro y toda la comunidad educativa deben ser 
involucrados, a fin de aplicar las mejores estrategias para prevenir o reorientar los 
conflictos de violencias que se presenten. 
 
Las comunidades han tenido una figura protagónica desde las políticas de Estado, 
el mismo debe utilizar esta herramienta para trabajar la violencia que desde las 
mismas familias se generan con políticas de paz y de amor como se exponen 
desde la educación, Medrano (2011) en su artículo presenta que uno de los 
principales objetivos de la educación es la formación de valores, que respete a la 
vida y que posea comportamientos y hábitos como la responsabilidad, la 
valoración de estudio, la solidaridad, la participación, la convivencia en el amor, 
entre muchos otros (p.152). Esto es de suma importancia si lo aplicamos desde la 
formación misma del docente. De esta manera también el docente seria punta de 
lanza para contrarrestar la violencia escolar que se ha generado en los últimos 
años en Venezuela. 
 
El maestro contemporáneo ¿Está llamado a crear crisis desde la criticidad? 
 
Un maestro contemporáneo es aquel que debe estar a la altura del acontecer 
mundial y local de la actualidad, con abundante conocimiento  de la tecnología  y 
avances científicos de vanguardia, que posibiliten un mejor posicionamiento de 
estrategias de enseñanzas y aprendizajes que lo induzcan al conocimiento de 
acontecimientos y discursos globales, que aun cuando ha traído grandes ventajas 
como las comunicaciones que nos permiten estar informados en tiempo real, 
también trae consigo grandes problemas como el hambre, la inequidad, las 
desigualdades sociales, pobreza, entre otras, las cuales el docente 
contemporáneo tiene que estar consciente de la necesidad de enfrentar estos 
fenómenos sociales de la actualidad, que de alguna forma nos influencian.. 
 
Desde estos fenómenos mundiales y el que nos toca en nuestra Venezuela el 
Maestro debe ser aquel que es capaz de crear crisis en sus alumnos de manera 
tal que estos se vean forzados a hacerse preguntas, a indagar e investigar a fin de 
crear un ambiente de criticidad educativa. No es posible concebir un Maestro que 
lo diga “todo”, sin permitir que los otros piensen y razonen. Un verdadero Maestro 
debe concebirse desde una apertura de apoyo que induzca al replanteo de 
preguntas y respuestas que conduzcan a la problematización educativa desde 
estos escenarios mundiales y desde su propia narrativa experiencial. De esta 
manera, el Maestro puede recuperar esa voz que ha perdido en sus encuentros y 
desencuentros en el entramado mover de las políticas públicas y pueda con 
holgada madurez inducir a cambios hacia diferentes perspectivas conducentes a 
resolver cualquier crisis educativa en nuestro país. 
 
La criticidad vista desde la narrativa experiencial, puede enfrentar las relaciones 
de poder y dominación del Estado, que pueden conllevar a injusticias sociales en 
el debate de la emergencia que parece negarse a la búsqueda de nuevas formas 
de mirar y pensar al Maestro, la escuela y la educación, con la convicción de que 
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lo que hoy hacemos se traduce en el futuro de los niños y jóvenes que se 
preparan de la mano de un Maestro.  Los niños y jóvenes deben ser los impulsos 
que nos lleven a la creación de crisis desde pensamientos que aniquilen el 
paternalismo, la inequidad, las desigualdades, las discriminaciones, para que se 
conciba, se escriba y se viva un nuevo concepto pedagógico, de la educación y 
del Maestro contemporáneo, desde el amor, la alteridad, la narrativa, tomados de 
la mano de la escuela, el alumno, la familia y comunidad. 
 
El maestro contemporáneo también debe estar consciente de la existencia de 
nuevas dimensiones éticas, culturales, Sociales y políticas que posibiliten, 
replantearse nuevos panoramas educativos, dando paso a lo nuevo, a lo no dicho, 
a lo que se había despreciado, a lo no expresado, a lo que aún no se ha 
encontrado. Esto permitirá libertad en la introducción de nuevos conceptos y 
conocimientos y una génesis de nuevos sentidos, que puedan caracterizar el perfil 
del docente que queremos, con un nuevo pensamiento pedagógico del Maestro 
crítico, en el cual, debe haber mucha narrativa, convivencia constructivista y un 
sentido poético desde la práctica educativa, como dice Bárcenas (2005), “La 
educación no se satisface en su nueva realización técnica, sino en cierto 
cumplimiento poético”. (p.219),  
 
Hay muchos relatos que contar con sentimientos profundos desde las propias 
experiencias y vivencias del maestro. Lo poético como dice Bárcenas, nos 
conduce a nuevos senderos de conocimientos, para escuchar la voz de otros, 
donde se pueda alterar favorablemente el orden de las cosas para que se puedan 
tomar nuevos rumbos en busca de la tan anhelada horizontalidad en los saberes. 
Siguiendo con Bárcenas (2005), dice, que “una de las tareas fundamentales de lo 
poético en la educación es la de favorecer la alteración del orden de las cosas” 
(p.224).  
 
En esa alteración del orden de las cosas, y la expectativa de crear crisis, las 
expresiones del Maestro deben siempre estar tensionadas por la novedad del 
replanteo de preguntas desde lo poético y la narrativa, hablando de ese sentir 
educativo desde la poesía, acompañando siempre al educador, como fuente de 
refrescamiento de un sentimiento genuino dentro de cada interpretación que le 
toca en el juego de la vida, que es inacabada, hasta el final de nuestros días. 
Entonces, ¿Qué ha pasado con el espíritu de criticidad que debe tener el maestro? 
Pareciera que ésta se ha ido desapareciendo, con un costumbrismo asfixiante, 
¿Sera qué nos hemos convertido en obedientes y sumisos trabajadores públicos?  
 
En relación a las anteriores preguntas, expresa Albornoz (1999): “El fin de la 
crítica, es entonces, una era en donde la oposición política prácticamente 
desaparece y el discurso ideológico se torna impersonal a través de la afirmación 
cuasi mágica de cómo los problemas del país se resolverán en el próximo 
gobierno”, (p. 156). Es pues, la lucha que el Maestro debe conjugar dentro de los 
poderes que se enquistan detrás de las políticas públicas para evitar que lo crítico 
desaparezca.  
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Siguiendo con Albornoz: “el fin de las críticas, es también el final de la libertad, de 
la audacia, de la rebeldía y de las posiciones contestatarias” (p.158).  El espíritu 
crítico y poético no puede desaparecer, debe estar presente en nuestros docentes, 
maestros, jóvenes y adolescentes, sobre todo en los jóvenes, que son el futuro y 
la potencia de cualquier sociedad. Si llegara a desaparecer el maestro se 
convertiría en un ser acrítico, que como dice Oliveros (2013), “una visión 
determinista y acrítica ubica al docente como un asalariado, más administrativo 
que intelectual, incapaz de crear conocimiento profesional, que se limita a 
reproducir la cultura y el conocimiento que otros han cultivado y desarrollado”. (pp. 
47-48). 
 
Entonces en necesario que el docente interprete realidades a través de la 
investigación social conjugada con su fuente experiencial, como es la escuela, el 
aula, los estudiantes, la comunidad educativa, los libros, textos, entre otros, Prieto 
(2012), expresa que “no puede ser educador quien ha perdido la capacidad de 
aprender”, (p.113). Esto es una verdad ineludible para cualquier docente que 
quiera estar a la vanguardia de las exigencias que implica educar en estos 
tiempos, donde la competencia virtual parece ganar terreno en relación a la 
educación tradicional. Se requiere hoy que un nuevo concepto arrope al Maestro, 
estando este, en renovación permanente para la vida, como dice Prieto. 
 
Esa renovación debe también llevarnos como Maestros a una constante 
transformación movidos por los cambios epocales, y por ese espíritu de criticidad 
que debe caracterizar sin lugar a dudas al Maestro contemporáneo, esto le 
permitirá ser más competitivo, pero una competencia sana, y como dice Prieto, 
con un saber humanizado. Siguiendo con Prieto, no se trata de tener muchas 
teorías, sin visión de la realidad, se trata de tener bases fundamentales para el 
análisis y la crítica de las situaciones que la realidad plantea (p.114). Para ser 
crítico el maestro también debe actual desde la resistencia a esa realidad 
planteada de la cual habla Prieto, una resistencia que conlleve acción, autoridad y 
liderazgo, cualidad esta que debe ser retomada por el Maestro. 
 
Desde esta resistencia se puede inducir hacia la voz problematizadora del Maestro 
con carácter de criticidad desde la práctica educativa. Al respecto, en un artículo 
presentado por Magaldy Téllez, titulado “La Universidad se Reforma” (2003), ella 
habla acerca de varios aspectos, que a su juicio deben tener en cuenta para esta 
reforma universitaria, entre los que tomo como referencial en el caso que nos 
ocupa, cual es, el de “recuperar la voz problematizadora y el reencontrarse con la 
capacidad crítica” (p.259-260). 
 
¿Es posible un replanteamiento del pensamiento contemporáneo del 
Maestro venezolano? 
 
La contemporaneidad es un reto para el docente de hoy, pues, hay un compás 
abierto de información, tecnología, globalización, investigaciones, documentos, 
entre otros, los cuales, pueden reafirmar los valores de libertad, desde el arte, la 
poesía, de co-acción con una horizontalidad efectiva enlazada con afectos, 
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alteridad y con amor, que promueva la libertad de expresión y de opiniones entre 
sus alumnos, sin que para ello exista un sentir de sometimiento y de obediencia 
desde un poder de dominación de una persona a la otra. Un acercamiento a un 
nuevo concepto de “Maestro”, es lo que nos desafía en la actualidad, que siempre 
este reinventándose, desde su formación, desde las políticas educativas, prácticas 
educativas y desde su propio desarrollo humano.  
 
Replantearse el pensamiento robinsoniano como en su teoría lo indica los 
diferentes documentos y políticas públicas educativas desde las ideas de Simón 
Bolívar y Simón Rodríguez, pueden posibilitar que el alumno participe activamente 
en su enseñanza y en lo que ocurre en su entorno dentro de las comunidades, lo 
cual, puede permitir que tanto el Maestro y el alumno puedan crecer 
intelectualmente, paralelamente con su sentir como humanos, de manera tal, que 
fluyan las ideas, con una construcción constante de saberes de manera horizontal. 
Es necesario que este Maestro de hoy, se conduzca hacia el reordenamiento en 
un sentido humano, y reflexivo del arte de educar y de motivar al aprendizaje para 
vida, con encuentros desde el amor que habilite la cotidianidad entre los diferentes 
actores educativos. 
 
Se trata entonces, de un docente y alumnos con una libertad bien entendida, 
donde el estudiante pueda participar activamente en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, pero con el orden que se requiere, acercándose más a los 
requerimientos de las comunidades, en la cual, debe tener una preparación dentro 
de las exigencias que hoy reclaman las sociedades modernas, con mucha altura, 
con mucha responsabilidad y pertinencia social. Pero, para que esto suceda, en el 
Estado docente debe haber una conciencia profunda de ello, con políticas públicas 
que posibiliten el entrecruzamiento de voces de los Maestros como actores 
fundamentales en el proceso de aprendizaje. Con un currículo que prepare a los 
docentes, desde el punto de vista poético, humano y con mayor sentido del amor. 
Esto traducido puede reinvertirse en la disminución de la violencia escolar. 
 
Esto es tarea de todos los educadores que queremos estar en la vanguardia y a la 
altura de las exigencias de la sociedad actual, incluido también un constante 
diálogo con la comunidad educativa, acercando al Maestro a una relación 
dialéctica con su entorno y realidad, que conlleve a un estilo libertario de la 
educación, lo cual contribuya a que tanto los docentes y alumnos descubran la 
realidad que los rodea, impidiendo que el sistema de domesticación se apodere de 
los alumnos. A través de esa idea libertaria, ambos, tanto Maestros como 
alumnos, anclen en diálogos continuos en busca del conocimiento que obtenemos 
en la educación para transformación. 
 
Freire (1990), expresa que “la educación para la domesticación consiste en un 
acto de transferencia de conocimiento, mientras que la educación para la libertad 
es un acto de conocimiento y un proceso de acción transformadora que debería 
ejercerse sobre la realidad (p.116). He aquí un Maestro vanguardista que se 
atreve a desafiar lo constituido, desde el reconocimiento de su autoridad, liderazgo 
y libertad, con un profundo sentido del diálogo como herramienta para transformar 
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desde los espacios escolares y su investidura como investigador crítico, lograr 
romper con la hegemonía de los planteamientos desde las políticas públicas, 
dejando de esta manera, el silencio que lo ha embarcado por muchos años. 
Ese Maestro o Maestra vanguardista del que hablamos, cuyo pensamiento debe 
corresponder con una visión epocal de este siglo XXI, que si bien es cierto ha 
traído muchas innovaciones tecnológicas, también ha traído muchos desacuerdos 
y desencuentros y con ello, hemos sido incapaces de adaptarnos con rapidez a los 
cambios acelerados que este milenio trae consigo. Esto ha traído consigo también, 
exigencias a nuestros Maestros en cuanto a cumplimiento de deberes desde su 
formación hasta su entrega en la labor docente. 
 
Estas exigencias al magisterio no se han visto cumplidas en su cabalidad como lo 
expresan las leyes y la Constitución venezolana. Los educadores también 
necesitan de una pronta atención desde las políticas públicas, que se les 
reconozca, no solo desde las huelgas, reclamos, sindicatos, pliegos conflictivos, 
sino desde su propia humanidad, como personas que sienten, que padecen y 
tienen sus propias necesidades que cubrir, que requieren de un salario que 
dignifique la acción docente en toda su dimensión social, y no solo hablamos de 
salario, sino de un todo integral, que comprende ambiente laboral, cotidianidad, 
estructuras físicas y cualquier otra que pueda convertir la labor educativa en un 
arte, en un acto placentero tanto del docente como del alumno. 
 
A manera de conclusión 
 
Yo creo en esa posibilidad, promoviendo una reforma profunda del pensamiento 
educativo, así como incentivando una apertura epistemológica del docente en 
cuanto a la visión del conocimiento que hasta ahora se ha tenido y como se puede 
ir construyendo nuevos enfoques que viabilicen los aprendizajes, teniendo en 
cuenta no solo una visión local sino desde la dinámica globalizada, asumiendo los 
últimos avances tecnológicos, con una mayor apertura mundial que viabilicen una 
mejor calidad de la educación conllevando prácticas pedagógicas innovadoras. 
Esto permitirá que nuevas bases ontológicas y epistemológicas inunden los 
espacios escolares y la preparación del Maestro, lo cual nos incentivará a su vez a 
que tengamos un conocimiento más pertinente que impida la mutilación del 
docente, es por ello, tan importante el conocimiento de la filosofía educativa que 
son las bases de la epistemología del proceso de enseñanza-aprendizaje. Es 
substancial que desde las políticas públicas educativas se entienda que es 
impostergable la apertura pedagógica que nos lleva a visualizar nuevos senderos 
dejando atrás la actividad reproductora de textos, de la misma práctica pedagógica 
que nos ha caracterizado hasta ahora. 
 
Lo mismo nos debe conducir a una apertura que nos introduzca a una nueva 
realidad pedagógica, con intercambios de saberes individuales y comunitarios, 
para que el currículo pueda llevar a otros espacios de conocimientos del ser 
humano que transcienda hacia lo espontaneo, a lo abierto, hacia la flexibilidad, 
concibiendo una nueva dinámica de aprendizaje y de enseñar entre lo inter y 
trasdisciplinario del conocimiento científico y humanístico. 



62 
 

 
Necesitamos de un Maestro contemporáneo que revitalice los procesos de 
enseñanza y aprendizaje a través de la integración de sus propias vivencias, de la 
escuela y del alumno, basando todo ello en procesos constantes de indagación e 
investigación tanto individual como colectivo que fecunden en la labor docente ese 
sentido de pertinencia que se tenía, involucrando al alumno y toda la comunidad 
educativa, con lenguaje común y contextualizando parecidos fines.  Para estos 
fines también es de vital importancia involucrar a la familia con una revisión 
profunda ética, social, moral y cultural que prevalecen en estas. 
 
Para finalizar es importante exponer, que aun en estos escenarios no pocos 
halagadores de la Venezuela de hoy, donde hay una alta deserción escolar tanto 
de docentes como de alumnos, recurrir a una revisión profunda de la teoría que se 
ha plasmado en los documentos legales como la Constitución de 1999 y la Ley de 
educación 2009 es impostergable, a fin de tratar de poner en práctica dichas 
políticas que si desde las familias se impulsaran, seguramente tendríamos 
docentes con mayor sentido del amor y la alteridad y como consecuencia menor 
índice de violencia escolar. En ese mismo sentido hay que trabajar la formación 
docente desde la propia familia. 
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Resumen 
Por lo general la historia de los pueblos llaneros, ha sido enfocada desde la perspectiva de quien 
ejerce el poder y, por tanto, de quienes escriben y justifican el ejercicio que les racializa, al 
colocarlo por debajo de la línea de lo humano. Este trabajo pretende iniciar la búsqueda más allá 
de esa visión colonialista o como se denomina actualmente, cambiar el lugar de enunciación a lo 
descolonial que sirve de estructura metodológica aunado a propuestas de lo Annales y al 
materialismo histórico. Se aborda la valoración de las fuentes, el “trabajo de Llano” como 
construcción de la modernidad, la impronta de los grupos excluidos y explotados, como indígenas y 
esclavizados a la formación de los llaneros, la indumentaria y la cosmovisión llanera.  
Palabras clave: Explotación, modernidad, ganadería, creencias. 

 
Abstract 
In general, the history of the llaneros peoples has been approached from the perspective of who 
exercises power and, therefore, of those who write and justify the exercise that racializes them, by 
placing it below the line of the human. This work aims to start the search beyond that colonialist 
vision or as it is currently called, to change the place of enunciation to the decolonial that serves as 
a methodological structure coupled with proposals from the Annales and historical materialism. The 
valuation of the sources, the "work of Llano" as a construction of modernity, the imprint of the 
excluded and exploited groups, such as indigenous and enslaved to the formation of the llaneros, 
the clothing and the llanera worldview are addressed. 
Key-words: Exploitation, modernity, livestock, beliefs. 

 
Introducción 
 
Las poblaciones del llano han sido consideradas desde la percepción de quienes 
son dueños del poder y de la escritura por la cual han sido divulgados, por este 
motivo se conocen por la literatura con las cuales se han creado ideas, narrativas, 
discursos, metáforas e imaginarios repetidos una y otra vez, hasta convertirse en 
un cuerpo teórico que se constituyen en verdades incuestionables. Los llaneros 
provienen de grupos humanos sometidos y explotados, tanto indígenas como 
africanos y sus descendientes, así como de europeos pobres denominados 
blancos de orilla, porque los ricos no vivían en estas tierras. Muchos ni siquiera 
conocieron los suelos por los cuales querellaban.  
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Los invasores europeos vinieron con los semovientes vacunos, los cuales eran 
básicos en su economía y en su vida. Los ganados en tierras como estas, ricas en 
agua y pastos, pronto se multiplicaron y materialmente llenaron la sabana de 
animales salvajes o silvestres, cimarrones se les llamó. Si eran criados a sabana 
abierta, sin cuidado alguno como documentan diversas fuentes, difícilmente 
alguien incidió en su crianza. Si nadie los criaba, no tenían dueño. Por eso, las 
mismas referencias que les mencionan refieren las formas de cacería del ganado 
en rodeo. Este es un tema esencial, porque pone de manifiesto la trama que se 
urdió para apropiarse de esos ganados a través de legislaciones de los cabildos, 
en primer lugar, y que se justificaron con la apropiación de los semovientes, luego 
argumentaron que eran dueños de aquellas para apoderarse de la tierra en las 
composiciones, convirtiéndose en grandes latifundistas. 
 
Por ello se hizo de los habitantes de los llanos la figura legendaria y mítica, del 
“salvaje”, “inculto”, “incivilizado”, cual si fuera una fiera más de la indómita selva 
que es el “forajido” que atenta contra la propiedad: arrochelados, vagos y 
facciosos, entre muchos otros adjetivos racializadores. De esta manera se forjó la 
idea del llanero como cuatrero, no como cazador de ganado silvestre. Los pueblos 
del llano fueron uno de esos tantos espacios que en nombre del “progreso” y el 
“desarrollo” se avasalló. Negando la complejidad de sus formas de vida, sus 
expresiones y creencias. Con una mínima indumentaria, descalzo, pantalón a 
media pierna cuando mucho, cobija y hamaca, machete doble filo, puñal, 
sombrero, montado a caballo casi todo el día, dominado con sencillo arnés, la 
soga, la guitarra (cuatro o bandola). Casi toda cabía en las alforjas que eran las 
bolsas de piel que usaba.  
 
En tiempo de lluvia se trasladaba a zonas altas, junto al ganado, hacia un rancho o 
xoropo, y pasaba los seis meses de agua, viviendo de la pesca. Por esto el llanero 
es tan hábil cazador de ganado como pescador y excelente nadador, amparado de 
un conuco ubicado cerca de una vega para complementar su alimentación. 
Cuantas veces podía, comía carne fresca, acompañada de tasajo con o sin sal.  
 
Brindar un enfoque como llanero de esta población en ejercicio más allá de lo que 
se entiende desde lo colonial, es la idea de esta investigación, que sin pretender 
agotar las fuentes, se trabaja con una selección de las que se tienen como 
clásicas para su comprensión, las cuales aborda desde el materialismo histórico 
que asume la totalidad como categoría de estudio, pero que a su vez enfoca lo 
concreto, con elementos de la Escuela de los Annales y la historia regional. En 
primer término, se hace un bosquejo desde la crítica y valoración de las fuentes, 
para entender el “trabajo de llano” como construcción de la modernidad, tanto 
como producción como por su construcción discursiva, de allí se aborda las 
improntas indígena y africana, muchas de ellas negadas, para después estudiar la 
indumentaria llanera y, por último su cosmogonía, que asimismo se asume desde 
la idea de quien escribe desde o para el poder como “superstición”, no como 
creencia que todo ser humano posee y que en su caso tiene una fuerte impronta 
indígena y africana. 
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Crítica y valoración de las fuentes 
 
En el llano de Venezuela, cuando se realiza la búsqueda exhaustiva de la 
literatura con que se conformaron las ideas, narrativas, discursos, metáforas e 
imaginarios de los pobladores del llano, se evidencia que muchos temas son 
repetidos, casi textualmente sin referir las fuentes originales de donde fueron 
tomadas. Entonces es necesario desenmascarar un testimonio-imitación, la 
repetición hasta llegar al principal, asimismo como unos manuscritos que se 
copian de otros (Bloch, 2001: 124, 125; Hobsbawm, 2004: 208). En Venezuela, 
Miguel Acosta Saignes (1954: 12, 13), hizo énfasis en la necesidad de la 
valoración de las fuentes ya que los Cronistas de Indias se copian extensamente 
unos a otros sin mencionarse y, a su vez, aquellos que se tienen como fuentes 
originales, se han copiado de documentos e informes diversos que se han 
descubierto posteriormente. 
 
Este ejercicio de crítica historiográfica requiere de un esfuerzo para separar el 
testimonio primario de los copiados y lograr concentrar en uno, aquellas 
referencias que se creían varias. Esta investigación pretende dejar un aporte 
inicial sobre el tema-problema de los pueblos del  llano en este sentido, por ello, 
en la medida de lo posible se van a considerar la impronta en las críticas de 
sinceridad y exactitud en fuentes originales, citando las referencias secundarias en 
cuanto permitan un aporte sustancial o clarificar dudas.  
 
En el caso de los pobladores del llano, genéricamente denominados como 
llaneros, muchas de estas ideas se encuentran en un texto fundante escrito por 
Rafael Bolívar Coronado bajo el seudónimo de Daniel Mendoza (c. 1918), con el 
título de “El Llanero”, publicado en Madrid, quien muchas veces partiendo de datos 
de Cronistas de Indias, como fray Pedro Simón, quien menciona a Cristóbal 
Rodríguez como el primero que metió ganado en los llanos, Bolívar Coronado 
ubicó su hato en Uverito, sin prueba documental alguna, como acertadamente 
afirma Adolfo Rodríguez (2007: 86, 87). Se debe agregar que no es el único 
invento del citado libro, base de muchas de las afirmaciones que se hacen acerca 
de los pueblos del llano.  
 
La práctica historiográfica que la modernidad ejerció y ejerce sobre los pueblos 
llaneros conllevó diversas formas de racialización, entendida como la ubicación 
por debajo del límite de lo humano, para convertirlos en “salvajes”, “incultos” o 
“incivilizados”. Entonces fueron marginados de diversas maneras. Primero, desde 
las propuestas de “progreso” y “desarrollo” que requería liquidarles y les interponía 
estas categoría para perseguirlos; segundo, por la historiografía escrita por los 
escribanos –o escritores– de vencedores para justificar su poder. Esos textos 
menosprecian su destacada actuación al menos desde el siglo XVII hasta 
principios del XX; y tercero, por los estudiosos de la cultura que negaron la 
especificidad de sus formas de vida, como obviamente posee cualquier pueblo 
(Izard, 2011: 3). De esta manera, múltiplemente racializado, se justificó su 
sobreexplotación, también diversa, como forma de evidenciar la opresión a que 
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era sometido por los dueños del poder y la riqueza para adueñarse de los ganados 
y las tierras.  
 
El “trabajo de llano” como construcción de la modernidad  
 
El “trabajo de llano”, es decir lo llanero como la especificidad del trabajo de la 
ganadería, es una construcción de la modernidad. De los antiguos pobladores que 
habitaban estas tierras desde al menos 5.000 años, desconocemos si tenían o no 
el concepto de llano, en cuanto espacio geográfico, como concreción existencial. 
Asimismo ocurre con la ganadería como forma de vida, tal cual se definía desde la 
percepción eurocéntrica, para quienes era esencial el ganado mayor de reses, 
caballos, asnos y mulas. Por eso, al iniciarse la invasión de aquel continente a 
este denominado por ellos América, trajeron consigo estos animales para el 
consumo y para la guerra (Rago, 1999: 28). Tal cual sino hubiese que comer en 
estas tierras, porque para ellos eran desconocidas las especies existentes en 
estos espacios. Lo llanero, entonces no es eterno puesto que es una categoría 
que se impone desde la ciencia europea. 
 
Lo llanero, entendido como construcción de la modernidad, parte del cambio 
esencial que trae consigo la ganadería mayor de reses, caballos, asnos y mulas, 
tanto a nivel del cambio en los ecosistemas, de la necesidad de pastos y agua, 
que determina un impacto aún no clarificado en nuestras tierras. En este 
continente, la ganadería se introduce desde el siglo XVI, como forma de 
producción animal, además de enfrentar y simplificar la diversidad de la 
naturaleza. En nuestros territorios, se ha estudiado poco en lo ecológico, los 
cambios en la biodiversidad y en la naturaleza después de la introducción del 
ganado en un espacio determinado. La inmensa cantidad de especies 
desaparecidas y otra cantidad que llegó con el ganado, el cambio en  la estructura 
biofísica y la fertilidad del suelo, cuyo impacto es diferente en relación a la especie 
que se trate: reses, caballos, asnos, yeguas, mulas, como en nuestro caso o 
cerdos, cabras, ovejas, en menor escala, entre otros (Hernández, 2001).  
 
Según Gonzalo Fernández de Oviedo y Valdés, primer Cronista de Indias, para las 
primeras décadas del siglo XVI, ya había ganado mayor en La Florida, Jamaica, 
Santo Domingo, Cuba, Panamá, Cubagua, Margarita, el Nuevo Reino de Granada, 
Quito, Cuzco y Chile. Escribe que en 1502 el gobernador Rodrigo de la Bastidas 
destinó 50 pesos en oro en becerros y vacas, evaluándose que a su muerte 
existían 8.000 cabezas de ganado vacuno en la ciudad de Santo Domingo (Oviedo 
y Valdez 1852: t. I, 2º parte, 2º de la obra, 335). Atestigua que en breve tiempo 
esta tierra, produjo tantos ganados y granjerías, y algunas de ellas en más 
cantidad y mejor que España “que las naos vuelven a Europa a proveer cargadas 
de frutas, azúcar, cañafístola y cueros de vacas” (Oviedo y Valdez 1852: t. I, 1º 
parte, 3). Considera que el ganado, especialmente el vacuno, son poderosos 
animales que sus alientos y grandes rebaños “rompen el aire” y le abren muchos 
vapores, y existían personas hasta con 25.000 cabezas de ganado, y que es 
“incontable el que se ha hecho salvaje”, tanto vacuno como caballar (Oviedo y 
Valdez 1852: t. I, 1º parte, 239, 240).  
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El mismo Oviedo y Valdés, fue dueño de ganados e incidió para aprobar una 
ordenanza para exterminar tigres, pagando cuatro o cinco pesos en oro al que 
presentase una cabeza de este animal. Los perros también hacían mucho daño al 
ganado, y para ello se presentó como remedio, que se le cortaban las orejas de 
dos o tres meses de nacidos para que el rocío de las hierbas y el agua les entrase 
por los oídos, por lo que se mantenían a cubierta (Oviedo y Valdez 1852: t. I, 1º 
parte XXXV, 196).  
 
Partiendo de esta idea de lo llanero conjugado con el trabajo pecuario, se entiende 
que la ganadería es consustancial al “trabajo de llano”, debiendo entonces seguir 
la ruta del ganado hasta esta zona denominada como llanos. Se partirá entonces 
que ya para 1555-1556 existían hatos en Valencia y a finales de ese mismo siglo 
en Guayana (Brito Figueroa, 1979: t. I, 70, 73; 1987: t. IV,  1.211), desde ambos 
lugares pudo expandirse el ganado por todos los llanos hasta pasar al Apure y el 
Meta. Esta ruta del ganado, indica la que luego siguen los dueños del poder y la 
riqueza para apropiarse de los semovientes (González Segovia, 2019: 173-193). 
Vincular el poblamiento misional tardío (Carrocera, 1972) con el proceso de 
habitación colonial del cual forma parte, sin considerar otras formas de ocupación 
es impropio. Por ello, antes de iniciar el latifundio ganadero en 1668 (Brito 
Figueroa, 1987: t. IV, 1.211), ya había poblamiento hispano y canario haciendo 
labores pecuarias, a pesar que opinen lo contrario investigadores como Brito 
Figueroa (1979 y 1987) Acosta Saignes (1983: 47), Rodríguez Mirabal (1987), 
Méndez Echenique (1998: 69-72). Está claro que para las primeras décadas del 
siglo XVII, ya había ganado cimarrón por los llanos, expandiéndose rápidamente 
(Rodríguez, 2007: 86; Archivo General de la Nación, 1927: t. I, 40). 
 
Desde la llegada de Diego de Henares a las tierras de Villa de Cura primero y San 
Sebastián de los Reyes después a finales del siglo XVI, se pobló de vacas “en las 
faldas de los llanos” en donde se estableció San Sebastián, y que el mismo 
conquistador fue buscando el Dorado hasta Guayana con 20 soldados a su costa 
y más de 350 reses vacunas, 150 cerdos, 50 caballos y potros, otros tanto machos 
y mulas y más de 50 cabezas de yeguas (1949, t. V, 292). Es cuando menos 
dudoso que se pudiese  atravesar estas tierras con todas estas manadas de 
ganado sin que se extraviara ninguna. Antes que los europeos, es posible que 
llegaran ganados escapados de las expediciones, los pobladores de Guanare 
llegaron hasta el Apure, así como del sistema de encomiendas y de los llamados 
hatos.  
 
Diversos autores de Venezuela (Hernández González, 2006; Rojas N., 1986: 263-
274; García Muller, 1990: 247-256; Montiel Acosta, 1990: 257-268; González 
Segovia, 2017: 139-162) y Colombia (Academia de Historia de Arauca. 2004: ver: 
Espinel Rivero: t. II, 303-322; Avellaneda Navas, t. III, 29-43; Huertas Ramírez, t. 
III, 47-66; Huertas Sepúlveda, t. III, 87-95; Rueda Méndez, t. III, 69-83; asimismo 
Gamboa M., 2004: 749-770), quienes documentan el poblamiento temprano de la 
geografía llanera desde mediados del siglo XVI, les mencionan con el dudoso 
nombre de unidades de producción y sistema de encomiendas donde se expresa 
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que por diversas rutas de Tierra Firme, tanto por Cumaná y Barcelona, como por 
Coro y Caracas, así como desde el Nuevo Reino de Granada, hubo una serie de 
exploraciones y poblamiento ganadero temprano hasta el Llano bajo desde Apure 
y al Oriente de la actual Colombia. Veamos las referencias documentales, ya 
citados con anterioridad. Para mediados del siglo XVII, en los terrenos planos del 
Cajón de Arauca estaban poblados de ganados, como testimonia Carvajal hacia 
1648 (1892).[1] 
 
Para el trabajo de llano es necesaria la ganadería caballar. El caballo es originario 
de América (Alberdi, A. y cols 1987), tierras de donde desaparece después de 
llegar hasta Asia y desde allí se dispersa por todo el mundo, retornando a sus 
tierras de origen con la invasión de los europeos, siendo posible que los primeros 
ejemplares que llegaron fuesen “Berebere” (Rodríguez, 2012: 47-50).   
 
Inicialmente los indígenas fueron diezmados por la fuerza de los caballos, que les 
permitió a las huestes invasoras agredirles con facilidad. Nicolás Federmann en su 
viaje de 1530-1531, donde llevó 110 soldados de infantería, 16 de caballería y 100 
indígenas caquetíos para la carga de equipajes y como guías, relata diversos 
enfrentamientos donde con la potencia del animal embestía a los indígenas y 
cerca del sitio de Itabana logró matar alrededor de 500: “Los de a caballo daban 
en el grueso de la gente, derribando a los que podían, y los de a pie los 
degollaban como a puercos. Aunque solo tenían como recurso la huida y les 
perjudicó la rapidez de nuestros caballos” (Federmann, 1962: t. II, 219). El caballo 
y los perros de cacería fueron parte de las armas utilizadas por los invasores, pero 
luego fueron asumidas por las poblaciones de llaneros cimarrones que buscaban 
escapar del sistema de explotación (Anónimo [Vowell], 2006: 195, 196; Izard, 
1994: 65-89), en búsqueda de formas de escape de la conquista y colonización.  
 
El aporte de las sociedades excluidas a la ganadería, ha sido poco referido por la 
historiografía tradicional. Si se considera lo extenso del territorio y la poca 
población europea que llegó a establecerse en estas zonas, quizás se acepte que 
su influencia fue limitada (Baquero Nariño, 1990). Mayor parece haber sido la 
africana, a pesar de la poca valoración que parece gozar entre los estudiosos que 
buscan elementos “puros” y no imbricados u ocultos tras otras manifestaciones.  
 
Se desconocen muchos aspectos de la economía, cultura y organización de los 
pueblos llaneros iniciales, sobre las reglas políticas o sociales, de su habla, porque 
si era integrada por diversos grupos étnicos pudo existir un lenguaje propio. La 
economía se basaba en la recolección e intercambio y comercio de bienes 
pecuarios. Es rica y diversa la tradición oral. Lo caracteriza también el temor a lo 
sobrenatural. Incluso la misma faena de llano era particular. Es significativo el 
relato de un inglés al llegar a San Juan de Payara (1818) que el ejército inglés no 
acostumbrado a este ambiente, tanto los hombres como los animales, estos 
últimos se desordenaban caracoleando, lo cual provoca la risa no disimulada de 
los llaneros. Las londinenses alforjas no se adaptaban a los animales criollos, ni al 
país, ni a la carga. Nada de lo traído encajaba en la cultura llanera (Anónimo 
[Vowell], 1831: I, 61, 62).[2] 
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El llanero posee esencialmente un sistema de vida del cazador, aunque 
generalmente se les define como pastores (Anónimo [Vowell], 2006: 16). Es 
importante esta aclaratoria porque posibilita el cambio del concepto en varios 
sentidos y que con anterioridad hemos tratado (González Segovia y Chirinos, 
2019). El ganado ciertamente fue traído por los europeos, y al llegar estas tierras 
con abundancia de agua y pastos, además de una temperatura apropiada en todo 
el año, se hizo salvaje, como se documenta desde los inicios de la invasión 
(Oviedo y Valdez, 1852: t. I, 1º parte 85, 239, 240; Humboldt, (1941 [1814]: t. 3, 
236). Esta disgregación entre el llanero como pueblo pastor y no como pueblo 
cazador, es importante porque cambia el lugar de enunciación del enfoque hasta 
ahora dado a los pueblos del llano (Herrera, 1986: 287-296; Unda, 2015). Allí no 
se impusieron las técnicas occidentales de cría: 

“…sino un mutuo aprovechamiento de técnicas y conocimientos. Los 
llaneros no criaban ni pastoreaban sistemáticamente el ganado, sino que 
lo dejaban pastar libremente en las sabanas, para luego capturarlo 
mediante técnicas indígenas de cacería, es decir, mediante astucias 
típicas de un cazador, que debe conocer tanto la naturaleza ambiental 
como las costumbres de los animales que luego serán presa…” 
(Herrera, 1985: 69) 

 
A la pregunta ¿Si el ganado era salvaje, quienes eran los criadores? El criador 
hace alusión metafórica a producción, engendrar o vigorizar algo. Si el ganado era 
silvestre, salvaje, se criaba a sabana abierta, en el espacio donde estaba. La 
acción que tocaba entonces era la cacería. La figura del criador en los llanos se 
inventó precisamente para apropiarse de esos ganados silvestres mediantes 
figuras legales como la aucción en primer lugar y después adueñarse de la tierra 
sobre la que estaban a través de las composiciones. Para ello necesitaron 
convertir al habitante del llano en ladrones de ganado, cuatreros, en bandoleros, 
vagos, facciosos, ladrones o bandidos cuando agarraban alguna res sin 
autorización de los Ayuntamientos donde gobernaban las mismas personas que 
se habían apropiado de los ganado salvajes. 
 
Las improntas indígena y africana 
 
Los llaneros, pueblo nómada de cultura compleja integrada por sociedades 
agrícolas, cazadores-recolectores indígenas y de pueblos criadores africanos y 
sus descendientes, así como de algunos sectores europeos, quizás desde 
Andalucía, Córdoba, Murcia y Valencia (González Segovia y Chirinos, 2008; Izard, 
2011; Mendoza, c. 1918; Rivera Arenas, 2010: 12-23); es importante considerar 
que estas migraciones provinieron de zonas de Al-Ándalus, las cuales eran en su 
mayor parte de las regiones musulmanas conquistadas por los castellanos, poco 
antes de la invasión a las tierras que se denominaron América, por tanto también 
parte de los pueblos sometidos y subyugados de Europa.  
 
Asimismo, poco se ha reseñado el aporte Canario a la ganadería como apunta 
Manuel Hernández González, los canarios eran un pueblo ganadero, criaban 
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“cerdo negro, la cabra y la oveja sin piel o pedigrey que introdujeron y expandieron 
por el Caribe y la misma Venezuela”, también “introdujeron razas de vacas que 
hoy son tomadas autóctonas y los camellos, que usaron como animales de carga 
y en las labores agrícolas”, en Santo Domingo pueblos como “Bánica, Hincha, San 
Rafael de la Angostura o San Miguel de la Atalaya se dedicaron a la cría de 
ganado vacuno junto con otros menores que vendían en el Santo Domingo 
francés” (Haití) (Email 8 de noviembre de 2015, 16:00). Ciertamente, la ganadería 
proviene del trabajo ejercido por los sectores oprimidos y racializados de Europa.  
 
Es decir, no todo europeo, el español o no, que vino a estas tierras, tenían fortuna. 
Muchos venían en su búsqueda, por ello se refiere “soldados menesterosos y 
pobres” en las jornadas como se documenta en 1603, cargaba el Capitán Bernabé 
Brea, al volver a Guayana ofreció todo como real vasallo, con sus armas y 
caballos a su costa “teniendo siempre y sustentando en su casa soldados pobres 
que se le allegaban” (AGN. Documento de 1603, 1927: t. I, 82; t. V, 245, 246, 251, 
252; 1949, t. V, 280), quienes eran las personas que conocían estas labores de 
vaquería, que los hijosdalgo no realizaban por ser trabajos manuales. 
 
Parece clara la idea que los aborígenes conformaron gran parte de los pueblos 
que después se denominaron como “llaneros”, aunque Mendoza (Bolívar 
Coronado) indique que para la segunda década del siglo XX ya no representaba 
“ni siquiera un tercio” de la población (Mendoza, c. 1918: 41), quizás porque 
pretendía ubicarlos en estado “puro”. Al parecer esta es la base de algunos 
autores para negar la impronta indígena de los habitantes del llano. Sin embargo, 
otros investigadores “han creado la especie de que el llanero se formó física y 
culturalmente del cruce de los caribes con los hispanos” según apunta Acosta 
Saignes (1955: t. I, 20, 21), afirmación que quizás se queda corta ya que pueblos 
de habla diferente a los caribes, también pudieron aprender el trabajo de llano y 
hacerse llaneros, como se verificará con el testimonio de Galeotto Cey en 1539. 
 
Para Carlos Siso (1986 [1939]: 454-463), está claro que el llanero era una 
población donde hizo síntesis lo español, indígena y africano, indica que en “ese 
medio hizo su entronque el español con el indígena habitante de la llanura. Pero, 
al mismo tiempo, el negro también lo acompañó a poblarla”, argumenta que el 
elemento negro llegó a las llanuras de dos modos: “el esclavo como mayordomo 
de los hatos para custodiar y obligar al trabajo a la indiada que cuidaba los 
rebaños; los esclavos cimarrones prófugos de las haciendas de los Valles de 
Caracas, de Aragua, del Tuy, que la buscaban para ocultarse”, de allí surge el 
particular zambo (indígena, africano, con tinte español) que es el llanero de 
extraordinaria fortaleza física, gran valor e imponderable audacia. En los Hatos de 
Apure y Guárico, se imbricó el negro capataz con la masa indígena “siendo mayor 
la cantidad de sangre negra que la sangre española”, porque el número de 
africanos trabajando era mucho mayor que los españoles, y a aquellos es 
necesario agregar los que se fugaban a las llanuras. Distinguió, además, aquel 
llanero urbano habitante de pueblos y ciudades que no hace trabajo de llano. 
 



73 
 

Izard es uno de los investigadores que mayor énfasis hace en la impronta africana 
en la conformación de la población llanera. Al estudiar las fugas de esclavos 
cimarrones ubica una secuencia de esclavizados quienes se convirtieron en lo que 
denominó como “sociedades cimarronas”, las cuales sin duda alguna eran ágiles 
en las faenas de llano (Izard, 1994). Muchas de estas poblaciones, provenientes 
del África, ya eran hábiles en las prácticas ganaderas porque era la actividad que 
realizaban en sus comunidades primigenias. Este constituye un factor de 
importancia en las poblaciones llaneras, hasta hora soslayado y hasta negado. La 
africanía se presenta en forma constante, cuando se refieren “gentes de color” 
como mineros, en diversas zonas de los llanos, en los siglos XVI y XVII. A 
mediados de este último ya se ubican como “mayordomos” de hatos de ganado, y 
para llegar a ser nombrados en estas faenas es que eran los más hábiles 
(González Segovia y Chirinos, 2008: González Segovia, 2013; Rodríguez, 2007). 
 
La diferencia, entre Siso e Izard, es que mientras el primero percibe solamente el 
Hato en cuanto unidad productiva para el enriquecimiento del blanco, ya sea 
peninsular o criollo que se apropió de los ganados salvajes primero y luego de la 
tierra para establecer un hato, el segundo estudia el espacio llanero como 
posibilidad de libertad de las sociedades explotadas y excluidas, de las cuales 
ciertamente surgió el llanero, donde se imbricaban indígenas, cimarrones de 
herencia africana y hasta españoles pobres y explotados. Esta diferencia también 
la plantea Yarisma Unda (2015) partiendo de Izard, al afirmar que no es el Hato 
como unidad productiva la que debe argumentarse para el estudio de los pueblos 
llaneros, sino la sabana abierta donde cazaba ganado.  
 
La impronta indígena sufre de una suerte de racialización, al ser negada por 
algunos autores basándose en los primeros encuentros con los europeos, cuando 
aún no se habían familiarizado con estos animales ni habían aprendido el trabajo 
ganadero. Acosta Saignes considera que fue en los pueblos de misión que los 
indígenas aprendieron las técnicas de ganadería y que hasta ese tiempo cazaban 
los vacunos con arcos y flechas como cacería de venados (1954: 199). Esto 
puede ser parcialmente cierto, es decir, sin duda que con la gran cantidad de 
pueblos de misión que se establecieron el aprendizaje de las actividades 
pecuarias fue mayor y más rápido para los habitantes originarios, pero esto no 
priva que antes, en las cimarroneras junto a los descendientes esclavizados 
aprendiesen también la cacería de ganado silvestre, así como la doma y 
adiestramiento de caballos.  
 
Entre 1539 y 1553 Galeotto Cey estuvo en Santo Domingo y Tierra Firme, 
llegando hasta El Tocuyo, experiencia que escribió posteriormente. En torno a los 
“hatos o lugares” para el ganado se ponía a cargo un “cristiano” con dos o tres 
esclavos negros y “también algún mestizo e indio”, según la cantidad de reses que 
se fuese a congregar (Cey, 1995: 26). Este testimonio indica que desde temprana 
colonización, la ganadería congregó a quienes sabían realizar con habilidad el 
trabajo, en este caso “cristianos” refiriéndose a españoles, quienes si realizaban 
esta faena no eran de los pudientes, así como esclavizados africanos o 
descendientes de ellos, muchos de los cuales provenían de pueblos con prácticas 
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ganaderas. A estos se unieron mestizos e indígenas, quienes seguramente 
aprendieron pronto las labores.  
 
A la visita de Humboldt a principios del siglo XIX, indica que la producción de añil 
era poca, por falta de brazos y porque “la escasa población disminuye a diario por 
su emigración a los Llanos”, cuyas “sabanas inmensas ofrecen al hombre una 
alimentación abundante, a causa de la fácil multiplicación de los ganados, 
mientras que el cultivo del añil y del tabaco exige particulares atenciones”, para 
entonces ya los indígenas eran hábiles ganaderos, pudo observar cómo ocho 
indígenas chaimas descuartizaron con gran destreza una res en 20 minutos, 
tiempo en que lograron “dividir en pequeñas porciones el animal”. No todos vivían 
en misiones, porque había dispersos, cerca de las ciudades y en las costas, 
porque les atraía la pesca, “hasta en los pequeños hatos de los Llanos o 
sabanas”. Observó que los habitantes de las llanuras envían sus productos, sobre 
todo maíz, cueros y ganado, al puerto de Cumaná y que “sin cesar veíamos llegar 
mulas conducidas por indios o mulatos…” (Humboldt, (1941 [1814]: t. 2, 22, 37, 
51, 157). Ramón Páez, hijo del Gral. Páez, acierta cuando refiere que lo pueblos 
llaneros fue una amalgama de blancos descendientes de españoles, indígenas y 
un gran número de africanos esclavizados (Páez, 1862: 40).[3] 
 
La impronta africana fue una constante desde entonces. En el caso de los llanos 
se puede evidenciar en la Testamentaria del Provincial Don Francisco Mixares de 
Solorsano, tenía como caporales de los hatos de ganados, yeguas, caballos en 
Chirgua, al mulato Pedro Zapata, quien por la cantidad de bienes que 
administraba era de su absoluta confianza, y en hato Paraima a Bartolomé Díaz a 
quien se refieren como “negro esclavo”, en los hatos de San Juan, el caporal era 
Domingo Francisco “mulato esclavo” (Archivo General de la Nación, 1669). 
Humboldt, encontró hatos donde un viejo negro esclavo gobernaba en la ausencia 
del amo y se hablaba de rebaños montantes a varios miles de vacas que pastaban 
en la estepa, estimó que existían en los llanos de Calabozo, San Carlos, Guanare 
y Barquisimeto, entre cuatro a cinco mil esclavizados “que se hallan esparcidos en 
los hatos y ocupados en el cuido de ganados” (1941 [1814]: t. 3, 225, 303, 304). 
Describe a estos hombres pardos, “designados con el nombre de peones llaneros, 
son unos libres o manumisos, otros esclavos”, viven expuestos a los ardores 
voraces del sol de los trópicos, y se nutren con carne desecada al aire y 
escasamente salada, “sus caballos comen a veces de ella. Siempre sobre la silla, 
creen que no pueden hacer el menor camino a pie…” (t. 3, 224).  
 
El mismo General José Antonio Páez brinda el testimonio sobre el esclavo Manuel 
o Manuelote, encargado como mayordomo del hato la Calzada de Manuel Pulido, 
y tenía a su disposición todo cuanto había en el hato. Por sospecha que había ido 
a espiarlo, le colocaba los más rudos trabajos y gracias a esos esfuerzos es que 
llegó a adquirir las habilidades que después le sirvieron en la guerra de 
independencia (1867: I, 9, 10). Es decir, Páez se convirtió en llanero, no nació 
como tal, como parte de una familia que ejercía el comercio. Rago hace la 
observación que Páez no era propiamente del llano (1999), lo cual es cierto, pero 
debe considerarse que las actividades ganaderas son parte de un proceso 
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formativo. Indudablemente quien nace en el llano y se forma con ellas, desarrolla 
las habilidades desde la infancia; Páez, igual que otros debió aprender cuando 
aún poseía la capacidad y la fuerza para ello (1867: I, 147, 148). 
 
Ciertamente es necesario hacer un ejercicio de crítica historiográfica para ubicar 
algunos aspectos que pretende la creación de literatura, discursos, metáforas, 
imágenes e ideas que deben ser comprendidas desde una percepción diferente. El 
llano era el lugar de enseñanzas diversas donde para poder sobrevivir es 
necesario acostumbrarse a las faenas de llano, que fue su gimnasio según un 
símil que hace el mismo general (Páez, 1867: I, 143). 
 
La indumentaria llanera 
 
El primer testimonio sobre las formas de cacería de ganado silvestre en América 
ubicado hasta ahora data de 1539, escrito por Galeotto Cey (1995: 28), quien 
describió el modo de atrapar reses salvajes para obtener los cueros, para ello van 
a caballos dos, tres, cuatro o cuantos puedan, ya sean cristianos, negros o 
mestizos, abalanzan los perros para sacarlas de los bosques y con las 
desjarretaderas cortarles las coyunturas de las patas traseras. Las desjarretaderas 
son unas lanzas con un hierro de media luna abierta, de más o menos 24 palmas 
que por dentro corta como navaja. Al salir los toros, reses y terneros a campo raso 
corren tras ellos con la desjarretadera en la “mano y alcanzándoles les dan con la 
media luna sobre la rodilla, que por poca fuerza que hagan, corta el nervio y caen 
en tierra donde se mueren, y con una lanza les matan y en una carrera a menudo 
echan por tierra 5 o 6”.[4] Carvajal, en 1649, escribe sobre Sebastián Antilllano, 
soldado de su hueste, muy hábil en desjarretar ganado, capaz de descoyuntar en 
una carrera sostenida en su caballo 20, 30 y más reses, para lo que fue proveído 
de caballos ligeros para la carrera, así como de afiladas desjarretaderas (Carvajal, 
1892: 144). De las cinco o seis que cuenta Cey a las 30 que dice Carvajal en 1649, 
es una diferencia sustancial, para lo cual puede haber dos explicaciones. Una que 
era una habilidad extraordinaria la de este personaje y, dos, que se exageró en el 
relato. El uso de la desjarretadera fue prohibido en las Ordenanzas de Llanos de 
30 de octubre de 1773 (Izard, 2011), y seguramente fue cambiando hasta 
convertirse en un arma que además de hacer la función de ésta, también era útil 
para otro tipo de cacería y defensa: la lanza llanera. 
 
Después que la res era desjarretada llegaban los esclavizados negros y los 
mestizos a desollarlos, se llevaban el cuero y lo salaban, tomando el cebo, que no 
tienen mucho, y dejaban la carne (Cey, 1995). Luego trasladaban los cueros a los 
sitios donde eran vendidos, la carne se corrompe en tres días y se la comen los 
gusanos, quedando los huesos. 
 
En todo caso, para efectos de este trabajo, interesa tener presente que esta 
desjarretadera es la lanza del llanero. Humboldt, al llegar al fundo o hato de El 
Caimán, que también se llama La Guadalupe, el cual es una extensión de varias 
leguas cuadradas donde andaba libremente ganado, caballos y mulos, sin cerca 
de ningún tipo, donde andaban “hombres desnudos hasta la cintura y armados con 
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una lanza recorren a caballo las sabanas para ojear los animales, recoger los que 
se alejan demasiado de los pastos del hato” además de “marcar con un hierro 
encendido todo lo que no tiene aún la marca del propietario”, algunos son 
“hombres pardos, designados con el nombre de peones llaneros, son unos libres o 
manumisos, otros esclavos”. Luego surge la metáfora que se crea en torno al llano 
y al llanero, dice el científico-viajero: “No hay raza más de continuo expuesta a los 
ardores voraces del sol de los trópicos. Se nutren con carne desecada al aire y 
escasamente salada” (Humboldt, 1941: t. 3, 224, 225). Nada dice de la 
alimentación que le acompañaba, en la diversidad productos existentes como los 
cultivados en el conuco, ya fuese por ellos mismos o por vegueros (González, 
1906, I, 570; II, 600; Montiel Acosta, 1987: 177-181). 
 
Se plantea entonces la esencia de lo consustancial del pueblo del llano, la síntesis 
de las comunidades explotadas: indígenas, esclavas y hasta españoles pobres o 
blancos de orilla, que a pesar de la modernidad, se mantienen porque su sistema 
económico les necesitaba para exacerbar las ganancias que produce, en este 
caso a través del comercio de ganado, tanto legal pero en su mayor parte sin 
registro oficial, es decir ilícito. Esta es la forma de creación y consolidación de las 
élites en el tiempo colonial, a través del comercio ganadero. 
 
Argumenta un legionario británico, que los llaneros poseían una grandiosa práctica 
en el manejo de la lanza, que era su arma favorita. El llanero entrega a sus hijos 
pequeños, una lanza corta para acostumbrarlos a manejarla, con lo cual se 
perfecciona en el uso del arma. Los niños comienzan a hacerse jinetes desde el 
momento en que pueden tenerse sobre el caballo de su padre, adquieren tanta 
práctica que toman una gran seguridad y habilidad. Al ser joven se inician al 
atrapar y amansar un caballo salvaje, nunca montado, hasta ponerle el bocado o 
freno que usa, para salir inmediatamente al campo y pueden recorrer “impávidos 
en su caballo por el borde de un precipicio o sobre rocas que a cualquier jinete 
menos hábil harían temblar de horror” (Páez, 1867: I, 143, 147, 148).  

 
El llanero está en un ambiente natural, donde nació, en una hamaca hecha de 
cuero colgada de cuatro correas al techo, llamada campechana. Tan pronto como 
aprende a caminar, sus juegos son sobre las actividades que realizará en la vida: 
una soga y una lanza, las cuales utiliza con los animales domésticos y todo lo que 
está cerca. Aún niño ya anda a caballo y coopera en el encierro del ganado en el 
corral. Al llegar a la juventud, con la fortaleza de los ejercicios que ha practicado 
hasta entonces, se lleva a la majada a montar un torete de cara al rabo, que utiliza 
como brida, con las piernas al cuello del animal que corre y gira furioso, hasta que 
dobla el rabo del torete y logra derribarlo. Tiempo después, empieza a domar 
potros salvajes, el cual debe dejar amansado con ayuda de un chaparro o la soga, 
como guía. Entonces inicia la vida pública del llanero, rivalizando con los otros 
sobre proezas, destreza, fuerza, para enlazar o tumbar un toro a la carrera (Páez, 
1862: 44, 45).[5] 

 

Páez hijo (1862: 178), relata que la garrocha o lanza es la segunda en 
importancia, después del lazo, fabricada con palo de albarico de diez pies de largo 
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y no más ancho que un bastón ordinario pero que resiste sin partirse y que es 
aguzada en un extremo o se le fija una punta de hierro, rodeada por aros sueltos 
del mismo metal para espantarlos cuando se les suena en las orejas. Estas son 
célebres porque fueron las improvisadas lanzas de los llaneros que dirigió su 
padre. Ciertamente con soga, espada, puñal y lanza el llanero se sentía 
invencible. La espada era  doble filo, guarnición de plata de copa ancha invertida; 
el puñal, de utilidad diversa, y la lanza, formidable arma en manos del llanero, con 
la que se hicieron famosos en la gesta de independencia.[6]  
 
La cosmogonía llanera 
 
Se ha referido a los pueblos llaneros como supersticiosos. Se partirá del texto de 
Ramón Páez para realizar un ejercicio de interpretación, al cambiar el lugar de 
enunciación categorial de la posición eurocéntrica, desde donde se ha escrito casi 
de forma general, a una percepción de respeto a las poblaciones llaneras y a su 
forma de vida. El llanero fue representado en la literatura como un personaje 
“salvaje”, “inculto”, “incivilizado”. Por eso sus creencias no se asumen como 
“religión” sino como “superstición”, en el entendido generalizado que estaban por 
debajo de línea de lo humano, como sub-humanos. Ni las creencias de los 
aborígenes ni la de los esclavizados se tomaban como religión, solamente el 
cristianismo proveniente de la modernidad que, en nuestro caso el cristianismo 
católico. De ahí que la síntesis de creencias indígenas y africanas, fueron 
plenamente negadas por quienes desde las bases del colonialismo eurocéntrico 
interpretaron lo que veían, sin llegar a comprenderlo.    
 
Humboldt escribe que a través de los religiosos se logró prohibir a las 
comunidades originarias las prácticas usadas en los nacimientos, pubertad, 
matrimonio y entierro de los muertos, impidiéndoles que se pintaran la piel, que se 
hiciesen incisiones en mentón, nariz y mejillas, destruyendo esas ideas trasmitidas 
de padres a hijos, pero “más fácil ha sido proscribir usos y apagar recuerdos que 
sustituir nuevas ideas a las pretérita”. Continuó afirmando que el indígena, aunque 
está más seguro de su subsistencia asume una vida más monótona y menos 
activa donde se le suprime la sensibilidad de las emociones y del alma, se ha 
convertido en un ser: 

Taciturno, sin alegría, replegado sobre sí mismo, afecta un aire grave y 
misterioso. Cuando alguien ha vivido poco tiempo en las misiones y 
cuando todavía no está familiarizado con el aspecto de los indígenas, 
se ve tentado a tomar la indolencia de estos y el embotamiento de sus 
facultades por la expresión de la melancolía y una propensión a 
meditar (Humboldt, 1941: 163). 

 
Es decir, se percibía que las formas de sometimiento habían restado a la esencia 
de su ser como colectivo, entristecido y melancólico, sumido en la indolencia. 
Situación similar es la que viven todos los pueblos oprimidos y racializados. Se les 
niega la posibilidad de expresarse por sus propias formas de percibir el mundo y el 
universo, de sus cosmogonías, porque se valida solamente la del invasor que 
impone la visión cristiana-colonial. De allí, junto a las creencias de los pueblos 
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explotados del África y sus descendientes, surge la cosmogonía de los pueblos 
llaneros donde lo fantástico, se asume desde la síntesis que se expresa en los 
espíritus de la sabana, de las ánimas, de lo mitológico, sobrenatural, que desde 
Humboldt le denominan como “superstición” (Humboldt, 1941: 163),[7] desde la 
colonialidad del saber que marca a todos aquellos que siguen la ciencia desde 
Europa. 
 
Por ello no es extraño que un pueblo que sintetiza los sectores explotados, tanto 
de los españoles como de indígenas y africanos, se le categorice como 
supersticioso, Humboldt consideró que lo era menos que el de España. Entre las 
creencias de los llaneros la “Bola de Fuego” tiene un lugar especial. Constituyen 
luces que se producen en la inmensidad, sobre la que existen muchas versiones; 
se producen por los manantiales de hidrógeno, Salse de Modena u otras materias 
en los pantanos, son fuegos fatuos que para los llaneros le mencionan como el 
“Alma del Tirano Aguirre” y que hasta nosotros llegó como “La Bola de Fuego”. 
Afirma el científico el “pueblo, por lo demás, menos supersticioso aquí que en 
España, designa estas llamas rojizas con el extraño nombre de alma del tirano 
Aguirre”, partiendo del imaginario que es el espectro de Lope de Aguirre, 
“perseguido por los remordimientos, anda errante en estos mismos países que 
había mancillado con sus crímenes” (Humboldt, 1941, t. 1, 404, 405).[8] 
 
No resulta extraño que Páez hijo, califique este pueblo de “ignorante”, porque 
posee una religión de forma, mientras oculta otros valores de convicción, que para 
el europeo es “superstición”, hablan castellano por herencia y han “deformado el 
cristianismo en las prácticas supersticiosas que posee mucho de idolatría”, es 
decir el que lo percibe desde la idea del cristianismo no encontrará la práctica ni la 
moral católica: 

Such is the religious faith of these benighted people; a religion of form 
and superstition rather than conviction. Christianity, like the Spanish 
language, exists among them, it is true; but corrupted and enveloped in 
dark superstition, almost bordering on idolatry (Páez, 1862: 48). 

 
El mismo autor entiende que no pudo ser de una manera diferente si se estima lo 
disgregado de la población en la llanura casi sin límites donde no existe 
instrucción de ningún tipo y son pocos los que saben leer y escribir. La religión 
católica se trastocó en creencia de santos y amuletos, que llevan colgados en 
saquitos de cuero, junto a un rosario que sirve para diversos males. Oraciones que 
a la percepción del europeo son extravagantes y sin sentido, pero que es válida 
para el creyente, porque curan enfermedades y protegen contra el Diablo así 
como de posibles males. Es sobre el Maligno que se cuidan, el cual representan 
como hombre-bestia de cuerno y garras. Tienen en la memoria los nombres de 
santos y vírgenes a quienes el llanero atribuye diversas facultades (Páez, 1862: 
49-51).   
 
Todo aquello que no se regía por lo cristiano se demonizó. Al definirse como 
idolatrías era mal vista por quienes representaban las élites del poder. Algunas 
creencias sintetizadas con lo cristiano-católico, lograron pervivir, tal como ocurrió 
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con la presentación de los niños a la luna (González Segovia y Chirinos, 2008), 
ritual africano que subsistió hasta la década de los sesenta en los llanos de 
Portuguesa, Cojedes y Barinas, al menos. Otras creencias comunes en el llano 
también de la africanía, como: la Sayona, la Llorona, La Cochina Paría, la Mula 
Maniá o el Descabezado (Ramos Guédez, 2001: 218), fueron convertidas en 
representaciones diabólicas. 
 
En la conjugación de varias creencias indígenas y africanas, surgieron los diversos 
pueblos que integraron la cosmogonía del llanero como población con rico 
intercambio de conocimientos y experiencias, donde lo esencial no eran los 
propósitos productivistas sino el aprovechamiento y adaptación del ambiente, de 
su ecología, donde se empezó a compartir códigos, creencias y valores, así como 
las formas de organización humana, surgiendo este grupo étnico, estudiadas por 
Mariano Herrera (1984), el cual rompe con los patrones educativos de la 
modernidad:  

Las relaciones con la cultura oficial y dominante, en cambio, se dieron 
siempre en forma conflictual, y los intereses de las clases dirigentes 
terminaron imponiendo su sistema de explotación bajo la forma de 
hacienda conocida como hato, es decir, esas inmensas propiedades o 
latifundios constituidos por sabanas infinitas que se habían otorgado a 
sí mismos quienes se auto-proclamaron dueños de esas tierras, 
basándose en una serie de medidas legales y legalistas, que se 
impusieron casi siempre por la fuerza y probablemente siempre en 
contra de la voluntad del grupo cultural Llanero (Herrera, 1985) 

 
Es decir, los dueños del poder y la riqueza, terminaron imponiendo una forma de 
vida centrada en el hato como unidad productiva cuya finalidad era completamente 
el mercado capitalista mundial, así como las estructuras de apropiación de 
grandes extensiones de tierras y formas de educación que se ajustaban a los 
patrones eurocéntricos que tendían a la domesticación de lo rebelde de los 
pobladores llaneros.  
 
Notas: 
1
 Se denominan como Cajón de Arauca a las llanuras que se ubican entre los ríos desde el Orinoco 

hasta Guasdualito, con un promedio de cien leguas de largo y treinta de ancho, cuyos abundantes 
pastos y aguas permiten la proliferación del ganado. Cfr. Carvajal, 1892. 
2
 “We left San Juan de Pallara, in the first week of February, 1818, at sunset, on our march to San 

Fernando; having been provided with horses and mules immediately previous to our departure. 
Unluckily, our steeds had never before felt an English bit; and, as we could not procure any of the 
bridles of the country, and had no time to accustom them to this novelty before marching, they 
treated some of our party with sundry caracols and boutades, to the great disorder of the ranks, and 
the undisguised merriment of the Llaneros. The English pack saddles, also, although made in 
London after the most approved pattern, were not at all adapted to the country, nor to the size of 
our baggage animals. The native soldiers could by no means be taught how to secure them; but 
abused, in plain criole Spanish, both the makers of such complicated harness, and those who had 
brought them out. The mules, likewise, showed their dislike to innovation, by kicking off the 
baggage repeatedly, until they became used to this method of being loaded”, Anónimo [Vowell], 
1831: I, 61, 62. 
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3
 “The people inhabiting the vast region of the Llanos, although claiming descent from the old 

Castilian race, once the rulers of the land, are, in fact, an amalgamation of the various castes 
composing the present population of the Republic, These are, the whites, or the descendants of the 
European settlors of the country; the aboriginals or Indians, and a great proportion of blacks…” 
Páez, 1862: 40, aunque observa que en las ciudades son preponderante los blancos, mientras en 
los pueblos los tres grupos étnicos se confunden y constituyen la mayoría de los habitantes, 
alrededor de 14 por milla cuadrada, los pocos blancos de orilla que ejercían el trabajo de llano, no 
eran parte de las élites de poder. 
4 La jarretada o desjarretada es el corte que se hacía al ganado en las patas traseras, por el jarrete 
o la corva, para que cayeran indefensos. El término se forma con la preposición “des” para 
designar cortar el jarrete; para ello se utilizaba la desjarretadera. Diccionario de la lengua 
castellana. (Diccionario de autoridades, 732, III: 188) 
5
 Existen muchas formas de enlazar, mi tío Eulalio Jara, nos contó por ejemplo que Cristóbal 

González, mi padre, era una persona hábil con el lazo, a quien no vio herrar una soga, muchas de 
ellas de lo que se llama “media cabeza un ganao”, es decir solamente por los cuernos; otra 
denominaban “cacho y muela” donde el lazo pasaba por la boca del animal y los cuernos (AGS).     
6
 “The lance comes next in importance, and in their hands is quite a formidable weapon, which they 

are enabled to handle with great dexterity, from their constant practice with the garrocha or goad 
with which they drive and turn the cattle. As an element of war, the lance has become celebrated in 
the country, having rendered the cause of Independence the most effectual service in repelling the 
attacks of the sanguinary hosts sent by Spain against the indomitable ´Rebeldes´ of Colombia”, 
Páez, 1862, 47. 
7
 Páez (1867: I 40), llamó el “ejército de las ánimas” a un grupo de combate tan hábil en aparecer y 

desaparecer para ganar batallas. “El Chambeco” es un alegre duende de las sabanas, que los 
llaneros de Barinas afirman que se divierten haciéndoles malignas travesuras a los caballos y 
ganados vacunos, asimismo se habló de Jacinta quien “no temía ni ánimas ni duendes”, (Anónimo 
[Vowell], 2006: 141, 224. El Ánima de Taguapire, el Ánima Sola, el ánima de Pica-Pica, el jinete 
que cruza la noche y nadie le ve, La Bola de Fuego, entre muchas otras recuerda Armas Chitty, 
1979. 
8 
Humboldt  (1941: t. 1, 405); texto similar al de Páez (1862: 49, 50)  “As a natural consequence, 

the Llaneros, in spite of their bravery and sangfroid in other respects, entertain great fear of 
espantos or ghosts and apparitions. One of the most popular hallucinations of this kind is la bola de 
fuego, or " light of Aguirre the Tyrant," as the natives usually style it—a sort of ignis fatuus, arising 
from the decomposition of organic substances at the bottom of certain marshes. Superstitious 
imaginations, unacquainted with this phenomenon, readily transform these gaseous exhalations 
into the soul of the famous Lope de Aguirre wandering about the savannas”. 
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Resumen 
El estudio se propuso comprender la gestión educativa para la formación de la persona humana, 
desde una postura antropológica, como teleología de la educación, que trascienda al 
economicismo tecno-instrumental. Metodológicamente se siguió un esquema de desarrollo teórico 
en diseño documental, para revisar conceptualmente las categorías gestión y persona humana, en 
el campo de la educación, para formular aportes en la interpretación y comprensión de la gestión 
educativa y la formación de la persona humana, como ser espiritual; con dimensiones individual y 
comunitaria, con las facultades de inteligencia, voluntad, libertad, responsabilidad, que teje su 
identidad en la relación con los otros, en la acción transformadora. Se comprendió la gerencia 
como un proceso técnico-operativo y la gestión como un proceso complejo ético-político y 
estratégico del obrar, complementarios entre sí, en relación medio-fin. La gestión educativa en 
clave antropológica de la persona, humaniza el obrar educativo creativo. 
Palabras clave: educación, formación, gestión, gestión educativa, persona  

 
Abstrac 
The study set out to understand the educational or political management for the formation of the 
human person, from an anthropological position, as a teleology of education, which transcends 
techno-instrumental economism. Methodologically, a theoretical development scheme was followed 
in documentary design, to conceptually review the educational management and human person 
categories, in the field of education, to formulate contributions in the interpretation and 
understanding of the educational management and training of the human person, as a spiritual 
being, with individual and community dimensions, with the faculties of intelligence, will, freedom, 
responsibility, that weaves his or her identity in the relationship with others, in the transforming 
action. Technical management was understood as a technical-operational process and educational 
management as a complex ethical-political and strategic process of acting, complementary to each 
other, in a mid-to-end relationship. The educational management in anthropological key of the 
person, humanizes the creative educational work. 
Keywords: education, education management, management, training, person. 
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Introducción 
 
Abordar el problema educativo y su gestión, pone la clave del asunto en lo 
humano, en la persona como único ser educable y que educa, pues trasciende al 
aprendizaje mecánico que comparten hombres y animales, a la enseñanza y a los 
asuntos de carácter eminentemente técnico. El mecanicismo y el atomismo 
filosófico, en enfoques estamentarios e instrumentales modernos, se fueron 
alejando del origen mismo con que las civilizaciones greco-latina y cristiana 
comprendieron la educación. Desde la paideia griega y el humanitas latino, educar 
es humanizar, el cristianismo aportó el respeto a la dignidad de la persona 
humana, la primacía del bien común la justicia social y la solidaridad. Con la 
emergencia de la sociedad industrial y hasta la primera mitad del siglo XX, la 
educación llegó a concebirse sólo como un asunto técnico-instrumental. 
La comprensión filosófica del ser humano, pasó por distintas nociones; individuo, 
hombre, sujeto hasta que se perfeccionó antropológicamente en persona humana; 
ser de naturaleza espiritual, con las facultades de inteligencia (racionalidad), 
voluntad, libertad, responsabilidad, con dimensiones individual y comunitaria, que 
se constituye en relación con los otros, en plenitud y generosidad. 
Educar implica acción, hacer y mucho más allá, obrar en su sentido trascendente. 
Esto plantea con fuerza la pregunta ¿Cómo humanizar lo educativo? Resulta 
imperativo partir de la comprensión de la persona humana, fuente de derechos, 
protagonista del fenómeno educativo y su formación, el fin último de la educación, 
concebida como un proceso político-social y axiológico complejo. El asunto 
antropológico cubre la totalidad del proceso: “1) La educación es un quehacer; 2) 
la educación se hace razonable en el decir; 3) la educación resulta congruente 
desde el decidir.”  (Fullat, 2011: 108) 
 
Educar desde el punto de vista ontológico es un quehacer, sigue lógicas y 
racionalidades, discursos pedagógicos y en su acción decide según objetivos, 
metas y fines. Con el desarrollo de la administración científica su quehacer 
institucional, particularmente en la escuela, se dirigió desde el punto de vista 
técnico-instrumental, en modelos gerenciales, nacidos para la industria, más 
recientemente, ante retos de mayor entidad institucional y estratégico, emergió el 
modelo de gestión. Gestión y gerencia tienen la misma traducción en el inglés, 
management, pero recientemente se hace distinción en el español, otorgándole a 
la primera un carácter teórico estratégico y técnico-instrumental a la segunda, 
siendo complementarias. 
         
La gestión humaniza el obrar educativo para el cumplimiento de los fines políticos, 
sociales y éticos. Educar es formar, en tal sentido se imbrica en el contexto de las 
políticas públicas y la teleología de la educación con las categorías; Estado, poder, 
sociedad, legislación, ciudadanía, instituciones, escuela, control político y eficacia 
de la norma, bildung e ideales. 
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Desde la perspectiva filosófica de la educación y con las innovaciones de la 
antropología de la educación, se abordó la temática Gestión Educativa para la 
formación de la persona humana, con el análisis de las categorías, sus relaciones, 
para entender las nuevas concepciones en el marco de la interdisciplinariedad, en 
un constructo teórico en pleno proceso de elaboración, para comprender la 
Gestión Educativa para la formación de la persona humana en clave 
antropológica. 
 
La investigación se presentó con las siguientes secciones: Persona Humana en la 
que se abordó la construcción histórica del concepto y sus principales autores en 
el campo del personalismo comunitario. Gestión y gerencia en la que se trabajaron 
los conceptos en sus significados conceptuales y técnico-administrativos, la 
Gestión Educativa en clave antropológica en su sentido filosófico y político, las 
conclusiones y las referencias. 
 
Persona humana 
         
Desde el inicio de la modernidad intelectual, con su estatuto ontológico, 
epistemológico, antropológico y cognoscitivo, se trató de romper con la tradición 
medieval, incluso clásica de la concepción de lo humano. Para referirse a este ser 
privilegiado, se utilizaron distintas definiciones tales como; individuo, hombre y en 
la modernidad: sujeto. 
 
El termino individuo, proviene del latín individuum, que traduce indiviso e 
indivisible, previamente se utilizó el vocablo griego de átomo, última posibilidad de 
dividir la materia. Posteriormente se asume como incomunicable. El individuo es 
indiviso en sí mismo y separado de la especie, que sometido a la individuación es 
lo que hace que sea eso y no otro. Su utilización en la filosofía, en la política y el 
derecho, ha dado origen a las doctrinas individualistas. 
 
El concepto de hombre, como individuo de la especie humana, tiene 
biológicamente una apreciación animal, dotada de atributos particulares que lo 
separan de la animalidad general y que se perfeccionó filosófica, jurídica, y 
antropológicamente en el concepto de persona humana. 
La concepción de sujeto es una elaboración del pensamiento moderno, que 
cronológicamente ubicada entre finales del siglo XVI e inicios del siglo XVII. La 
noción de sujeto es amplia, diversa y tiende a confusiones en el campo conceptual 
de la filosofía. Desde el punto de vista lógico, se refiere a aquello sobre lo que se 
afirma o niega algo, se le denomina “concepto-sujeto” y se refiere a lo que el 
sujeto es.  
 
En su perspectiva ontológica se refiere al objeto-sujeto, que se llama de manera 
frecuente objeto, que se resume en todo lo que puede ser sujeto de un juicio. En 
tal sentido no se refiere al ser individual sino que puede ser cualquiera de las 
realidades clasificadas en la teoría del objeto: un ser real, un ser ideal, una entidad 
metafísica o un valor. (García Morentes, 1986) 
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Desde el punto de vista gnoseológico, se asocia con el concepto de sujeto 
cognoscente, aquel que tiene la facultad de conocer, como un sujeto que se 
correlaciona con el objeto, en un proceso fenomenológico que produce 
conocimiento, que sin negar su autonomía hace imposible la exclusión de uno de 
los elementos.  
         
Desde la perspectiva psicológica, el sujeto psicológico se confunde con el sujeto 
gnoseológico, cuando en el plano trascendental él que concibe el conocimiento se 
expresa, en el reduccionismo al plano estrictamente psicológico e incluso 
meramente biológico. También puede agregarse la noción de sujeto gramatical, 
distinto de todas las anteriores. (Ferrater Mora, 2005) 
  
La construcción categorial del sujeto es obra de la modernidad intelectual, que 
presupone asumirlo desde un punto de vista específico, que explica la distinción 
kantiana entre sujeto psicológico y sujeto trascendental. La noción de sujeto puede 
también verse desde el punto de vista de la sujeción o de la subjetivación, que en 
la deconstrucción antropológica desarrolla la noción de diversidad, que recoge la 
legislación en varios países en la deconstrucción que desemboca en el concepto 
de género. 
Desde la antigüedad clásica se acuñó la noción individual. La perspectiva 
racionalista, atomista y fragmentaria, muy psicologista, de ver al hombre como 
unidad (individuo) bio-psico-social, desde siempre ha tenido profundas 
interpelaciones. Se ha pretendido ver como sinónimos; individuo, hombre y 
persona. 
 
Desde la antropología filosófica se ha llegado a concebir una filosofía de la 
persona, con implicaciones profundas para el abordaje de la educación en su 
sentido ético-político. Es la persona humana el único ser educable, sujeto del 
derecho a la educación y ser que se constituye en su relación con las demás 
personas. Desde su concepción originaria, en la civilización occidental, el estudio 
de la persona es un problema complejo. Comprender la persona humana como 
categoría filosófica y en su implicación educativa, ha tenido un largo recorrido en 
la historia del pensamiento occidental. 
         
 El término griego persona, tiene entre sus significados, el mismo de prósopon 
(máscara), artilugio que cubría el rostro de los actores en el teatro, más utilizado 
en la tragedia, que tenía alrededor de la boca un orificio cóncavo que amplificaba 
la voz. En su versión latina se asume desde el verbo personare (resonar) con el 
sentido de perifoneo, al resonar la voz. 
         
La persona se entendía como dramatis personae (personaje dramático) al cambiar 
de máscara, se asumía como otro personaje, así el actor “enmascarado” era 
alguien personado. Los clásicos griegos, no llegaron a elaborar una concepción de 
persona en el sentido contemporáneo. En una sociedad esclavista y politeísta, que 
consideraba a la mujer y al niño, formas imperfectas del zoon logon ekhon, no 
dotados de alma y sin facultad racional y a los esclavos en un estadio inferior, les 
resultó incomprensible, la noción cristiana de un Dios uno y trino (santísima 
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trinidad), apegados como estaban al criterio escénico del desdoblamiento del 
personaje dramático al cambiar de máscara, nunca concebido como personalidad. 
(Valverde, 2008) 
 
Luego el vocablo asume en sentido jurídico, el de sujeto legal con derechos. En el 
vocabulario teológico y filosófico, influido por el criterio jurídico, se construye el 
concepto de persona. 
          
La noción de persona se elabora a partir del cristianismo, desde una perspectiva 
teológica en analogía con términos y concepciones antropológicas. Se debatió la 
relación entre naturaleza y persona en Cristo, contrario a los que atribuían una 
sola naturaleza a Cristo y los que negaban su naturaleza humana (y por tanto 
histórica).  
         
Boecio sentenció a la persona como “sustancia individual de naturaleza racional”, 
sustancia incomunicable, definición aceptada durante todo el medioevo y 
permaneció como criterio, bien avanzada la modernidad intelectual. Santo Tomás 
de Aquino concibió: “… las sustancias individuales como hipóstasis o sustancias 
primeras; los individuos de naturaleza racional poseen entre las primeras 
sustancias el nombre de persona.” (Martínez y Martínez, 1997: 436) 
       
  La visión tomista desde la escolástica, articula el sentido racional y lógico 
aristotélico en síntesis con el cristianismo. Leibinz la definió desde su concepción 
racionalista, como: “Ser capaz de razón y reflexión, que puede considerarse a sí 
mismo como el mismo, como la misma cosa, que piensa en distintos tiempos y en 
diferentes lugares, lo cual hace únicamente por medio del sentimiento que posee 
de sus propias acciones. (Martínez y Martínez, 1997: 436) 
         
Después de la revolución francesa, se hace hegemónico el humanismo liberal que 
proclama; la libertad individual, fundamentada en la razón, la confianza ilimitada 
en la naturaleza, presente en el naturalismo pedagógico de Rousseau, con sus 
implicaciones morales y pedagógicas, que se deforma en el subjetivismo 
relativista. 
         
En Kant, el concepto de persona humana, es asumido en su sentido ético al 
concebir la personalidad moral como la libertad del ser racional que actúa bajo 
leyes morales, visto en el imperativo categórico y el mundo moral como un mundo 
de personas, en su condición insustituible, y como tal, un fin en sí misma.  
            
Luego Fitche afirma que la persona es fuente de actividades de la voluntad y 
Scheller, fundador de la antropología filosófica, la define como la unidad de ser 
concreta y esencial de actos de la esencia más diversa, cuyo ser fundamenta 
todos los actos esencialmente diversos. (Martínez y Martínez, Ídem)  
              
Durante el siglo XIX, surgen manifestaciones humanistas, con novedosas 
concepciones del hombre, expuestas por Marx, Freud y Nietzsche, que extienden 
su influencia durante el siglo posterior. La anterior trilogía de autores, son 
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conocidos como los filósofos de la sospecha, porque en sus enseñanzas invitan a 
sospechar de lo que parece realidad, porque puede no serlo, o ser los efectos de 
otra realidad que se oculta y no se puede clarificar.  (Valverde, 2008) 
             
El siglo XX se inaugura con la presencia del irracionalismo, como crítica a los 
excesos del racionalismo, instalados desde el siglo XVII, con impacto sobre la 
ciencia y la educación. El paradigma de la modernidad fundado en la prioridad de 
la razón, se resiste a abrir espacio a las concepciones impugnadoras. 
           
Se resalta la singularidad de la persona, Kierkegaard adelantado a su tiempo, 
afirma la singularidad por encima de la ontología, por seres externos al hombre, 
proponiendo una filosofía que da sentido a la vida humana, que se realiza al 
solventar el problema existencial, en tres posibles estadios: estético, ético y 
teológico. (León, 2011: 48) 
          
Éste criterio interpela la visión idealista de Kant y Hegel y la positivista de Comte. 
Martin Heidegger lo asume como, el ser en el mundo, que se revela ante el no-yo, 
como algo distinto del mí, que es ser-en-el-mundo, dando al mundo sentido, a la 
existencia humana, al Dasein. El ser-ahí existente, cuya particularidad radica, en 
que se trata de un ente, a quien en su ser le va en juego su ser mismo. La 
comprensión del ser es ya una determinación de la existencia, por tal razón, la 
existencia humana es ontológica, mientras que los demás entes son ónticos. 
           
La hermenéutica de Gadamer, destaca la importancia de inscribirse en las 
coordenadas históricas en que fue escrito el texto, para su verdadera 
comprensión. Ortega y Gasset, prioriza la vida como realidad radical pre-existente, 
afirmando que el yo se constituye en el marco se sus propias circunstancias. La 
valoración de la existencia azarosa y caótica desde lo singular, conduce al enigma 
existencial del ser, de su misterio. 
          
En el campo de la filosofía emerge el personalismo comunitario, como rechazo a 
los extremismos colectivistas, que anulan a condición de sujeto como el 
comunismo y el fascismo y la tendencia individualista y atomista del liberalismo. 
Plantea la plena realización de la persona humana y el eminente respeto de su 
dignidad, que luego trasiega discursivamente a los campos del derecho, la 
antropología, la pedagogía, la política, la sociología y la psicología, que termina 
por formar una concepción interdisciplinaria. 
          
Diversos autores fueron aportando al personalismo filosófico; Blondel, Marcel, 
Maritain, Mounier, Buber, Levinas, Freire, incluso en la filosofía política de Arendt 
se pueden conseguir anclajes teóricos en materia de educación y gestión, en clave 
de antropología filosófica. Resulta imperativo realizar una síntesis de sus ideas en 
la materia.  
         
La persona humana es un ser con basamento ontológico desde el embrión, que 
posee naturaleza espiritual y que se relata en la acción con sus consecuencias 
éticas. Surge en este contexto una filosofía de la acción, representada en Maurice 
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Blondel (1861-1949). Su postura filosófica pregunta por el sentido y destino de la 
vida, abordando la existencia humana en su totalidad, la acción define al hombre 
cómo síntesis del querer, el ser y el conocer, se origina en la libertad. (Blondel, 
1996) 
        
Según Blondel, la acción puede entenderse de tres modos; como ímpetu iniciador 
mantiene “viva” a la persona, de manera fecunda, elaborando en sus diversas 
acepciones. Como operación discursiva y compleja de indispensable realización y 
como obra conseguida. (Ferrater Mora, 2004) Aquí se plantea un asunto filosófico 
de fondo, la diferencia entre decir, hacer y obrar, como una acción consciente, 
trascendente y significativa. 
         
La persona humana como encarnación y participación, es expuesta por Gabriel 
Marcel (1889-1973). Parte de la consideración de un hombre segregado y 
fracturado en su propia vida. Vida que encuentra, rebasándose mediante el 
recogimiento y la fidelidad, dirigiéndose a lo trascendente, al apoyarse en el Tú 
divino. La fractura opone la alegría del ser a la tristeza del tener. 
         
El tener es importante pero peligroso, en cuanto visto como posesión, se 
transforma en fuente de la calamidad humana y la ambición negadora. El ser es la 
propia existencia originaria que engendra misterios, lo acerca a lo desconocido, se 
formula preguntas por su destino. Así la existencia se caracteriza por la esperanza 
y la adoración. (Marcel, 2003) 
         
Filosóficamente el ser humano no puede confundirse con el objeto, porque es un 
espíritu encarnado, relacionado con otros por su corporeidad. El hombre es un ser 
abierto, entregado a los demás, en y por los otros. 
         
Entiende Marcel la existencia como encarnación, como sentirse corpóreamente en 
el mundo y al mismo tiempo como participación, en apertura a los otros y al Otro, 
como manifestación del ser y estar juntos, con las demás personas y el Tú 
absoluto. 
         
El hombre es un peregrino en búsqueda del sentido de sí mismo. Se le 
presentarán obstáculos, al estar presente la tentación de vivir, dándole más 
importancia al tener, pero al mismo tiempo ese peregrinaje terrenal lo estructurará 
en torno a la esperanza, esa misma esperanza que lo hace trascendente. 
         
Para Marcel una de las maneras de alcanzar el ser, es por medio de la 
participación, en tres niveles. El nivel de encarnación. El hombre es espíritu 
encarnado al poseer un cuerpo (corporeidad). El nivel de comunión con los demás 
seres que llama intersubjetividad. El nivel de trascendencia, el de mayor elevación, 
porque la participación con el ser trascendente, ensambla con lo real, en la 
experiencia espiritual (metafísica). (León, 2011) 
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El hombre actual, sostiene Marcel, es desarraigado de su sentido del ser y lo 
arroja al tener, pero en su fuerza interna, en su fe, amor y esperanza, brotará su 
auténtico ser, de allí que considere al hombre como un misterio. 
         
El asunto filosófico y político en la persona, en condición individual y personal, es 
desarrollado por Jacques Maritain (1882-1960). Distingue entre individuo y 
persona, al afirmar que el individuo excluye, de sí mismo a todos los demás 
hombres, como exclusividad que acapara el sí. La persona como ser espiritual, 
auto-donado de libertad, es existente en el amor al prójimo, por otorgarse en los 
demás. El hombre es unidad entre individuo y persona, beneficiario del derecho 
natural, del derecho de gentes (derecho común, consuetudinario) y del derecho 
positivo (ley escrita). 
          
Colaborador de la comisión de las Naciones Unidas, para la Declaración Universal 
de los Derechos del Hombre en 1948, en su obra El Hombre y el Estado (1964), 
aborda, el asunto. Considera que existen sociedades que no conciben al hombre 
como persona, sino como individuo. Manifiesta que la sociedad ha de estar al 
servicio de la persona y el Estado es un instrumento al servicio de la comunidad 
política, así introduce la relación indisoluble entre persona como depositaria de 
derechos humanos y hace aportes a la filosofía política y a la teoría educativa. 
          
La persona pertenece y da vida a las comunidades; a la sociedad, al cuerpo 
político y a la iglesia. Expresa la plena realización comunitaria de la persona. La 
sociedad y la comunidad están relacionadas, al punto de parecer sinónimos, como 
realidades biológicas y ético-políticas. La comunidad genera vínculos de relación 
más significativos. 
         
Cuando Maritain, alude al asunto de la conciencia personal, lo hace siguiendo el 
criterio de Gurvitch. Como fenómenos de conciencia, los clasifica en tres formas 
de sociabilidad: masa, comunidad y comunión. En el fenómeno de masa, las 
conciencias no llegan a interpretarse, su relación es tangencial, intermitente y 
hasta egoísta. En la comunidad las conciencias se interpenetran como círculos 
secantes, que interseccionan en propósitos afines. En la comunión, la 
compenetración es total y puede graficarse como círculos concéntricos, en 
subjetivación colectiva donde el nosotros desplaza al yo. (Maritain, 1964)  
         
Emmanuel Mounier (1905-1950). Distingue entre individuo y persona, cuestiona al 
individualismo que llevó a sus últimas consecuencias el liberalismo. En cuanto a la 
idea de progreso cuestiona toda tendencia a considerar la persona como 
mercancía y como forma de hedonismo. Reivindica la idea del bien común 
cristiano. 
          
Para Mounier (1973) el personalismo es una filosofía de apertura y trascendencia 
al mundo, para comprender al otro, de comunicarse con los otros. La 
comunicación es posible porque existe la comunidad y en cuanto personas en 
existencia con los demás. La persona es la realidad total del hombre: encarnada, 
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comunicable y comunitaria. El personalismo concibe a la persona como; 
conversión, arrostramiento y libertad. 
         
Como conversión la persona es un “sobre sí”, un retorno a sí mismo, intimidad 
nunca huida, que implica relación con los otros: alteridad. La persona en cuanto 
conversión es centración en sí misma y dilatación frente al otro y la dilatación es 
precisamente el arrostrar, que es conducir con pensamiento propio, como acción y 
aportar el acto intelectual para la actividad política y social. 
         
La persona es rebeldía en cuanto es libertad de elegir, de emanciparse en la 
esperanza. La libertad, al ser en relación con los otros y en situación, la persona 
humana es libre y creativa, un ser imprevisible, un ser espiritual, constituido por su 
forma de subsistencia y de independencia en su ser, con valores construidos y 
vividos libre y responsablemente. Todo el tejido relacional es de indispensable 
examen para poder comprender el fenómeno sociopolítico y el fenómeno 
educativo, asunto que patentizan los siguientes autores.  
 
Martin Buber (1878-1965), filósofo judío nacido en Viena, es pionero de la filosofía 
dialógica, que lo conduce a trabajar el tema del ser en relación.  La filosofía de 
Buber, centra su atención en las personas y sus categorías constitutivas, que se 
denominó filosofía del diálogo, que justamente parte de la realidad intersubjetiva, 
de la palabra abierta a la expresión, comunicación y significación. El diálogo en su 
condición de logos para la inteligibilidad, tiene dos aspectos que confluyen en su 
propia actitud ante el mundo. 
        
La actitud de la persona es doble, en conformidad con la dualidad de las palabras 
que pronuncia. Las palabras fundamentales del lenguaje, no son vocablos 
aislados, se comportan como pares de vocablos. Un par primordial es el yo-tú, otro 
es el par yo-ello, en que él o ella pueden sustituir al ello, porque el yo de la 
persona es doble. Así el yo del yo-tú, es distinto del yo del yo-ello. Las palabras 
indican relaciones. 
 
Constituye elemento fundamental del tema a trabajar la relación sujeto-sujeto que 
constituye el mundo del tú y la relación sujeto-objeto que constituye el mundo del 
ello. 
 
Buber expone sus reflexiones fundamentales en una obra tardía: Yo y Tú (1984), 
en la que niega la posibilidad de comprender a la persona aislada. La persona, 
sostiene, se realiza en relaciones: Con los hombres, con el mundo y con Dios. 
Señala que sólo a través de la relación de diálogo y comunicación con un tú, la 
persona es un yo. Por ello la persona se realiza en comunidad. Rechaza en 
consecuencia al individualismo y al colectivismo. 
          
Enmmanuel Levinas (1906-1995) filosofo judío nacido en Lituania y francés por 
elección, poliglota y traductor, expone la responsabilidad ante el otro. Considera la 
otredad el eje de su reflexión y es el filósofo de más significativo aporte a la 
concepción de la alteridad. 
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El otro, no es un individuo, ni una substancia, ni está definido por propiedades 
ontológicas, ni por su carácter o posición social, es un rostro, no en el sentido 
gráfico, plasmable o memorizable, sino como discurso, es un modo de alteridad, 
un acto de darse es como se constituye el rostro, que no se percibe en su sentido 
sensible (fenómeno), sino que aparece. 
         
Según Levinas, éticamente el otro se epifaniza en el rostro. La epifanía es 
manifestación, revelación, aparición. El yo acepta la responsabilidad del otro, en el 
amor, no en el amor eros, sino en el amor al prójimo, donde la responsabilidad es 
la estructura de la subjetividad. (Levinas, 2001) 
 
Paulo Freire (1921-1997), pedagogo brasileño, católico y estudioso de Marx, 
políticamente se autodenominó socialista cristiano, aportó con sus ideas a la 
teología de la liberación y en la concepción educativa de la iglesia católica 
latinoamericana, en documentos oficiales. Trabajó en planes de alfabetización que 
revolucionaron los conceptos en ésta materia. Su concepción filosófica se 
fundamenta en la triada concienciación, diálogo y liberación. Argumenta Freire 
(2004: 17) 

Me gusta ser persona porque la Historia en que me hago con los otros 
y de cuya hechura participo es un tiempo de posibilidades y no de 
determinismo…Me gusta ser persona porque como tal percibo…la 
construcción de mi presencia en el mundo, que no se consigue en el 
aislamiento inmune a las fuerzas sociales… 

  
La persona se manifiesta en el mundo con su ética de la responsabilidad histórica, 
política y social, en la promoción de la persona humana, con los otros, de manera 
comunitaria y en la emancipación. La concienciación nunca puede ser un proceso 
individual, ni egoísta, se expresa en la interacción entre las personas, para 
desarrollar la acción transformadora, que supere la división entre opresores y 
oprimidos. Acción y comunicación encausadas para lograr la transformación de un 
mundo mejor, porque no hay diálogo sin esperanza. Nadie libera a otro, la 
liberación es un acto comunitario y conciencial. 
        
Hannah Arendt (1906-1975) filosofa alemana de origen judío. El problema político, 
las formas totalitarias y la condición humana caracterizan su trabajo intelectual y 
político. 
         
Defendió el concepto de pluralismo, como potencial de libertad e igualdad entre 
las personas, privilegiando el reconocimiento del otro. La alteridad la asume en su 
sentido político porque la persona no está sola en el mundo, sino que parte de el, 
como sujetos perceptores y objetos percibidos, formando parte de un contexto. 
 
La persona es alguien, no algo, como distinción de la condición humana, que se 
realiza en la acción. Formula la filósofa en la identidad, la acción, que entiende 
como discursiva por el valor de la palabra (lexis) con el reconocimiento de los 
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otros en la pluralidad, así se manifiesta la alteridad, en medio de la singularidad y 
la diferencia. 
 
La acción, según la filósofa, articula una red de relaciones y referencias, puesto 
que no hay acción política en el aislamiento. Las personas necesitan libertad y 
pluralidad, para autentificar la alteridad (otherness)  
 
Es Arendt quien plantea el asunto de la condición humana (2005), en obra 
homónima. Usa la filósofa la expresión vida activa para referirse al trabajo, la obra 
y la acción. Son actividades humanas constatables y que se expresan en la 
condición humana. El trabajo se corresponde con el proceso biológico del cuerpo 
humano. El animal laborans produce el trabajo como obra del cuerpo. La 
concepción de obra que construye, se entiende como lo no-natural, de la creación 
humana.  El homo faber (faber: artesano) es el que produce la obra, puesto que 
obra de las manos para crear. 
 
La autora sentencia que la acción vincula a los hombres entre ellos a partir de la 
relación de pluralidad propia de la condición humana. Mientras que el homo faber 
es libre de producir el animals laborem está siempre sometido a las necesidades 
de la vida y el hombre de la acción, está en relación de dependencia con sus 
semejantes. (Arendt, 2005) 
 
A partir de la filosofía personalista, el hombre tiene naturaleza individual en su 
corporeidad y se constituye en persona con eminente dignidad en relación con los 
otros. Todo hombre es persona con los atributos de inteligencia, voluntad, libertad, 
responsabilidad y sociabilidad en relación con los otros, en su sentido ético-político 
y en el obrar. 
 
Gestión y gerencia 
 
Desde la aparición del hombre sobre la faz de la tierra, desde la horda y el clan, y 
la organización de las actividades de subsistencia, suponen la existencia del 
liderazgo, la organización y las lógicas del hacer. Luego con el sedentarismo; la 
invención de las técnicas de agricultura y cría, la aparición de la propiedad 
privada, la emergencia de la esclavitud, la plus producción, la aparición del 
Estado-gobierno con sus instituciones como el ejército y el desarrollo del 
comercio, se fueron complejizando estas actividades. Con el desarrollo del 
capitalismo a partir del siglo XVI y con la “Revolución Francesa” en el siglo XVIII, 
la organización de la empresa y su impacto social, la ampliación de mercados 
mundiales, la división social del trabajo, el rol del Estado, configuran una nueva 
realidad. 
 
El capitalismo se impone como modelo económico. La revolución industrial hija 
legítima de la revolución científica, multiplica la producción, amplía los mercados y 
optimiza la distribución. 
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La condición humana es sometida a nuevas y perfeccionadas formas de 
explotación; la alineación, la alienación y la enajenación, constituyen 
definitivamente el trabajo en mercancía y se plantea una nueva antropología, que 
primero se le llamó cuestión obrera y posteriormente de manera más amplia 
cuestión social. En paralelo el Marxismo expone una doctrina radical, materialista, 
determinista y economicista. 
 
Inspirada en las raíces escritúricas, emergerá una antropología personalista, que 
inspiró de manera significativa la construcción del concepto de gestión, llamada: 
Doctrina Social de la Iglesia. También las organizaciones sindicales lograrán una 
nueva relación de trabajo y la legislación reconocerá los derechos laborales, que 
recogen las ideas de persona y derechos antes expuestos. 
 
En el emergente cambio paradigmático desde la sociología y la psicología 
industrial, se procuró la búsqueda de la adecuación científica de la administración 
para la cual las teorías de Taylor y Fayol se constituyeron en un referente 
importante  para la industria y la sociedad por buena parte del siglo XX; como la 
cadena de producción especializada o cadena de montaje diseñada por Henry 
Ford, con hiperespecialización de partes del proceso productivo, incrementando la 
eficacia, eficiencia y rendimiento con calidad del producto final. 
 
Luego aparecieron otras versiones para la gerencia por objetivos, Teoría X y Y de 
Mc Gregor, con planteamientos de sujetos poco motivados a los que hay que 
impulsar al trabajo o niveles de iniciativa de sujetos bien motivados y estimulados, 
y la Teoría Z de liderazgo situacional. Mallo y Merlo agregan la gerencia 
estratégica, gerencia de calidad total, estandarizaciones, medición y registro de 
procesos postulado por Deming, equipos de alto desempeño, reingeniería de 
procesos. Aparecen la estandarización en calidad total, mejoramiento continuo, el 
benchmarking, el outsourcing y la reingeniería de procesos, entre otras técnicas. 
La Quinta Disciplina de Senge, el pensamiento paralelo, inteligencias múltiples, 
inteligencia emocional, estilos de pensamiento entre otros, con la incursión de la 
psicología conductista en el ámbito industrial. (Bello, 2012) 
 
Tales teorías, estilos de dirección y modelos gerenciales, se ponen de manifiesto 
en las sociedades industriales occidentales, después de la segunda guerra 
mundial, consolidando estos esquemas gerenciales que posteriormente entrarían 
en crisis sistémica. Son tiempos en los que predomina el economicismo centrado 
en el homo oeconomicus. El propio Diccionario de la Real Academia de la Lengua 
Española (DRAE-2002: 583), define al economicismo como: "criterio o doctrina 
que concede a los factores económicos primacía sobre los de cualquier otra 
índole". 
 
Tales teorías, enfoques y modelos gerenciales pretendieron trasladarse 
mecánicamente desde la empresa y la industria al sector social. Es tiempo de un 
discurso hegemónico, economicista, fundamentado en procesos, etapas, fases, 
lógicas procedimentales, rendimiento y eficacia, que se mide según parámetros. 
La lógica del capital, reduce todo al plano económico, subordina lo social, lo moral, 
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lo político, al campo disciplinar de la economía y las ciencias empresariales, a las 
que se subsume la psicología. La sociedad se comprende reduccionalmente como 
un sistema constituido por cuatro subsistemas: biológico, económico, político y 
cultural. (Bunge, 2008) 
 
En medio de las diversas crisis; económica, política, social, civilizatoria y hasta de 
identidades, tomó fuerza el cuestionamiento al economicismo y se comienza a 
desarrollar desde los Estados y las grandes corporaciones privadas, unas 
posturas ético-políticas que declaran que lo económico, la producción y el 
consumo, son insuficientes para satisfacer al hombre contemporáneo, por el 
modelo de agotamiento de los recursos, la conflictividad política, social y que se 
tiene responsabilidad con la sostenibilidad. La persona y el futuro como había 
dicho Weber (Pérez y Millán, 2019), no se registran en activos, pasivos, en 
maquinarias, inventarios y libros de contabilidad, como un asunto meramente 
técnico.  
 
Con el personalismo emerge una antropología filosófica, que promueve un giro 
significativo en las relaciones del hombre con los otros hombres, la sociedad, la 
economía, la política y la moral. En este replanteamiento, emerge la noción de 
gestión, en su sentido ético-político trascendente. 
 
La denominación gerencial resulta insuficiente para comprender los fines políticos 
del Estado, las concepciones de responsabilidad social en los dominios públicos y 
privados, las obligaciones morales, la ciudadanía y su sentido estratégico de las 
políticas públicas, desde donde emerge el término Gestión, con un concepto 
distinto al tradicional de gerencia. Es la diferencia entre el homo oeconomicus y el 
homo faber, que gesta y crea. (Arendt, 2005) 
 
La gestión es un concepto complejo; socio-político, transversal-complementario, 
fundamentado en los principios de participación, corresponsabilidad, solidaridad, 
para la realización plena de la persona. La gestión supone una concepción 
personalista desde el punto de vista antropológico. 
 
Gestión y gerencia son conceptos complementarios, uno en sentido estratégico 
que expone lo fines trascendentes, y el segundo es su base de ejecución técnico-
instrumental y operativa indispensable para el cumplimiento de las metas y 
objetivos propuestos. 
 
Gestión educativa en clave antropológica 
          
La educación es un proceso sociopolítico a través del cual, la persona humana 
construye conocimientos, valores, lenguajes, comprende artilugios y técnicas, con 
los otros, que le permiten insertarse en la sociedad en la que vive y la que 
específicamente se desarrolla en la escuela se denomina escolar. 
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En la contemporaneidad emerge una antropología de la educación, centrada en la 
persona humana, en su formación y en la acción transformadora del obrar, con 
discursividad propia y la emergencia de las nuevas categorías. (Fullat, 2011) 
         
La pedagogía conductista con términos como: instruir, aprender, entrenar y 
capacitar, extravió de su sentido filosófico, axiológico y epistemológico, los 
conceptos de educación, formación, comprensión y docencia. 

 
Después de la segunda guerra mundial, los procesos gerenciales estandarizados 
de la industria, pretendieron aplicarse mecánicamente a la de la educación, 
conocido como economicismo educativo, en las modalidades: taylorismo, 
fayolismo, fordismo y capitalismo académico, denominado gerencia educativa, con 
un carácter instrumental, operativo, técnico, vertical e individual por excelencia. 
        
 Desde la filosofía y la antropología de la educación se cuestionan posturas 
economicistas y se expone la humanización de la formación y su gestión. Educar-
se es formar-se en su constitutivo humano, existencial y en la alteridad. La 
educabilidad es un proceso formativo, Bildung, término alemán, expuesto por 
Gadamer (1997: 39) según el cual: “La formación pasa a ser algo muy 
estrechamente vinculado al concepto de la cultura, y designa en primer lugar el 
modo específicamente humano de dar forma a las disposiciones y capacidades 
naturales del hombre.” A partir de la subjetividad y en relación con otras 
subjetividades, que se tejen, formando un trazado complejo omnidireccional que 
trasciende la escuela y salta sobre contenedores disciplinarios de la pedagogía. 

 
La educación en su concepción y gestión, requiere de un giro antropológico que 
supere, los procesos ontologizados, fragmentarios, ritualizados, atomizados y 
reproductores, que humanice la educación. Para tal efecto se debe construir una 
estructura estatutaria (Pérez y Millán, 2019), conformada los estatutos; ontológico, 
epistemológico, formativo en la que cada uno soporte al siguiente, con el fin de la 
promoción y plena realización de la persona humana.  
         
La educabilidad como proceso formativo, condición exclusiva de la persona 
humana, posee una condición ético-político fundamental. La persona educable y 
educada, en el conocimiento crítico y en el saber, es sujeto de derechos, entre 
ellos: la educación. 
         
El binomio educación-escuela, se desdibuja, abriendo espacios de educabilidad 
distintos a los espacios de encierro tradicionales. La diversificación y la 
complejidad de las comunicaciones, de los espacios de encuentro y de diálogo, se 
tensionan con las ritualidades escolares, familiares y sociales, arraigadas en el 
imaginario colectivo, la resistencia al cambio y las desiguales simetrías de poder, 
definen y mantienen prácticas educativas exclusoras. Para superar este cuadro, la 
libertad es un asunto fundamental como facultad de elegir entre distintas 
posibilidades, en una praxis emancipadora, que se conciencia sobre sí mismo, los 
otros, en la construcción de conocimiento y diálogo de saberes. 
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La formación de la persona humana y su gestión, responden a una serie de 
conceptos expuestos por los autores personalistas trabajados. La acción la define 
(Blondel) que se relata en la pedagogía contemporánea patentizada en la 
educación por proyectos. Políticamente se expresa en la participación consiente y 
solidaria, de la democracia participativa y protagónica. Así la acción define en la 
participación comunitaria, en la gestión pública y privada, para la construcción de 
una nueva ciudadanía. 
           
Personas e individuos (Maritain), desarrolla el concepto del hombre integral, a 
partir de él se comprenderá la idea de formación integral, comunidad educativa, 
los derechos políticos y educativos. Seres espirituales (Mounier), que trasciende a 
las nociones materialistas, trabajo mecánico y de relación interpersonal, 
encarnación y participación (Marcel), en la participación con el otro para el obrar 
comunitario en proyectos socioeducativos. 
             
Ser en la relación (Buber), tanto la educación dialógica como su gestión suponen, 
el encuentro con el yo y el tú, en una relación cara a cara (proxemia), con el 
reconocimiento del otro, los otros y de sí mismo. La responsabilidad ante el otro 
(Levinas), caracteriza la formación y la gestión en la relación de alteridad y el 
obrar. El sentido político y obrar (Arendt), comprende el fenómeno político de la 
condición humana y su labor. 
             
Persona dialógica (Freire), desarrolla una teoría cognitiva en la que educador y 
educando aprenden juntos en una relación creadora, en la que la práctica se 
alimenta de la teoría y en la práctica libertaria reorienta la teoría. La educación 
como práctica de la libertad es una pedagogía, en la que el oprimido pueda 
descubrirse como sujeto de su propio destino, se conciencie como proyecto y 
como persona se haga libre. Nadie educa a nadie. Nadie se educa a sí mismo, los 
hombres se educan entre sí con la mediación del mundo. 
            
Las políticas públicas, forma acabada de la gestión educativa recogen estos 
principios, así la Ley Orgánica de Educación Intercultural (LOEI-2011) del 
Ecuador, en su artículo 3, declara entre los fines de la educación: “h. La 
consideración de la persona humana como centro de la educación y la garantía de 
su desarrollo integral, en el marco del respeto a los derechos educativos de la 
familia, la democracia y la naturaleza.” 
 
En el plano institucional sociopolítico emergerá la gestión educativa, en 
coordinación con la gerencia educativa en el plano operativo. La gestión es un 
concepto más amplio y la legislación escolar lo recoge, en el caso venezolano la 
Ley Orgánica de Educación (LOE, 2009) la define en su artículo 19, de la manera 
siguiente: 

El Estado, a través del órgano con competencia en el subsistema de 
educación básica, ejerce la orientación, la dirección estratégica y la 
supervisión del proceso educativo y estimula la participación 
comunitaria, incorporando tanto los colectivos internos de la escuela, 
como a diversos actores comunitarios participantes activos de la 
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gestión escolar en las instituciones, centros y planteles educativos en lo 
atinente a la formación, ejecución y control de gestión educativa bajo el 
principio de corresponsabilidad. 

 
Se entiende la Gestión en su sentido político-social como un proceso humanista, 
participativo, comunitario, solidario, cooperativo y corresponsable, con una sólida 
fundamentación ético-política. 
 
En la construcción teórica se establecen las distinciones y relaciones 
complementarias entre la entre la gestión y la gerencia educativa. Al respecto 
Raza y Silva (2016) señalan: 

La gestión educativa es un proceso orientado al fortalecimiento de los 
Proyectos Educativos de las Instituciones, que ayuda a mantener la 
autonomía institucional, en el marco de las políticas públicas, y que 
enriquece los procesos pedagógicos con el fin de responder a las 
necesidades educativas locales, regionales. 
Gerencia es el proceso de organización y empleo de recursos para 
lograr los objetivos preestablecidos a través de una deficiente 
organización, donde el gerente educativo debe dirigir su equipo hacia el 
logro de los objetivos 

 
La gestión educativa se constituye en un proceso creativo; caracterizado por la 
complejidad en el plano político-social, ético y por tal formativo, que atiende al 
asunto de la centralidad formativa a partir de la promoción de la persona humana, 
abierta a la innovación, a los procesos de calidad, inclusión, eco-diversidad, 
participación y corresponsabilidad.  
 
Conclusiones 
 
La investigación trabajó una concepción innovadora, desde una perspectiva 
interdisciplinaria, coherente con las disposiciones legales y una construcción 
teórica, en proceso de elaboración en el campo de la gestión y de la educación en 
clave antropológica. 
 
La formación de la persona se sustenta en su propio ser en relación; narrada en la 
acción, corpórea y espiritual, personal y comunitaria, encarnada y participativa, 
conciencial, dialógica, libre, responsable ante sí misma, ante los otros y en las 
éticas no ateas, ante Dios, con sentido político en su obrar. 
 
El problema antropológico de la educación va de la reflexión a la acción 
participativa con el otro, desde una perspectiva compleja, para abrir nuevos 
espacios de educabilidad, en el tejido de la relación con el otro y consigo mismo. 
Con una nueva noción en la que cada persona pone de manifiesto su subjetividad, 
superando el cartesianismo, la visión estancaria de la realidad, la focalización en 
los procesos y la disyunción sujeto-objeto, para llenarse de humanidad con el 
reconocimiento del otro en un formar-se, en la compresión de sí mismo, del otro y 
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del mundo. La persona desarrolla el concepto de la vivencia que trasciende las 
nociones de experiencia y subjetividad, en una narrativa existencial. 
 
Se impone un giro antropológico de la educación, sustentado en un entramado 
estatutario (ontológico-epistemológico-formativo) para la promoción y plena 
realización de la persona humana. En este sentido se trasciende la concepción del 
sujeto como ente pasivo, normativizado, ritualizado, alineado y alienado, al no 
desarrollar una conciencia de sí mismo y de los otros, pues en definitiva termina 
enajenado, concebido como una mercancía. 
 
Siguiendo estos criterios, se concibió a gerencia como tekné, en cuanto un 
proceso práctico que cumple pasos, fases, etapas para el logro de los objetivos, 
con eficiencia y eficacia, mientras que la gestión se comprendió como episteme, 
en tanto un proceso conceptual en correspondencia con la teleología (fines) de la 
educación y su gestión: la formación de la persona humana, en términos 
complementarios medios-fines (gerencia-gestión). 
 
En el sentido epistemológico, la Gestión Educativa se abre a las concepciones 
transcomplejas, que supere visiones positivistas, fragmentarias y atomistas de la 
ciencia, para asumir no sólo la comprensión del mundo, sino también para su 
transformación, La Gestión Educativa es una teoría en proceso de elaboración, 
que propone innovaciones, en tiempos de caos, azar e incertidumbre, explorando 
capas profundas de la realidad, para abrir un espacio fecundo y riguroso de 
reflexión epistemológica, con una comunidad participativa, crítica y corresponsable 
del agenciamiento y construcción democrática de su legítima gobernabilidad. 
       
En su sentido Axiológico expone su dimensión ética y formativa, desde su Ethos a 
su Telos, de la condición educativa, tejida por personas integrales, participando de 
manera consciente, solidaria y responsable, en el aprender, el hacer, el ser y el 
convivir. La educación, debe estar cruzada por la expresión de las subjetividades, 
en elección libre de su destino, sensible tanto a su entorno como a su contexto, 
con una perspectiva estética de la condición humana para una nueva ciudadanía.  

 
Se expone una concepción antropológica de la subjetivación, cuando la persona 
se apropia del otro y de sí mismo, desde su conciencia y comportamiento ético-
político, para no solamente comprender su contexto sino en la posibilidad de 
transformarlo a través de su acción consciente y solidaria. Comprender una 
Gestión Educativa en clave antropológica constituye un reto y una responsabilidad 
estratégica, por su significación y liderazgo, más allá de la legislación, de la 
organización y en general de lo normativo. 
 
En atención a un estatuto ontológico educativo, se construye un estatuto 
epistemológico que explica científicamente, el estatuto anterior, lo que supone la 
emergencia de un estatuto formativo para la promoción de la persona humana, 
como teleología de la Gestión Educativa, que se patentiza en la participación, la 
inclusión, la ciudadanía, en términos de calidad y promoción de la democracia. Es 
por todo lo anterior que se impone un cambio cultural que trasciende al cambio 
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político. La gestión democrática de la educación debe orientarse hacia la 
construcción de una cultura democrática y participativa. 
 
Gestar es crear, concebir, hacer, es dar vida, gestionar es humanizar. Un acto de 
creación. El reto de humanizar la educación se realiza a través de la Gestión 
Educativa para la formación de la persona humana en clave antropológica. 
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Resumen 
La educación, a través de la historia, ha sido pensada como el medio más apropiado y el centro de 
todo el progreso y evolución social. Mediante el proceso educativo se transmiten  valores 
fundamentales para la vida; son la base de la formación de los seres humanos. Lo antes expuesto, 
debe llamar a la reflexión para que los centros educativos retomen su esencia como espacio de 
educabilidad. Este artículo se realiza para tratar el tema sobre la educabilidad en el contexto del 
dialogo educativo. Sus objetivos son: debatir en torno a la noción de educabilidad desde las 
posturas de algunos teóricos y configurar algunos lineamientos teóricos en pro de la educabilidad  
que contribuya a fortalecer el diálogo en el contexto educativo.  Su  importancia está en dar a 
conocer el  valor que tiene la educabilidad, de entender que el ser humano es educable porque es 
capaz de comunicarse y para comunicarse demanda de la puesta en práctica de los apropiados 
mecanismos de apertura hacia los demás, lo que establece capacidad de elección a la hora de 
afrontar las diversas opciones que se le presentan. La educabilidad es la posibilidad o capacidad 
de los seres humanos de recibir influencia educativa, de educarse y aprender. 
Palabras claves: diálogo, educabilidad, educable, educación, influencia. 

 
Summary 
Education, throughout history, has been thought of as the most appropriate means and the center 
of all social progress and evolution. Through the educational process, fundamental values for life 
are transmitted; they are the basis of the formation of human beings. The aforementioned, should 
call for reflection so that schools return to their essence as a space for educability. This essay is 
carried out to deal with the topic of educability in the context of educational dialogue. Its objectives 
are: to debate around the notion of educability from the positions of some theorists and to configure 
some theoretical guidelines in favor of educability that contributes to strengthening dialogue in the 
educational context. Its importance is to make known the value of educability, to understand that 
the human being is educable because he is able to communicate and to communicate demands the 
implementation of appropriate mechanisms of openness towards others, which establishes capacity 
of choice when facing the various options that are presented. Educability is the possibility or 
capacity of human beings to receive educational influence, to educate themselves and to learn. 
Keywords: dialogue, educability, educable, education, influence. 

 
Introducción 
 
La educación es uno de los factores que más influye en el progreso de personas 
y sociedades. Hablar de educación involucra afrontar una serie de situaciones 
profundamente relacionadas y conformadoras del proceso, tales como: 
necesidades, posibilidades, condiciones y límites del proceso educativo. Señala 
Pérez, que: “La educación no es la llave para la transformación, pero es imposible 
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e impensable sin ella. Sola la educación no construye nación, pero sin educación 
no hay nación posible”. (2000: 8). En tal sentido, la educación siempre ha sido 
significativa para el desarrollo, pero ha alcanzado mayor notabilidad en el mundo 
de hoy que vive profundas transformaciones, ocasionadas en parte por el 
apresurado avance de la ciencia y sus aplicaciones, así como por el no menos 
rápido impulso de las tecnologías de la información 
 
Continuando con la idea,  la educación se basa fundamentalmente en la formación 
del alumno, en su educabilidad de conocimientos, principios y valores para 
enfrentar los retos que la sociedad del siglo XXI impone. En tal sentido, es 
esencial  valorar la educabilidad y no verla como un simple término. Verla como 
expresan Muñoz y Muñoz como: “Una pedagogía centrada en el ser humano como 
sujeto perfectible, es una pedagogía centrada sobre la Educabilidad”. (2006: s/p). 
En tal sentido, es necesario  ser capaz de redefinir el propio pensamiento y las 
acciones que implica, la palabra educabilidad comienza a demandar una mirada 
que reconoce el sentido mismo de la labor educativa en el espacio pedagógico.  
 
En tal sentido, el ser humano  es educable porque es capaz de comunicarse. De 
dialogar con los demás. Esto  requiere de la puesta en práctica de los adecuados 
mecanismos de apertura hacia los demás.  Es importante que el docente escuche, 
dialogo, sea comprensivo con sus alumnos. Expresa Morin, que: “El problema de 
la comprensión se ha vuelto crucial para los humanos, y por esta razón debe ser 
una de las finalidades de la educación para el futuro”. (1999:51). Es decir, la 
comprensión debe ser uno de los aspectos esenciales a tomar en cuenta por el 
docente, si desea establecer un espacio educativo armonioso; y de entendimiento 
a través del diálogo con los educandos dentro del ambiente escolar.  
 
Todo lo anterior, conlleva a plantear los siguientes objetivos: debatir en torno a la 
noción de educabilidad  desde las posturas de algunos teóricos. Además, 
configurar algunos lineamientos teóricos en pro de la educabilidad que contribuya 
a fortalecer el diálogo en el contexto educativo. Para llevarlos a cabo será 
necesario indagar sobre los diversos aspectos abordados en dichos objetivos. 
 
Continuando con la idea, la importancia de este trabajo está en la necesidad de  
que los centros educativos retomen su espacio de educabilidad. Es decir, facilitar 
el progreso personal del alumno  para fomentar el trato cordial e inteligente de 
educadores y educandos, el diálogo amable y la convivencia libre entre los 
alumnos, de manera que logren aprender unos de otros y se amplíen así su mente 
y su corazón en favor de la humanidad.   
 
El contenido está dividido en cuatro secciones que se corresponden a: la 
educabilidad: un punto de partida, las evidencias del problema, la educabilidad en 
el contexto universitario, educabilidad y diálogo: bases para una educación más 
humana y, finalmente las conclusiones y referencias bibliográficas. 
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La educabilidad: un punto de partida 
 
La Educabilidad es una cualidad humana que tiene que ver con las capacidades 
del alumno y con su plasticidad (asimilación de estímulos) y su ductilidad (estar 
abierto a las influencias) que lo caracterizan y socializan. Es decir, la educabilidad 
se entiende como la cualidad que tiene el ser humano, es un conjunto de 
disposiciones y capacidades que le permiten recibir influencias para construir su 
conocimiento. Señalan, Rodelo y Castro: 

Esa capacidad de dejarse influenciar se le conoce como educabilidad, 
es decir, el conjunto de habilidades y capacidades, que un sujeto posee 
para recibir por medio de un espacio formativo (Pedagogía), un 
conocimiento para su idealización interna (Senti-Pensar), y 
posteriormente su representación (Lenguaje). (2016: 97). 

 
En tal sentido,  es notable ver desde el punto de vista histórico  la forma dialógica 
del aprendizaje, ya que desde  la antigüedad esta técnica  fue planteada  por el 
filósofo Sócrates, para el cual era un método educativo  por excelencia,  lo 
consideraba el más eficaz. La dialéctica oral logra en Sócrates su cumbre 
Expresaba que dialogar era estar abierto al otro y a la verdad, era estar 
internamente preparado a escuchar. 
 
Este filósofo demandaba que cada parte debiera mostrar su punto de vista, pero 
que debiera además saber atender las razones del otro de una forma educada y 
que no lo sometiera a la posición de objeto. Es decir, se le daba relevancia a la 
educabilidad del estudiante a través del diálogo,  como expresión innovadora para 
dar significado y profundidad al proceso de aprendizaje, al asegurar y ampliar en 
el alumno su participación y creatividad. Además, Herbart en el siglo XVIII y bajo la 
influencia de Rosseau y Pestalozzi, empiezan a implantar el concepto de 
educabilidad como alternativa de formación de la persona, bajo la atención de que 
su naturaleza es educable. 
 
Continuando con la idea, es importante resaltar que Johann Herbart  filósofo, 
psicólogo y pedagogo manejó este término y resume la capacidad para aprender.  
El recalcó el término educabilidad como una noción clave dentro de las ciencias de 
la educación. Es importante resaltar que Herbart exponía,  que el concepto 
fundamental de la pedagogía es la educabilidad del alumno, que la educabilidad 
de la voluntad para la moralidad sólo la reconocemos en el hombre. Además, 
decía que dentro de las características que mejor se puede relacionar dentro de la 
acción pedagógica es la libertad.  
 
Estas palabras de Herbart, deben llevar a los educadores a ver la   pedagogía 
como la oportunidad para que el educando aprenda a valorarse, a ser mejor 
persona, a tener valores, que vean la importancia de dialogar con sus docentes y 
con sus compañeros de clases, para  que puedan llegar a comprenderse y 
conocerse para permitir de esta manera el desarrollado de una vida plena,  que 
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interactúan a través de la palabra, donde cada uno realice su labor educativa de 
una forma responsable y en libertad. Expresa Torres, que:  

Para Freire el educador ya no es sólo el que educa sino aquel que, en 
tanto educa, es educado a través del diálogo con el educando, quien, al 
ser educado, también educa. Así, ambos se transforman en sujeto del 
proceso en que crecen juntos y en el cual los argumentos de la 
autoridad ya no rigen. Proceso en el que ser funcionalmente autoridad 
requiere el estar con las libertades y no contra ellas. (s/f: 55).  

 
Continuando con la idea,  es importante señalar que el pedagogo francés Philippe 
Meirieu plantea que la educabilidad  está relacionada a la noción de aprendizaje. 
Él alcanza  esta noción por medio de las investigaciones realizadas sobre las 
pedagogías de grupo, sus posibilidades, apuesta social, sus límites  y la 
experiencia vivida en sus  años de enseñanza.  La universalidad de esta 
concepción, su firmeza teórica y su legitimidad histórica lo llevan a desplegar sus 
ideas pedagógicas sobre la práctica de enseñanza y sobre el acto reflexivo. 
Afirma, Zambrano que para Meirieu: 

La educabilidad es sobre todo un instrumento nocional cuyo objeto es 
explicar la incapacidad que tendrían ciertos profesores de administrar, 
a través del grupo, el acto de aprender; de hacer girar la palanca, de 
hacer girar la actividad hacia una intención positiva en función de las 
capacidades del alumno. (2009:218). 

 
Los aspectos señalados anteriormente,  nos debe  llamar a la reflexión y hacernos 
entender  la importancia  que tienen los procesos pedagógicos en la actualidad. 
En tal sentido, el concepto de educabilidad,  juega un papel de importancia 
significativa dentro del marco accionario de formación del ser humano, 
constituyéndose este como un pilar esencial de forma directa de la pedagogía, 
dentro del sujeto, como proceso emancipador de ser transformado y 
transformador.En tal sentido, García señala, que: 

Uno de los supuestos de la educabilidad es: el propio sujeto de 
educación, por su condición de individuo con capacidad para la 
elaboración de la información procedente tanto del medio externo como 
del medio interno, constituye una agencia de educación para sí mismo, 
cuyo mecanismo básico de intervención sobre sus capacidades es la 
práctica reflexiva, la reflexión sobre los aciertos y fracasos, durante los 
procesos en los que ensaya comportamientos intelectuales, afectivos o 
psicomotóricos. (1993: 31).  

 
Se evidencia la importancia del contexto educativo como espacio de formación y la 
relevancia de que el educador reflexione constantemente sobre su praxis 
educativa, que vean la parte humana de sus estudiantes  y siempre los vean como 
los verdaderos protagonistas del proceso educativo.  Por el contrario, si al docente 
solo le importa  la materia que imparte. Todo lo prepara para difundir contenidos a 
los alumnos que tiene en el aula de clases. Entonces, en contradictorio cuando se 
habla de una educación que prepara para la vida, porque pocas veces se 
considera la vida y los problemas de los jóvenes. Aspectos que ciertamente 
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preparan el camino para lograr una vida sana y en armonía con las otras 
personas, con la comunidad y el centro educativo donde los educandos se 
relacionan constantemente.  
 
Las evidencias del problema  
 
En el día a día del contexto educativo, se pueden presentar diversos problemas 
que pueden influir de manera negativa en el desarrollo del proceso enseñanza 
aprendizaje. Se puede notar dentro de esos problemas la falta de escucha del 
docente a sus alumnos, la intolerancia, el no permitir cuestionamientos, la escasa 
interacción. Estos aspectos  no facilitan se desarrolle una interacción  adecuada 
entre docentes y estudiantes, debido a los obstáculos que traen consigo y que 
limitan florezca un diálogo que ayudaría a solventar muchas de las dificultades 
nombradas anteriormente. 
 
Sobre esta misma situación, podemos hacer referencia a un artículo de 
investigación presentado  por la fuente de redacción de la Revista Dialogo 
Educativo (2016), el cual lleva por título: “Cómo andamos de diálogo entre docente 
y estudiantes”. Esta es una Revista Digital de la Fundación Casa Editorial 
Bienaventuranzas, un proyecto de la Conferencia Episcopal de Bolivia.  En esta 
investigación se analizan algunos problemas que trae consigo la falta de diálogo 
entre educadores y educandos, se basan en las experiencias y reflexiones de 
algunos maestros. Estas fueron recopiladas, para realizar su posterior análisis. Se 
observa como la falta de diálogo afecta notablemente la vida del alumno, ven de 
manera preocupante, como desde la infancia se presentan de manera constante 
situaciones que generan día a día una distancia entre docentes y alumnos, debido 
a diversas barreras que impiden ese acercamiento a través de las palabras. En tal 
sentido, se señala lo siguiente: 

Los pupitres estaban clavados en el suelo y formaban filas de a dos, 
mirando siempre a la pizarra, donde estaba el profesor. Él hablaba 
siempre, nosotros pocas veces. Él preguntaba y nosotros debíamos 
responder. Eso era lo que se esperaba de nosotros: el silencio, las 
respuestas y, si se daba el caso, alguna pregunta pertinente. (s/p). 

 
La cita anterior  debe llamar a una constante reflexión, que sirva para repensarnos 
como personas, como educadores,  observarnos y fundar a partir del dialogo y el 
respeto, relaciones que nos hagan más libres. Debido a que la incapacidad de 
dialogo, solo nos condenan a seguir en el mismo peldaño y no nos permite 
observar e indagar nuevas oportunidades; que nos permitan eliminar esa barrera 
que continua aislando a docentes y alumnos en el ámbito educativo. 
 
Además, Pérez, Álvarez, Aguilar, Fernández y Salguero (2013), publicaron un 
artículo de investigación  en la Revista Internacional de Psicología del Desarrollo y 
de la Educación (INFAD). Universidad de Almería. España titulado:   “El Diálogo 
como Instrumento para la Resolución de Conflictos en Escolares de Educación 
Secundaria”. En este trabajo de investigación los autores  se plantearon como 
objetivo medir y especificar las propiedades más específicas de la situación actual 
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sobre el uso del diálogo para la resolución de problemas en centros educativos de 
Educación Secundaria. Los investigadores  señalan que la manera en que se 
afrontan los problemas, pueden  ser negativos y destructivos, o bien convertirse en 
un aspecto positivo para aprender más sobre  uno mismo y los demás. Asimismo, 
los conflictos no siempre tienen que ser situaciones violentas o destructivas, pero 
si no se manejan de la forma adecuada pueden desencadenar situaciones  que 
pueden empeorar la situación dentro del ámbito educativo y una  manera de 
afrontar estos conflictos de forma positiva y enriquecedora, para ambas partes, es 
utilizando  el diálogo. Asimismo, los investigadores expresan  que: 

En la sociedad actual se están incrementando los conflictos entre los 
humanos, debido a las múltiples diferencias existentes entre cada una 
de las personas que conviven en ella. Este hecho también es 
trasladado a los centros educativos, donde se producen conflictos entre 
alumnos y alumnos, y entre profesores y alumnos, que perjudican el 
proceso de enseñanza  aprendizaje. (p.189). 

 
Igualmente, se pueden presentar problemas que pueden llevar a la agresividad y a 
la confrontación, creada por la manipulación y el dominio sobre el otro. Esta 
situación puede llegar a complicarse de no emplearse el diálogo, para la 
negociación como vía idónea para la resolución de conflictos. Aunado a estas 
dificultades se expresa la  falta de tiempo para invertir en el diálogo, debido a la 
exigencia de cosas que la escuela actual quiere atender. Asimismo, se puede 
presentar el problema de dialogar en el aula con niños que no han sido educados en 
esta metodología y que parece que sólo responden callando, obedeciendo, copiando 
y memorizando. 
 
Es oportuno hacer referencia a un artículo de investigación realizado por Muñoz y 
Muñoz, publicado en la Revista Electrónica E-mail Educativo  (2006). Colombia. El 
cual lleva por título: “La educabilidad como proyecto de formación desde lo 
humano: componente fundamental de y para una reflexión pedagógica sobre 
competencias”. Los investigadores presentan la siguiente problemática: 

Si no se tiene claro que el discurso se hace posible como pretexto de la 
educación porque es contextualizado hacia el Otro actor fundante del 
proceso educativo, seguiremos reduciendo la educación a 
conocimiento, a un entramado de conocimientos disciplinares, pero no 
al ser humano que los produce, cuestiona, incluye o excluye en y para 
su vida. (s/p). 

 
Por ello, no tener en cuenta la educabilidad como componente esencial de toda 
propuesta educativa, es la primera causa por la cual la labor pedagógica al estar 
centrada en la enseñanza ciencias no encuentra aún su pertenencia en el 
entramado social. Es decir,  se sigue pensando que se estudia para conocer, para 
vivir, para el trabajo,  pero no para entender ese vivir y fortalecerlo de manera más 
humana,  y una manera de fortificar esa parte humana, es hacer un binomio entre 
la educabilidad y el diálogo en el contexto educativo. 
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Asimismo, encontramos la investigación de Toscano (2006), la autora publicó un 
artículo en la Red de Revistas Redalyc titulado: “La educabilidad y la definición 
destino escolar de los niños. Los legajos escolares como superficie de 
emergencia”. En la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos 
Aires. Argentina. La investigadora procura acercar una mirada, a la problemática 
de la educabilidad a través de su definición en las situaciones de evaluación, 
intervención y derivación de los estudiantes. Busca  descubrir los criterios y 
supuestos sobre la educabilidad que subyacen a estas prácticas, ya que los 
mismos juegan un rol notable en la definición de los problemas que muestran los 
alumnos  en el curso de sus aprendizajes en el aula. Afirma la investigadora, lo 
siguiente: 

En los contextos escolares las unidades de análisis empleadas en lo 
que se comprende por desarrollo o aprendizaje juegan un papel 
relevante en la definición de las dificultades escolares. Ya que las 
dimensiones que recortan, así como las razones que ponderan en la 
explicación del éxito o fracaso de los aprendizajes definen diferencias 
radicales en las lecturas posibles de los problemas y colaboran en 
construir una definición específica sobre la educabilidad de los sujetos. 
(p. 156). 

 
La cita anterior evidencia aspectos importantes relacionados con los problemas 
del  aprendizaje, además es esencial señalar que el sistema educativo   está 
tendiendo a convertir al estudiante en espectadores pasivos, carentes de entender 
que necesitan estar en dialogo con los demás. Se está fallando al no promover el 
aprendizaje del encuentro, que permitirá construir  educandos autónomos. Es 
evidente la falta de un compromiso serio para ayudar al estudiante a construirse, a 
encontrarse, a confiar en sí mismos y en sus potencialidades. Igualmente, se falla 
al no retomar al estudiante como centro del proceso educativo. 
 
Muchos de esos docentes han sido formados en escuelas tradicionales y por este 
motivo, enseñan a sus alumnos teorías y clases rutinarias donde aprender 
conocimientos es lo principal. No valoran el diálogo, porque no lo ven como algo 
elemental para fomentar el intercambio de ideas, opiniones, sentimientos para 
solventar los problemas que se presentan y con esto mejorar la convivencia dentro 
del aula. Igualmente, no se genera una retroalimentación ni se fortalecen las 
relaciones interpersonales por ausencia de un diálogo transformador. Según 
Flórez: “La educación no tiene otra finalidad última que la de facilitar que los 
individuos aporten y tomen, responsablemente, del medio social lo que les 
corresponde, para el enriquecimiento personal y el mejoramiento de la convivencia 
comunitaria”. (2001: 29).  
 
Necesitamos que en los centros educativos, los docentes no solo tengan un 
horario de atención a los estudiantes, sino que estén ansiosos de escucharlos, 
que estén dispuestos inclusive a aprender de ellos. Si no hay esa disposición no 
resulta viable un auténtico diálogo. 
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La educabilidad en el contexto universitario 
 
Es importante fortalecer el diálogo en el contexto educativo y el universitario no 
que queda fuera de esa necesidad, pero no es un secreto que se evidencian una 
serie de situaciones, que pueden ocasionan problemas en el quehacer educativo. 
Algunas de las situaciones que pueden llevar a desmejorar la educabilidad tiene 
que ver con las diferencias ideológicas, distintas creencias, diversas actitudes, 
entre los integrantes de la comunidad universitaria, estas dificultades se suman a 
la debilidad para desarrollar una cultura institucional del diálogo.  La universidad 
debe ser un espacio, para que se desarrolle este aspecto tan elemental, para los 
que hacen vida dentro de la comunidad educativa. Generalmente se observa esa 
debilidad, porque se presentan aversiones y polémicas entre docentes, alumnos y 
demás integrantes de la universidad que limitan se dé un camino hacia la madurez 
y la paz institucional. Ellos mismos cierran las fronteras, y muchas veces se 
reprochan su modo de ser diferentes.  Esto ocasiona malentendidos, que limita se 
desarrolle un dialogo armonioso, que impiden ver que mediante el diálogo 
podemos aproximarnos al otro. Por esto, es tan significativo educar en el arte de 
practicarlo. Señala Morin, que:  

La educación del futuro deberá ser una enseñanza primera y universal 
centrada en la condición humana. Estamos en la era planetaria; una 
aventura común se apodera de los humanos donde quiera que estén. 
Estos deben reconocerse en su humanidad común y, al mismo tiempo, 
reconocer la diversidad cultural inherente a todo cuanto es humano. 
(1999: 23). 

 
En importante resaltar, que en diversos documentos rectores se destaca el valor 
del diálogo dentro de la universidad, pero pocas veces se aprecia. Es necesario 
señalar, que diversas  universidades están en el transitar de un proceso de 
transformación, es decir, tanto los Institutos como los Colegios Universitarios, 
viven en los actuales tiempos transformaciones  significativas en el modelo 
educativo como resultado de la Reforma Constitucional, bajo una perspectiva 
socialista, basada en los derechos de igualdad y justicia, que plantea el Proyecto 
Nacional Simón Bolívar, 2007-2013. En este sentido, se presenta el Proyecto 
Nacional de Universidad Politécnica que se funda dentro del contexto de la Misión 
Alma Mater para la transformación de los veintinueve (29) Institutos y Colegios 
Universitarios (I y CU) en Universidades Politécnicas.  
Además, los planes formulados justifican que el proceso de transformación de los 
Institutos y Colegios Universitarios en Universidades Politécnicas, precise el 
desarrollo de programas de formación en las áreas de la tecnología, las artes, las 
ciencias y  la técnica para la titulación en Licenciaturas e Ingenierías. También, se 
espera que este proceso de cambio tenga impacto y pertinencia social, de calidad, 
sobre la base de la equidad y justicia social, apoyada en el Plan de Desarrollo de 
la Nación. El Documento Rector, señala dentro de una de sus finalidades:  

Buscar constituirse en la referencia para una nueva institucionalidad, 
caracterizada por la complementariedad, la solidaridad y la 
cooperación, cuyos ejes están en la generación, apropiación, 
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transformación y socialización de conocimiento pertinente a nuestras 
realidades culturales, ambientales, políticas, económicas y sociales. 
(2009: 3). 

 
También, todo este movimiento ha de estimular a la Universidad hacia la 
formación y desarrollo de profesionales competentes, proactivos, emprendedores, 
con valores, comunicativos, que los preparen para la vida en sociedad,  son 
muchas las cosas que se deben hacer para que esto sea posible, pero es 
fundamental no se deje de lado los objetivos que se persiguen con el Documento 
Rector de la Universidad Politécnica, porque se debe con el  buscar fomentar el 
diálogo dentro de la comunidad universitaria, que se valore el diálogo como un 
arte. Que lo vean como un medio de soporte esencial, para alcanzar los objetivos 
que se plantea la universidad. El Documento Rector, señala dentro de uno de sus 
objetivos: 

Reivindicar el carácter humanista de la educación universitaria por sus 
potencialidades para crear y valorar la cultura, porque fomenta sentido 
de pertenencia a la humanidad y por su capacidad para la creación de 
lo nuevo y la transformación de lo existente. (2009: 5). 

 
Continuando con la idea, es necesario resaltar que los docentes presentan poca 
disposición para que sea posible un verdadero diálogo dentro del espacio 
universitario, no valoran que esta tiene que  ser un espacio donde los alumnos 
aprendan a través del diálogo que se evidencie entre los propios educadores, 
entre los estudiantes, entre unos y otros, entre todos los que constituyen la 
comunidad universitaria. Que valoren que a través del diálogo pueden mejorar las 
relaciones interpersonales. Cuando existe diálogo se puede decir que nadie se 
cree dueño de la verdad, sino que todos piensan que la verdad se busca en 
comunidad. Expresa, Pérez, que:  

Los educadores debemos esforzarnos por crear un clima positivo, 
optimista, motivador, de verdadera comunicación con nuestros alumnos 
y los demás integrantes del centro educativo, que nos lleve a relativizar 
los problemas y manejar adecuadamente los conflictos . Debemos 
también esforzarnos por dominar nuestros estados de ánimo negativo o 
agresivo, combatir el pesimismo y las quejas, estar siempre en actitud 
de escucha profunda  y de ayuda desinteresada, y desarrollar 
conductas asertivas especialmente con los alumnos más difíciles o 
problemáticos. Se trata, en definitiva, de ayudar a los alumnos a ser 
cada día más plenos y más felices. (2011: 27).  

 
Las palabras expresadas en la cita anterior, por Antonio Pérez Esclarin, nos hace 
reflexionar sobre la necesidad de que la universidad pueda llegar a ser una 
efectiva escuela del diálogo para toda la sociedad. Para esto es fundamental que 
en ella, tanto los educadores, los estudiantes y todos los que forman parte de la 
comunidad educativa  lleguen a valorar de manera autentica el diálogo. Esto será 
posible si se el docente se compromete completamente, para que esto sea una 
realidad y no se queda en un simple sueño. Esto será posible si logramos que 
nuestros docentes y estudiantes valoren el diálogo como elemento fundamental 
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para fortalecer  el contexto educativo, para que nuestras aulas de clases tengan 
vida a través de las palabras. Que el educador sienta placer por el ejercicio de su 
oficio y  que sienta satisfacción por hacerlo bien.    
 
 
 
 
 
Educabilidad y diálogo: bases para una educación más humana 
 
La educabilidad reúne toda la labor pedagógica atendiendo a la diversidad de 
elementos que intervienen en el ser mismo de los integrantes del proceso 
educativo. En tal sentido, la educabilidad es sinónimo de humanismo, lo cual 
implica pensar y construir una educación que vaya más allá de impartir 
conocimientos,  sino una educación para que las personas puedan ser cada vez 
mejores seres humanos y una manera de lograrlo es uniendo la educabilidad al 
diálogo, para lograr tender ese puente que les permita a través de las palabras 
tocar esa parte humana que les lleve a la comprensión, la generosidad y la 
apertura hacia el otro. En tal sentido, expresan Muñoz y Muñoz: 

El humanismo implica no sólo pensar y construir esa educación 
centrada en el hombre y su saber, sino pensar, re-pensar y construir 
una educación para que el hombre pueda ser cada vez mejor ser 
humano, es decir, la educabilidad pensada desde horizonte humanista 
implica ir más allá de considerar el hombre-centro del hecho educativo 
al cual se le deben facilitar todas las oportunidades y espacios para 
que la educación sea cada vez de mejor calidad y orientada hacia sus 
intereses. (2006: s/p). 

 
Lo expresado por los autores, debe llevar a una profunda reflexión para que los 
centros educativos retomen su espacio de educabilidad, el cual es su esencia 
como centro educativo, ya que en ella el docente tiene bajo su responsabilidad a 
los educandos, estos tienen la capacidad de educarse, de ser influenciados por los 
contenidos que les muestra el educador y los que ellos tienen. Se busca que la 
educación sea humanista donde educadores y educandos aprendan a 
comprenderse a valorarse y ser cada día mejores seres humanos. Como expresa 
Patiño: “La educación humanista parte de una concepción de la persona humana 
como sujeto–agente dotado de conciencia, libre y racional, y considera que la 
educación es un proceso intencional que implica la comprensión, afirmación y 
transformación del mundo y del propio sujeto.” (2012: s/p). Además, se busca 
tener una educación más humana a través del diálogo,  para lograr ese 
acercamiento entre docentes y alumnos para que interactúen, intercambien 
vivencias, reflexiones que les permitan aprender uno del otro y donde nadie se 
sienta dueño de la palabra, por el contrario que todos tengan la oportunidad de 
expresar mediante el habla sus ideas y opiniones. Es decir, lograr su crecimiento 
como seres humanos, donde educabilidad y diálogo hacen el binomio perfecto 
para lograrlo. 
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Continuando con la idea, es fundamental reflexionar sobre la vida que se 
desarrolla en las aulas de clases, donde tenemos docentes que explican los 
contenidos de las asignaturas que imparten, cumplen sus horas de clase, realizan 
ejercicios como si fueran los únicos que están en el aula. Entonces, el estudiante 
se hace invisible, su intervención es escasa, se limita a dar respuestas y pocas 
veces realiza preguntas, es como si el alumno fuera un recipiente vacío, que es 
necesario llenar.  
 
Lo antes expuesto, debe llevarnos a repensarnos como docentes como personas, 
reflexionar nuestras prácticas diarias, donde el educador comprenda que el 
diálogo es esencial para lograr el entendimiento en los espacios educativos, verlo 
como elemento clave para aprender a humanizarnos. Señala Guzmán, que: “Es el 
diálogo el instrumento clave para relacionarnos con el resto de las personas, es lo 
que nos distingue de los otros seres vivos, nuestra capacidad de expresar 
nuestras ideas a través del uso de la palabras”. (2017: s/p). Entonces, se 
demanda que los docentes cuestionen su quehacer educativo, lo reflexionen, 
construyan y lo conviertan constantemente en una práctica que deje la educación 
como estricta transmisión de conocimientos, transformando los centros educativos 
en espacios de reflexión e interacción a través del uso de las palabras. 
 
Continuando con la idea, es importante que los educadores se comprometan y 
sean capaces de enfrentar los desafíos que se les presentan a diario y puedan 
solventarlos con éxito, para que dejen una huella humanista imborrable en sus 
estudiantes. Que vean en el diálogo un instrumento para el crecimiento de los 
seres humanos que puedan expresar su pensamiento de forma libre y sin tener 
miedo de manifestar sus puntos de vista. En tal sentido, Guzmán señala: 

Para Paulo Freire, el diálogo es el único modo de conocer, es la única 
forma en que la educación sea humanista y humanizante, siendo ese 
diálogo humanista que propone Freire, como un instrumento para el 
desarrollo de la persona y de la personalidad. Es decir, el diálogo como 
lo muestra Freire promueve que el estudiante sea libre, que tenga 
confianza en sí mismo, que no tenga temor de expresar lo que piensa, 
construyendo palabras que expresen su pensamiento y que a través de 
ese diálogo pueda manifestarla. (2017: s/p). 

 
En tal sentido, una docencia pensada desde la educabilidad humanista y de la 
mano del diálogo construye significados en las relaciones entre los sujetos 
involucrados  en el proceso educativo. En donde es esencial que todos sean  
vistos como iguales, y tiene el objetivo de darse dentro de un contexto de respeto 
por las diferencias. Donde docentes y alumnos se vean como pares y estén en la 
mejor disposición de estar abiertos al cambio a la interacción mediante el diálogo, 
que les permita abrirse a un mundo más humano y no seguir con una educación  
donde los docentes simplemente dan espacios a la  repetición y la mecanización. 
Asimismo, es importante que desde las aulas de clases desarrollemos en los 
educandos, el buen hábito del uso de la palabra a través del diálogo pedagógico, 
un diálogo enfocado tanto a la solución de problemas como al respeto por la 
diferencia.  
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Conclusiones 
 
El ser humano es educable porque es capaz de comunicarse y para comunicarse 
demanda de la puesta en práctica de los adecuados mecanismos de apertura 
hacia los demás, lo que establece capacidad de selección a la hora de enfrentar 
las variadas alternativas que se le presentan. La opcionalidad es constante porque 
los escenarios que se presentan en la vida cotidiana así lo requieren y no pueden 
encontrar apropiada respuesta desde lo simplemente instintivo.  
 
La educabilidad al ser establecida de forma adecuada permite la construcción de  
mejores seres humanos y por ende ayuda al mejoramiento de la sociedad. Sin 
embargo, se debe elegir los métodos pedagógicos más apropiados y convenientes 
para cada persona, puesto que cada una vislumbra capacidades y habilidades 
diferentes. Además, se debe tener presente que este proceso debe ser adecuado 
al ritmo evolutivo de la sociedad, particularidad íntima de la misma. Por 
consiguiente, la educabilidad es un componente fundamental para el buen 
sostenimiento de la sociedad. 
 
Se busca que los integrantes de la comunidad educativa  valoren el diálogo, que  
lo vean como un arte que se nutre y se construye en el   encuentro entre ellos, 
dentro de un clima de amistad. Que se debe dar con un espíritu de comprensión, 
generosidad y apertura. Así, cada uno se nutre con la parte de la realidad que 
viene del otro, y sabe unirla armónicamente en su propia perspectiva del mundo. 
 
Nota 
[*] Ana Carolina Vásquez Salazar. TSU en Instrumentación y Control Lcda. En Educación. Magister 
en Gerencia Educacional en la UPEL sede Cumaná y cursante del Doctorado en Ciencias de la 
Educación en la ULAC Cumaná. Docente Asistente dedicación exclusiva. Adscrita  al PNF de 
Electricidad en la Universidad Politécnica Territorial del Oeste de Sucre “Clodosbaldo Russián”. 
Cumaná- Venezuela. 
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Resumen 

Basado en las experiencias desarrolladas con un importante número de docente docentes y la 

propia experiencia persona, el presente artículo pretende exponer la importancia del apoyo 

pedagógico en la formación del profesorado, dada tanto su relevancia para la constitución y 

perspectivas profesionales, como la posibilidad transformadora que la encarna, sobre todo en lo 

que se refiere la enseñanza. En el marco de los diversos factores que configuran la docencia 

universitaria, el desarrollo de estrategias institucionales orientadas a formación de profesores. La 

intención era comprender las estrategias dirigidas a consolidar referencias sobre el 

acompañamiento pedagógico, sus perspectivas y posibilidades para las escuelas públicas. A 

partir del artículo realizado, es posible resaltar la importancia que tiene en la formación docente 

el acompañamiento pedagógico en el profesorado y consecuentemente en las prácticas de aula.  

Palabras claves: acompañamiento pedagógico, formación, formación docente, escuelas 

públicas. 

 

Abstract 

Based on the experiences developed with a significant number of teaching teachers and personal 

experience, this article aims to expose the importance of pedagogical support in teacher training, 

given both its relevance for the constitution and professional perspectives, as well as the 

transformative possibility that He embodies it, especially in what refers to teaching. Within the 

framework of the various factors that make up university teaching, the development of institutional 

strategies aimed at teacher training. The intention was to understand the strategies aimed at 

consolidating references on pedagogical accompaniment, its perspectives and possibilities for 

public schools. From the article made, it is possible to highlight the importance of pedagogical 

support in teacher training and consequently in classroom practices. 

Keywords: pedagogical support, training, teacher training, public schools. 

 

Introducción 

 

En la formación de profesores, el rol de los docentes formadores de docentes y el 

apoyo brindado a estudiantes, tienen una relevancia de primera importancia, que 

https://revista-humanartes.webnode.es/
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impacta tanto en el proceso de formación en sí, como en el desarrollo profesional, 

a lo largo del ejercicio del desempeño como profesional activo. 

. 

En esta perspectiva, en un principio, quisiéramos enfatizar, apoyados por Nieva y 

Martínez (2016), que la mayor de las veces, la formación de los docentes depende 

de la concepción de la enseñanza, de la escuela. y del currículo recomendado en 

un momento y en un contexto dados, y también de las habilidades y conocimientos 

que han sido establecidos y requeridos del docente, pero sobre todo, de las 

oportunidades y procesos formativos que se ofrecen a estudiantes, futuros 

profesores potenciales, en el contexto de la formación, tanto en las instituciones 

de educación universitaria, como en el ámbito de las escuelas.  

 

En el contexto de la formación académica inicial, se reconoce que el rol del 

formador docente  está orientado a promover un proceso de construcción y 

reconstrucción profesional en los futuros profesores potenciales. También es en 

las carreras de pregrado, según Goudeth-Galindo (2011), donde se resignifican los 

modelos de enseñanza y, muchos de ellos son asumidos. Así, el trabajo del 

formador docente es de fundamental importancia en el aspecto formativo que 

definirá la futura práctica profesional. 

 

Respecto a la etapa de formación, Escribano Hervis (2018) señala que la calidad 

del acompañamiento pedagógico, combinado con la existencia de un clima 

solidario y laboral en equipo en la escuela, emerge como factores determinantes 

en la evaluación de este importante contexto formativo. Por ello, la ejecución de la 

la práctica, sentimos la necesidad de proceder con  un mayor apoyo a los 

egresados por parte de los responsables de su formación, además de cambios en 

los enfoques del contenido de la formación, sobre todo en la formación inicial, 

frente a un contexto social continuamente dinámico, lo que, en consecuencia, 

puede llegar a generar adversidades en el universo de la labor docente. 

 

En la fase docente inicial,  Rivas Flores (2000), Vaillán y Marcelo (2001) y 

Odremán Torres (2006),  revelan una falta de preparación de los docentes 

principiantes para enfrentar las realidades de la escuela y el aula, que atribuyen, 

como consecuencia de una serie de problemáticas en formación académica, 

discrepancias entre la teoría y la práctica de los profesores principiantes, que a 

veces terminan relacionando con la falta de apoyo y orientación pedagógica. Por 

ello, el período o tiempo de iniciación docente, se considera como una etapa muy 

importante en la historia de la vida profesional, determinando incluso su futuro y su 

relación con el desempeño.   
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En general, el inicio de la carrera puede ser un período marcado por diversos 

factores promotores de crisis, aunado al llamado "choque con la realidad", que 

implica una enorme distancia entre la formación recibida durante la carrera y la 

realidad en el ambiente escolar que le corresponda. En consecuencia, esto puede 

representar las dificultades de profesión, que pueden afectar negativamente, 

desde sus inicios, el desarrollo profesional. 

 

Con base en lo anterior, en el presente artículo se pretende reflexionar sobre la 

transcendental importancia   del apoyo pedagógico en el proceso de iniciación y 

socialización profesional, considerando que se pueden compartir un conjunto de 

ideas que permitan promover tanto la construcción como la reconstrucción 

profesional, ya que las bondades del acompañamiento pedagógico aportan 

decisiones positivas para el desarrollo profesional de los futuros profesores y para 

los profesores en una etapa temprana de su carrera.  

 

Acompañamiento en la formación docente inicial 

 

Consideramos que la fase de formación inicial suele ser casi decisiva para el pleno 

desarrollo de la motivación para la futura práctica docente, ya que es el momento 

crucial en que los futuros profesores adquirirán los conocimientos indispensables 

para su desempeño, siendo un período en el que se desarrollan, además, 

actitudes, acciones, reflexiones y hasta el propio proyecto profesional. 

 

Según Zambrano (2009) y Sánchez Carreño (2012), los debates actuales sobre la 

formación del profesorado señalan la necesidad de romper con el modelo 

tradicional de formación que privilegia en primer plano un modelo sólido de 

formación teórica y disciplinas formación pedagógica y, al final, las disciplinas de 

la docencia y la práctica pedagógicas. Según los autores, este modelo sigue 

siendo común en muchas instituciones de formación, y constituye uno de los 

obstáculos para mejorar la preparación de profesores de nuestro país. Por tanto, 

postulan la necesidad de vincular la educación e investigación en cursos de 

formación docente, ya sea inicial o continuada, dando al docente el carácter de 

investigador de su práctica en un proceso continuo de reflexión-acción-reflexión. 

 

Coincidimos con la profesora Cobos (2014) cuando señala que la formación de 

docentes depende de un contexto determinado, de las competencias que se 

reconocen y demandan del docente, pero sobre todo, de las oportunidades y 

procesos de formación proporcionados a futuros profesores. En este sentido, 

Bedacarratx (2012) sugiere que en el inicio de la socialización profesional, la 

formación inicial debe permitir al futuro docente tener un bagaje importante de 

conocimientos, brindando las condiciones adecuadas para el aprendizaje de los 
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estudiantes, reflexionando sobre sus elecciones y decisiones, analizando sus 

acciones a la luz del entorno en el que se desenvuelve y en el contexto más 

amplio de la educación, de modo que al asumir la tarea educativa, pueda 

desarrollarla con rigor y responsabilidad. 

 

Uno de los propósitos de la formación inicial es preparar a los futuros profesores 

para trabajar en las escuelas, en contextos cambiantes y extremadamente 

dinámicos, lo que implica un proceso de reflexión permanente sobre el rol del 

docente y su profesionalidad. 

 

En este contexto, la literatura destaca la necesidad de repensar la formación 

docente para dar respuesta a las demandas y desafíos que cada vez son más 

complejos. Sobre este planteamiento, Rodríguez Trujillo (2004) establece una 

serie de debilidades, algunas de las cuales ya son bien conocidas, que en el 

ámbito de la formación inicial docente, conviene discutir y analizar con mayor 

profundidad. Entre otros: el desajuste entre la formación teórica impartida por la 

universidad y la formación práctica de forma continua y permanente; la falta de 

preparación de los profesores supervisores para las prácticas docentes; 

seguimiento "más de cerca" del trabajo de orientación y acompañamiento; la 

noción de mediación sobre el trabajo del supervisor, en la medida en que se 

desarrolle la intermediación entre teoría y práctica; falta de atención al tratar con 

los profesores de las escuelas que reciben alumnos; la forma de relación con el 

futuro docente, entre otras. 

 

Las perspectivas 

 

En atención al propósito inicial del artículo, presentamos la información 

relacionada  con las perspectivas sobre el acompañamiento pedagógico, tanto en 

los en los ámbitos de la formación académica como en el desempeño de la 

docencia inicial. 

 

Desde la perspectiva de Garduño y otros (2010), los formadores de docentes 

necesitan repensar su rol (y su forma de desempeño) a la luz de los desafíos de la 

sociedad del conocimiento y de los aprendizajes, en los que ahora deben trabajar 

los profesores. Enfatizan los autores, que si queremos que los profesores de las 

escuelas reflexionen sobre la sus prácticas y sobre los propósitos y valores 

subyacentes, entonces tanto los cursos de formación inicial, como los de 

educación continua y el trabajo docente en el aula, deben organizarse de acuerdo 

con esta realidad, dejando de lado procesos y prácticas formativas dominados en 

la mayoría de los casos, modelos tradicionales, escolarizados y basados en la 

racionalidad técnica, cuando más bien la enseñanza de calidad requiere 
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profesores de calidad, que estén bien informados, que demuestren habilidades 

para afrontar la complejidad y los cambios inherentes a la docencia, pero también 

que estén comprometidos con la enseñanza y el aprendizaje a lo largo de su 

carrera. 

 

También consideramos importante resaltar las divergencias que suceden a 

propósito de lo que que llamamos choque generacional, o intereses, o motivación 

o, incluso, de falta de ética profesionales, cuando los docentes iniciales muestran 

dificultades en la relación con los profesores más experimentados de las escuelas. 

Al respecto, Fernández Cruz (1995) destaca los ciclos de vida docente, que 

retratan, de acuerdo con la antigüedad y motivación para la práctica educativa, 

diferentes niveles, que permite distinguir entre profesores más y menos motivados 

en cada etapa de sus carreras, teniendo en cuenta las diferencias individuales. 

Desde otra perspectiva, es importante recordar a los profesores, no eliminar su 

papel de acompañante pedagógico en la formación del profesor inicial. 

 

En cualquier caso, la actuación de los profesores acompañantes de las escuelas, 

es parte integral de la formación de los futuros profesores, y les corresponde a 

ellos interactuar y participar de la mejor manera ante las necesidades de las 

prácticas y el desempeño pedagógico. 

 

Destacamos entonces, la gran importancia en esta etapa de formar la relación de 

apoyo entre las instituciones universitarias de formación docente y las de 

formación escolar. La relación de estos dos tipos de instituciones, debe ser un 

tema de reflexión permanente, ya que deben traducirse en acciones recíprocas, 

donde las dos instituciones juegan un papel importante en la formación del 

profesorado, por lo que la Escuela debe traer al campo de discusión las demandas 

que se presentan en el contexto escolar, así como que las Instituciones de 

Formación Docente contribuyan en la formación permanente y de la enseñanza, 

basada en nuevos conocimientos a partir de estudios y experiencias del propio 

campo de la formación docente.  

 

También hay que considerar la realidad escolar, por diversas razones, como un 

espacio poco cooperativo, donde se ha arraigado una cultura individualista, y tal 

como destacan Imbernon y Canto (2013), la importancia de construir un contexto 

interactivo, valorando el trabajo de los compañeros de profesión, donde se 

promueva la discusión y reflexión entre colegas. Para los autores, 

desafortunadamente, aún persiste un ambiente poco cooperativo, donde los 

profesores no frecuentan el intercambiar ideas, discutir nuevas prácticas, buscar la 

expansión del conocimiento que les permita desarrollar una mayor capacidad de 

confrontación entre teoría y práctica y una mayor competencia profesional. 
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Consideraciones finales 

 

Toda acción pedagógica tiene en su núcleo una serie de preceptos y valores 

relacionados con el contexto histórico, político e institucional. A partir de estos 

aspectos es que buscamos comprender cómo debe desarrollarse una experiencia 

de acompañamiento pedagógico. 

 

A partir del análisis realizado, es necesario resaltar la importancia a las 

instituciones con respecto a las cuestiones pedagógicas del trabajo docente. 

Debemos impulsar una importante voluntad en el marco de las instituciones y una 

preocupación constante por ayudar a los profesores en sus requerimientos, 

especialmente en lo que se refiere a sus prácticas pedagógicas.  

 

Es importante señalar que las iniciativas que se desarrollen pueden establecerse 

como guías en el proyecto pedagógico institucional. Así, las estrategias que sean 

señaladas surgirán del diagnóstico de necesidades y de las aspiraciones del 

cuerpo de profesores.  

 

A través de la realización de seminarios y otras actividades académicas, se puede 

ampliar el espectro de particularidades de cada grupo de docentes, desarrollando 

trabajos específicos para ellos. 

 

Puede que ocurran dificultades, en particular referidas a la composición de los 

equipos de trabajo. Ello por lo general ocurre porque algunos profesionales que se 

encuentran en proceso de formación / cualificación, tiene poca experiencia y / o 

formación pedagógica. 

 

Como el acompañamiento pedagógico constituye una iniciativa en marcha que ya 

se ha convertido en una política institucional, esperamos que esto continúe y siga 

siendo una prioridad en las instituciones. 

 

Las investigaciones de futuros trabajos sobre acompañamiento y asesoramiento 

pedagógicos, nos permitirá, además de dar visibilidad de estas acciones ocurren 

en las escuelas y en las instituciones de formación docente, tenerlas como 

referencias para el desarrollo de iniciativas posteriores 

 

En fin, creemos que la creación de procesos para el acompañamiento  pedagógico 

continua, es una condición primordial para sustentar, en general,  la calidad de la 

educación. 

 



121 
 

Referencias 

 
Bedacarratx, Valeria. (2012). Socialización profesional en el contexto del nuevo milenio: acerca de 

la tramitación del malestar docente en los trayectos de práctica pre-profesional. Revista 

Mexicana de Investigación Educativa, 17(54), 903-926. Recuperado en 29 de mayo de 2021, 

de http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1405-

66662012000300010&lng=es&tlng=es. 

Cobos, María. (2014). La formación docente es clave para la calidad educativa. Revista Crítica, 

noviembre-diciembre 2014. Disponible: http://www.revista-critica.com/la-revista/actualidad-

cultural/actualidad/527-la-formacion-docente-es-clave-para-la-calidad-

educativa#:~:text=La%20formaci%C3%B3n%20docente%20nos%20orienta,y%20con%20equi

dad%20de%20g%C3%A9nero. 

Fernández Cruz, Manuel. (1995). Ciclos en la vida profesional de los profesores. Revista de 

Educación, N° 306, pp.153-203. Disponible: 

https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:fa4a7f36-c3ea-4ae3-b065-

3cafb694628a/re3060500494-pdf.pdf 

Garduño Estrada, León, Carrasco Pedraza, Marco, & Raccanello, Kristiano. (2010). Los formadores 

de docentes y la autoeficacia para la enseñanza en una muestra de escuelas normales en el 

estado de Puebla. Perfiles Educativos, 32(127), 85-104. Disponible: 

http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-

26982010000100005&lng=es&tlng=es. 

Goudeth-Galindo, Willfor Rafael. (2011). La concepción de carrera académica VARONA, núm. 53, 

julio-diciembre, pp. 29-33, Universidad Pedagógica Enrique José Varona La Habana, Cuba. 

Disponible: https://www.redalyc.org/pdf/3606/360635575005.pdf 

Imbernon Muñoz, Francesc y Canto Herrera, Pedro José. (2013). La formación y el desarrollo 

profesional del profesorado en España y Latinoamérica. Revista Electrónica Sinéctica, núm. 

41, julio-diciembre, 2013, pp. 1-12 Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de 

Occidente Jalisco, México. Disponible: https://www.redalyc.org/pdf/998/99828325009.pdf 

Nieva Chaves, José Antonio  y  Martínez Chacón, Orietta. (2016), Una nueva mirada sobre la 

formación docente. Revista Universidad y Sociedad [online], vol.8, n.4, pp.14-21. Disponible: 

http://scielo.sld.cu/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2218-

36202016000400002#:~:text=La%20formaci%C3%B3n%20docente%20es%20fundamental,d

e%20los%20sujetos%20de%20desarrollo. 

Odreman Torres, Norma. (2006). Problemas de la educación en venezuela: Las demandas de la 

sociedad y las ofertas del sistema educativo. Letras, 48(73), 349-363. Recuperado en 28 de 

mayo de 2021, de http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0459-

12832006000200003&lng=es&tlng=es. 

Rivas Flores, J. (2000). Profesorado y Reforma: ¿Un cambio en las prácticas de los 

docentes? Málaga. Ediciones Aljibe, S.L. 

Sánchez Carreño, José. (2012). La formación docente. Temas, debates y escenarios de 

prioridades. Acción Pedagógica, N° 21, enero-diciembre, pp. 58-63. Disponible: 

http://bdigital.ula.ve/storage/pdf/accion/v21n1/art07.pdf 

Vaillant, D. y C. Marcelo. (2001). Las tareas del formador. Málaga. Edic. Aljibe, S.L.   

Zambrano, A. (2009). ¿Se puede formar a los profesores? Tres tipos de saber del profesor, 

formación y capacitación. Cuadernos Educere, 7, 45-55 

  



122 
 

  



123 
 

Revista HumanArtes 

N° 19, julio – diciembre 2021 

Recibido: 14/12/2020 – Aprobado: 11/4/2021 

https://revista-humanartes.webnode.es/ 

 
Claves sustantivas sobre los antecedentes de la formación 
permanente 

 
Yajaira Rodríguez 
Universidad Nacional Experimental ‘Simón Rodríguez’ 
Maturín, Venezuela 
Yajhaira.69@hotmail.com 

Resumen 
La genealogía de la formación permanente está estructurada por las huellas de tendencias, 
corrientes y modelos teórico-prácticos que tributan sobre sí dándole las interrogantes y 
representaciones que hoy simbolizan su conjunto de caracterizaciones. Desde el pensamiento 
filosófico griego, la visión comeniana, el impacto de la Ilustración, la presencia de la Primera 
Revolución Industrial, la enseñanza mutua de Lancaster y Bell y las consideraciones del 
denominado credencialismo. Cada referente, con sus pro y sus contra, han generado los 
postulados como fiel testimonio de una historia compleja. La mayoría de estas líneas del 
pensamiento formativo presentan rasgos evidentes de relación con el hecho actual, haciéndose 
sentir con vital contundencia en la definición y desarrollo de la formación permanente y de la 
formación docente en Venezuela. 
Palabras clave: formación, formación permanente, genealogía 

 
Summary 
The genealogy of lifelong learning is structured by the traces of trends, currents and theoretical-
practical models that are taxed on each other by giving it the questions and representations that 
today represent a set of characterizations. From the Greek philosophical thought, the Comenian 
vision, the impact of the Enlightenment, the presence of the First Industrial Revolution, the mutual 
teaching of Lancaster and Bell and the considerations of the so-called credentialism. Each 
reference, with its pros and cons, have generated the postulates as faithful testimony of a complex 
history. Most of these lines of formative thought present evident features of relation to the current 
event, making themselves felt with vital forcefulness in the definition and development of 
permanent training and teacher training in Venezuela. 
Keywords: formation, permanent formation, genealogy 

 
Presentación 
 
Tratar el  ejercicio docente impone la necesidad de generar un abordaje teórico-
investigativo sobre una de las dimensiones determinantes que fundamentan la 
formación permanente. Resulta así toda una travesía necesaria que deja abierta la 
invitación a conocer toda la trayectoria histórica en la que se ha inscrito desde una 
mirada genealógica y con un sentido que persigue más allá de conocer su 
génesis; comprender las condiciones en que esta aparece para de este modo 
interpelar el presente y arraigar nuevas ideas, métodos y estrategias en aras de 
optimizarla. 
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Bajo esta lógica de razonamientos, el desarrollo investigativo emprendido parte en 
una primera línea de análisis con un abordaje crítico en cuanto los orígenes de la 
formación permanente y las condiciones socio-históricas en las cuales ésta se 
inscribe  adentrándose en un marco referencial sustentado en las afirmaciones de 
autores relevantes que disponen todo un caudal de teorías  a tan complejo eje 
temático, brindando así un sentido amplio, objetivo, pertinente ante el reto de 
desafiar una realidad que amerita ser protagónicamente transformada. 
 
La formación permanente como determinante necesaria en el desarrollo social, 
cultural e incluso moral de las sociedades; ha estado presente en todo el devenir 
histórico, de modo que dicho aspecto no es en sí una experiencia nueva para la 
humanidad; sino que se ha venido acuñando a través de todos los tiempos por 
cuanto el hecho de formar, educar y aprender ha venido acompañando el devenir 
mismo del hombre; tal como lo expresa 
 
Gelpi (2002) cuando refiere: “indagar sobre la historia de la formación es indagar 
sobre la formación permanente” (p.14), es así un hecho irrefutable sostener que 
los antecedentes de la formación permanente se adentran en el acontecer  de la 
humanidad, por cuanto es esta una realidad que se ha hecho sentir matizando el 
mismo quehacer científico. 
 
Platón, educación y entorno 
 
En este sentido, basta con contemplar las ideas filosóficas de Platón (427-347, 
AC) quien en su célebre obra La República  ya comenzó a asomar esbozos de lo 
que hoy representa la formación permanente cuando invoca que la sociedad 
requería prolongar la educación a los cincuenta años; la cual era la esperanza de 
vida de aquel entonces. Al respecto, García (2015) resume su ideario pedagógico 
en los siguientes términos:  

Para Platón, sin ninguna duda la educación no se trataba de un 
aspecto secundario, sino una constante preocupación en su quehacer 
filosófico, un punto de partida donde el alma adopta una posición ante 
el mundo y ante la vida. Según van pasando las etapas de la vida, se 
va desarrollando cuidadosamente todo lo que será el entorno del niño 
desde su nacimiento, escogiendo lo mejor para su corazón, su cuerpo y 
su mente. (p.1). 

 
Es así, como en tiempos de Platón la formación se asumió como un proceso 
permanente; ininterrumpido, consecutivo y que acompaña al sujeto durante todos 
los momentos y etapas de su vida. Versa la filosofía platónica el sentido almático 
que tiene consigo la formación, signándole como valor subjetivo aquello que el 
sujeto sueña, anhela, clama; conjuga la satisfacción no solo cognitiva sino de la 
triada: corazón-cuerpo-mente. Por tanto, Platón propone una formación que vaya 
en respuesta a la individualidad misma de cada persona acompañándola desde el 
momento de su nacimiento y despertando en este la madurez suficiente para 
labrar su propio destino. 
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Comenio, la edad y los aprendizajes 
 
Más adelante; a la luz del Siglo XVI y principios del Siglo XVII Comenio mantuvo 
que cada edad estaba destinada al aprendizaje, de modo que no hay otro fin del 
aprendizaje que el final de la vida misma; visión esta que consolidó la connotación 
que representa y simboliza la formación a partir de una idea en la que la devela en 
lo continuo, lo permanente, lo inacabable al menos en la existencia de lo terrenal; 
pues resume que cada día, cada experiencia, cada momento representa una 
ocasión para aprender y formarnos. 
 
Las ideas que acompañan a Platón y Comenius son una clara evidencia del 
imaginario instituido sobre la formación permanente; insistiendo que esta no forma 
parte de una etapa de la vida sino que se cristaliza sobre la vida misma; por lo 
tanto, la idea antigua y medieval sobre este importante aspecto toma como vértice 
protagónico la continuidad ante un proceso que no se detiene siendo susceptible a 
la dinámica transmutable de la historia misma.  
 
Conviene acotar desde estos testimonios que para los siglos XV y XVI la 
formación del maestro era concebida únicamente a partir de un sentido de lo 
formal; es decir, conceptualizó la formación solo en los términos de lo 
académicamente institucionalizado; tal como lo refiere Ruíz Berrio (1998) al indicar 
que:  

No había una formación teórica ni una formación sistematizada, pero el 
futuro maestro estaba en contacto con la realidad escolar desde 
pequeño, desde que entraba en la misma escuela. Terminados sus 
estudios en ella, si mostraba adelantamientos adecuados para aquel 
tipo de enseñanza, continuaba en la misma clase. O bien entraba de 
ayudante con otro maestro; al principio, sin puesto definido y después, 
como "pasante", o maestro adjunto que diríamos hoy.  
Es decir, que había muchos maestros que no salieron de la escuela 
desde que entraron en ella, con unos seis años, hasta que sustituyeron 
a su titular por fallecimiento o bien el gremio les admitió como titulares 
en otra plaza. Con bastante frecuencia esto significaba catorce o 
veinticuatro años de experiencia ininterrumpida en contacto continuo y 
directo con la realidad escolar y sin dedicar la más mínima atención a 
posibles teorías utópicas, no experimentadas en la realidad de cada 
uno y cargadas de presiones ideológicas.  (p. 226) 

 
Puede percibirse en este ámbito como la idea de formación permanente que 
heredó el Siglo XV y XVI vino signado por la visión de una formación que solo 
admitió el aprendizaje formal; es decir, aquello que un proceso educativo instituido 
socialmente permitió categorizar. De allí; la perspectiva de la formación 
permanente no contempló en su accionar lo informal, sino que estuvo limitada a un 
imaginario de lo ya establecido. 
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La Ilustración, el ser humano, la sociedad y la política 
 
Visto desde la pertinencia teórico-conceptual descrita, la formación permanente 
tiene todo un amplio precedente que le define y configura la lógica operativa de 
esta a lo largo de la historia; así, esta toma forma en el siglo XVIII con el 
afloramiento de la Ilustración como corriente filosófica; ello no niega la idea que 
previo a la misma se haya abordado una praxis asociada con la formación del 
docente, por cuanto tratar la formación en su generalidad deviene consigo la idea 
de la formación permanente como un hecho histórico indisoluble. 
 
Unas ideas determinantes que refieren ser abordadas en cuanto la formación 
permanente inscrita desde la ilustración como momento socio-histórico, la refiere 
Peñalver (2002), quien destaca en sus contribuciones lo siguiente: 

 
Desde el siglo XVIII se inicia la construcción y definición de un discurso 
educativo en sintonía con la Ilustración. En tal discurso, los referentes 
de índole pedagógica, de la educación y de la escuela, se forjan bajo el 
acontecimiento de la Ilustración. Ello no sólo forma parte de un nuevo 
estilo de pensamiento que se construye por encima del magma feudal, 
sino que se instala para apuntalar las perspectivas de los nuevos 
conceptos sobre el ser humano, la sociedad y la política. El 
desprendimiento del control clerical, la afirmación de la razón, la 
perspectiva antropologista, constituyen parte de las ideas en formación. 
(p. 13). 

 
Sin lugar a dudas, la ilustración vino a conmocionar las bases en las que se 
cimentó la formación permanente fijando un curso cuya  bitácora estuvo signada 
por las ideas racionalistas. Ello impuso como criterio esencial la percepción de 
una formación a partir del hecho metódico, sistemático y técnico, categorizando 
así conjeturas que dieron mayor cabida a la idea formal de la educación. Por ello, 
el pensamiento ilustrado atravesó cual adarga filosófica los modos de sentir, 
pensar y comprender la formación en todos sus contextos.  
 
Los avatares del tiempo y su devenir cronológico fueron abriendo puertas a la 
aparición de nuevas corrientes del pensamiento que de forma directa e indirecta 
calaron en lo que hoy se conoce como formación permanente. Una de estas se 
encuentra inscrita en el nacimiento de la revolución industrial; también conocida 
como revolución maquinista. Este importante acontecer vino a promover una 
nueva lógica al espíritu de la formación permanente, configurando 
sustancialmente los enfoques, paradigmas e idearios que por muchos años se 
instituyeron sobre esta. 
 
El impacto de la revolución industrial 
 
La puesta en escena de la revolución industrial simbolizó un rayo que partió en 
dos las ideas de la formación permanente, originando un antes y un después; la 
misma en su entramada carga no solo impuso el nacimiento del capitalismo como 
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modo de producción sino que hizo efervescer nuevos enfoques en el que la 
formación permanente se instituyó como herramienta práctica en el marco de un 
sistema de dominación y control social. En relación a estas ideas se exponen las 
afirmaciones ofrecidas por Bonilla (2018)  

La primera revolución industrial implicó nuevas necesidades de 
formación para el trabajo y la consolidación del modelo de sociedad 
capitalista en el marco de la cultura burguesa, lo cual redimensiona el 
papel y la utilidad de la escuela. Se requiere que el Estado burgués 
asuma como suya la tarea de garantizar educación. Por ello, al calor 
del florecimiento de la burguesía como clase dominante presenciamos 
la fundación el 30 de octubre de 1794, de la “Escuela Normal” francesa, 
con el primer curso de cuatro meses, para “preparar” a quienes 
asumirían la responsabilidad de enseñar, impulsando una tipología de 
profesión docente y la idea de Estado docente, que tendrían un 
impacto determinante en el modelamiento de la formación docente a 
escala planetaria. El concepto de escuela primaria se populariza. (p. 
09). 

 
Las condiciones socio-históricas develadas en el escenario desde el cual 
aconteció la primera revolución industrial trajeron consigo profundos cambios en 
los modos de asumir y tratar la formación permanente. El primero de ellos fue la 
configuración de una nueva filosofía e ideario teórico-práctico en, por y para el 
proceso formativo; a partir de este hecho, la formación como concepto queda 
resumida a dos dimensiones: instruir y entrenar; pilares operativos del modelo 
capitalista donde se encauzó lo formativo sobre las bases de los técnico, práctico 
e instrumental; aquí la formación se divorció del carácter almático de Platón y 
Comenio, para revertirse al carácter utilitario del sector industrial que comenzó a 
florecer, ahora la triada es: mano de obra, producción  y capital. 
 
La segunda consecuencia derivada de las bases de la Revolución Industrial fue la 
aparición del Estado docente, el cual sintió con énfasis la necesidad de tomar las 
riendas plenas de orientar, controlar y direccionar las políticas educativas. Pero 
convendría destacar ¿Cuál fue su verdadero propósito? Ante estas incógnitas 
salen a la luz los planteamientos de Álvarez (2001) quien expone que este 
fenómeno vino a responder a: 

Nuevas actitudes frente a la vida, nuevas estructuras familiares, nuevos 
hábitos personales, en fin; nuevos sujetos sociales, eran necesarios 
para impulsar el “progreso” y el crecimiento económico que el 
capitalismo jaloneaba con tanto ímpetu. Las tradiciones y las 
costumbres ancestrales se llamaron entonces analfabetismo y 
superstición y se convirtieron en el símbolo de atraso y en el seno del 
progreso parecía irreversible (…). La escuela fue en ese momento la 
punta de lanza y la expresión as clara de aquel orden emergente, fue la 
herramienta más emergente, el aparato más exitoso, el invento más 
perfecto para expandir con rapidez a todos los rincones el conocimiento 
y la moral que requería la modernidad. (p.2). 
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El Estado docente a partir de la revolución industrial se concretó como brazo 
ejecutor de un sistema capitalista que hegemonizó en su totalidad todas las 
esferas del quehacer social. La formación permanente a partir de esta connotación 
asume un carácter que responde a los preceptos de “progreso y crecimiento 
económico”; no cabe dudas que dicha concepción no estuvo en correspondencia 
con el verdadero significado del hecho formativo; más aún, su principal propósito 
fue el de sostener las estructuras y superestructuras de oligarquías industriales 
donde los procesos formativos estuvieron supeditados a los requerimientos de las 
factorías. 
 
Más adelante, el fragor de los acontecimientos históricos que a partir del 
pensamiento ilustrado agitaron y conmocionaron la sociedad europea aparece la 
“Revolución Francesa” (1799). Este acontecimiento histórico surtió importantes 
alcances sobre la forma de pensar y concebir la formación permanente abrigando 
la idea de las escuelas normales; un enfoque que cristalizó perspectivas, 
dimensiones y paradigmas que aún prevalecen en el acontecer del siglo XXI. 
 
Lancaster y Bell; la enseñanza mutua 
 
La puesta en escena de las escuelas normales aconteció signada desde un 
método de formación conocido en el argot histórico como el método de enseñanza 
mutua; denominado también con el nombre de método lancasteriano en virtud de 
que fue postulado teórica y metodológicamente por  el inglés Joseph Lancaster 
(1779-1883). Para Sierra 2013. Citado en Monterroso 2017) se describe que:  

El método lancasteriano da la facilidad de enseñarle hasta mil 
estudiantes con un solo maestro la racionalización de los recursos y la 
disciplina, el control social la obediencia al orden social, la 
individualización y la identificación de una estructura jerarca del mando 
son los principales valores que le rigen. (p.5). 

 
La aparición del método lancasteriano generó importantes influjos sobre el 
acontecer de la formación permanente y estuvo en accionar reproduciendo 
mecanismos de control bajo las premisas de la obediencia, el “estatus quo”, la 
individualización y estructuras jerárquicas de mando. Esta nomenclatura hizo del 
proceso formativo un ejercicio automatizado que estuvo supeditado a un orden 
social, político y cultural prestablecido. Si el Estado docente de la Revolución 
Industrial estuvo al servicio de las estructuras capitalistas, las escuelas normales 
desde el método lancasteriano estuvieron en defensa de las estructuras del poder 
político y social, así como la institucionalidad del Estado.  
 
Para Uzcátegui Pacheco (2017). En atención a los impactos y alcances que 
generó la visión lancasteriana sobre la formación permanente en el profesorado 
afirma que: “En el proceso de configuración de la escuela se plantearon iniciativas 
para la formación del preceptor en escuelas normales. La idea tuvo fuentes de 
inspiración, por un lado el proyecto de escuelas lancasterianas que promovían 
centros de formación docente” (p. 204). 
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Esta connotación, marcada como punto referencial en la génesis de lo que hoy 
conocemos como formación permanente tiene un rasgo que bien invita a ser 
interpelado… el academicismo curricular. No se niega con esto que la formación 
permanente se sostenga sobre una línea académica y un marco curricular sino 
que al ser permanente no puede estar supedita a la rigurosidad de esquemas 
lógico-curriculares. Se genera esta analogía por cuanto el método lancasteriano 
negó las posibilidades de aquella formación fuera de lo académico y estuvo 
cercada en un pensamiento enciclopédico que restringió la voluntad por un saber 
inscrito en lo permanente. Fue esta una coyuntura histórica donde tratar la 
formación del profesorado fue sinónimo de academia, currículum, enciclopedia, 
ilustración; pero negada a otras formas y otras posibilidades como experiencias 
formativas. 
 
Los pensamientos descritos se han encarnado históricamente sobre lo que hoy 
por hoy se asume como formación permanente; se ha heredado de este modo un 
ejercicio formativo que aún en el seno de los espacios universitarios venezolanos 
se ha entrampado en los límites del academicismo, enciclopedismo y 
credencialismo. Este ha sido un legado que desde la genética lancasteriana se ha 
anclado en las políticas, líneas de acción y perspectiva en las que opera la 
formación permanente. 
 
Toda esta línea de afirmaciones, no hace más que atestiguar la poca pertinencia, 
aplicabilidad y funcionalidad que los principios lancasterianos han cimentado en la 
formación permanente del profesorado, ocasionando una brecha abismal entre el 
ideal de un deber ser y la realidad en la que está inscrita el ser de tan complejo 
tema, llevándola a un estado de decadencia que irreversiblemente fue arrastrado 
al término de perder aplicabilidad, objetividad y credibilidad. El mismo dogmatismo 
en que se implementó lo fue sepultando en una cripta que lo apartó del mismo 
desarrollo de la formación permanente del profesorado.  
 
El enfoque credencialista 
 
La crisis en la que sucumbió el modelo lancasteriano de cara a la formación 
permanente del profesorado comienza a tomar nuevas formas con la aparición de 
prácticas que poco a poco invadieron el seno de las universidades. Entre estas se 
hace mención del enfoque credencialista, en el cual se prescribió la formación 
permanente del profesorado bajo un esquema donde se rinde culto al crédito 
académico por encima de la vocación y los méritos 
 
Un abordaje teórico-conceptual sobre el credencialismo y sus implicaciones en la 
formación permanente se encauza bajo un contexto delimitado: el acreditamiento 
del saber. La visión sobre formación permanente asume un nuevo destino y toma 
como epicentro la vanidad de un credencial. Esta realidad es ofrecida por García 
(2017) quien expone: 

Los marcos regulatorios sobre la carrera docente suelen estar 
vinculados a la formación y son mucho más detallados y prescriptivos 
cuando se trata de regular el ascenso en la carrera docente. Las 
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condiciones de trabajo y salariales tienen que estar muy reguladas para 
no dar lugar a conflictos de intereses. Esto hace que la formación 
permanente se termine regulando de forma credencialista, sin mayor 
atención a sus contenidos o a los efectos de dicha formación, como ha 
ocurrido con los sexenios regulados en nuestra legislación en los que 
solo se tiene en cuenta el número de horas cursadas. Por ello, nuestra 
propuesta es no vincular toda la formación permanente a la carrera 
docente y desarrollar una formación permanente sin estimular el 
credencialismo, solo dirigida a actualizar y mejorar la calidad del trabajo 
docente. (párr. 52). 

 
Se evidencia entonces que la formación permanente solo daba reconocimiento a 
la formación enclaustrada en el academicismo por lo que no se tomaba en cuenta 
lo aprendido en la trayectoria de la vida y el aprendizaje en el contexto social 
donde se pone de manifiesto el conocimiento empírico, ancestral, el 
autoaprendizaje. Todo ello queda desestimado por este fenómeno conocido como 
credencialismo. De esta forma se pretendió anular cualquier tipo de conocimiento 
adquirido a través de otros medios. Una de las características que ofrece el 
abordaje de esta concepción es la connotación del credencialismo como un 
requisito sine qua non, para llevar a cabo el proceso de formación. De allí; Brunet 
y Moral (2017) afirman lo siguiente: 

Los diplomas se utilizan a modo de comodines y por encima de los 
propios conocimientos, en la disputa por la pertinencia a un grupo de 
estatus y en la movilidad social; siendo así como las credenciales se 
convierten en el principal mecanismo de cambio o moneda del sistema. 
De ahí el nombre de credencialismo. (39), 

 
Todo esto trae consigo la idea y el empeño en la formación permanente para 
obtener un credencial sin mostrar interés ni por el conocimiento ni por el 
crecimiento personal, porque la meta era obtener un certificado que haga mención 
a la ampliación de un dossier de documentos que hablen por el ciudadano que 
según más títulos tengan mayor será su reconocimiento como profesional 
calificado. 
 
Los nuevos tiempos están marchando bajo las sombras de la filosofía 
credencialista que sustancialmente se ha impuesto formando parte de los 
esquemas de pensamiento que orientan la formación del profesorado 
universitario. Esta corriente no ha hecho más que pervertir las actitudes y 
aptitudes del sujeto en formación, desvirtuando el verdadero sentido y 
direccionalidad en la que este debe sentir y hacerse sentir en el contexto del alma 
mater.  
 
El credencialismo persiste, toma fuerza y se ha oxigenado de forma peligrosa tras 
el espejismo de la titulocracia que en nada corresponde con la visión real de un 
sujeto en permanente formación. Sus principios y fundamentos asoman la 
bitácora que le conducen hacia la formación de un sujeto cuyo interés gravita 
sobre la acumulación estéril de documentos y créditos que “supuestamente” 
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determinan su formación. Esta corriente está edificando profesionales de la 
enseñanza atraídos por certificados, títulos y créditos, con poco sentido de 
autoformación, carentes de criticidad, autonomía personal, ética y madurez 
profesional; pues no se forman por aquello que su persona clama, sino por lo que 
tribute puntajes acreditables. 
 
Conclusión 
 
La asombrosa genealogía de la formación permanente está determinada por la 
huella simbólica de todo un caudal de tendencias, corrientes y modelos teórico-
prácticos que tributan sobre sí dándole las conjeturas y determinaciones que hoy 
le caracterizan. Desde los pensamientos de la filosofía griega, hasta la visión 
credencialista abrieron los postulados como fiel testimonio de una historia 
compleja. Vale decir que todas estas líneas del pensamiento formativo presentan 
rasgos evidentes de pertinencia en el hecho actual haciéndose sentir con vital 
contundencia en Venezuela. 
 
Nota: 
(*) El contenido del presente artículo forma parte de nuestra tesis doctoral titulada: La Formación 
Permanente Del Profesor Universitario Venezolano En El Clima Cultural Actual; y se publica con 
autorización del Tutor: Dr. José Miguel Farías Pinto, según lo establece el artículo 138 del 
Reglamento de Estudios de Postgrado de la Universidad Pedagógica Experimental Libertador, 
publicado en la Gaceta Universidad Pedagógica Experimental Libertador Extraordinaria N° 1-2018, 
del 24 de enero de 2018. 
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