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RESUNEN

El problesa de fondo de este trabajo es hacer
viable, a través de una praxis comcreta, una
concepcifn pedagdgica que en esencia tienda 2
cunplir dos propdzitos precisos: En primer lg
gar, desentrafar y develar el carfcter domes-
ticador y alienante que ha signade nuestrapa
xis educstiva en todos los Grdenes y, en se-
gundo lugar, evidenciar la posibilidad reald
construir una concepcién pedagbgica que pro-
picie la formacién de un hombre critico, par-
ticipative y creador,en contraste con lo gque
ha venido sucediendo en nuestra educacidn, £n
el proyecto, adesds de sefalar algunos elesen
tos setodolégicos y estratégicos, se presenta
una experiencis donde se pone de manifieste
los obstéculos que se le presentan al educa-
dor y al aluano cuando se intenta trabajarcon
una concepcidn pedaglgica para la liberacidn.
Esta experiencia se ha venido desarrollandom
una linea de investigacién adscrita al Eje de
Investigacién del Departasmento de Ciencias So
ciales del Instituto Universitario Pedagbgico
de Maracay.
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Introduccidn

Este proyecto tieme como objetivo viabilizar
en el alumno que se forma para la docencia, la cons-
truccién de una concepcidn educativa que ha sido
depominada Educacion para la Liberacion. Este concepto
implicitamente, contiene como evidencia que en nuestra
practica educativa subyace todo un aparataje que
configura una praxis domesticadora y negadora de
la posibilidad de formar un hombre realmente creador.
De hecho, es una prictica que se desarrolla de espal-
das a la propia realidad del sujeto, donde, en fin
de cuentas, s56lo se transmiten conceplos vacfos que
Gnicamente sirven para responder a unas exigencias
minimas de la escuela, a través de los tradicionales
exdmenes o mediciones. Creemos que un educador realmen
te cririco, participative, propiciador de cambios
e investigador, no puede formarse en el contexto
de la concepcién educativa que prevalece en nuestros
centros de formacién docente. En ese sentido, hemos
{niciado un trabajo con una prictica educativa declara
damente contraria a todo lo gque ha sido la prictics
donde el grupo de alumnos del Eje de Investigaci
ha venido desarrollando su quehacer educativo. A
partir de ese trabajo, pretendemos demostrar, por
una parte, las limitaciones de la concepcidn educativa
donde ellos han estado insertos (domest icadora),
y por la otra, las ventajas de una préctica donde
ellos sesn sujetos activos em la creacidn de conoci-
mientos. donde estos ultimos asumen un cardcter dind-

mico.

¢ Componente Curricular del nueoplan de estudios del
1UPEMAR,
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Planteamiento del Problema

VRE
En la primera fase de nuestro trabajo comen:
a vislusbrarse lo que podr{amos lll.a,..},[“.u:
de nuestro proyecto. Este se traduce en una dificultad
por parte del alumnc y del profesor para adaptarse
a una prictica diametralmente opuesta a4 lo que ha
venido haciendo en su cotidianidad educativa. Pienso
que no se trata solamente de la natural  resistencia
ol cambio. De fondo subyacen razones mis profundas
que hacen ain mis diffcil darle concrecién a una
prictica educativa liberadora. Ambos, el docente
y el alumno, estin inmersos en un mundo de dominacicn
que no sélo tiene expresidon en el dmbito educativo,
sino en todo el marco social donde se desemvuelve
su praxis humana: vida familiar, trabajo, relaciones
sociales en general. A nivel ideolégico, en todo
ese dmbito y de una manera, en muchos casos, velada,
se reproduce ese mundo de dominacion propio de una
sociedad dividida en clases como la nuestra, El alumno
no entiende de otra manera su papel en la realidad
educativa. Ello hace que constantemente se subestime
a si mismo en su capacidad para jugar un papel activo
en la bisqueda de creacion del saber, De una manera
casi natural, exige que se le conduzca, que se le
dirija en el proceso ensefianza-aprendizaje. Cuando
no se le proporciona informacién (transmisién de
contenidos) siente que algo hace falta en el proceso
y que se estd perdiendo tiempo y esfuerzo para lograr
objetivos imstruccionales que "otros" han plamificado
para la institucidn escolar. Por su parte, el profesor
se percibe a si mismo como ineficiente en su labor
educativa. Se angustia y se desespera porque no perci-
be rendimiento en el grupo que se le ha asignado
para modelar. Conceptos como escuela activa, métodos
activos, se convierten sélo en uoa actividad, donde
el alummo es quien tieme que hacer el trabajo que
é1 antes hacfa: buscar informacidén, datos, etc..
pero divorciados totalmente de la realidad del sujeto,
Unicamente se da una fnoversidn de roles, pere  on
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uns misma préctica educativa no verdaderamente creado-
ra. En el desarrollo posterior de nuestro trabajo
presentaremos, a manera de tondencia, dos précticas
educativas o concepciones educativas, donde de manera
dialéctica, encuentran respuesta a todo este problema
que nos hemos propuesto.

Antes de sefialar lineamientos generales de nues-
tro trabajo consideramos hacer algunas puntualizacio-
nes conceptuales que permitan ubicar y clarificar
auestra visién de la socfedad,  de la educacién y
del hombre. Reafirmaremos y reivindicamos el cardcter
dialéctico de 1a sociedad, en donde lo caracteristico
es el dinamismo, ol movimiento constante y los cambios
permanentes y, también, donde todo los elementos
que la componen estdn en permanente interrelacidn.
Dentro de esta visidn, no hay cosas aisladas y desco~
nectadas unas de otras. En este sentido, concebimos
13 educacién, no como una entidad aislada y a4l margen
de la socledad. Para nosotros Ia oducacidn estard
concebids como un aparato ldoolégico del estado v
por consigufente, al servicio de una clase social
que histéricamente detenta el poder. En esa superes-
tructura ideolégica donde esté ubicada la educacidn,
¢l papel asignado a! educador no puede ser otro que
¢l de reproductor de esos valores. Tode 1o anterior
oo invalids que en ol seno de cvalquier sociedad
comience a desarrollarse el germen de lo que serd
una concepcidn distinta y contradictoria con la ideo-
logfn lmperante y que, de alguos manera, comience
a prender en la mente de muchos hombres, Comprendemos
que es una tarea diffcil pero necesaria para, por
10 menos, ser congruente con uno mismo. Todo este
proceso pasa por conocer y caracterizar la concepcidn
que de la socledad y de la educacién existe en ol
contexto social donde se produce nuestra prictica
educativa. Para la tormacidén de un educador critico,
participativo, productor de cambios, etc., es bésico
hacer ese trabajo. Es hacer consclente en nosot ros
mismos esa sitvacién. Es realmente pasar de una con-
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c¢lencla ingenua & una conciencia critica, que nos
permita {luminar e! verdaderc papel a jugar en una
sociedad como la nuestra. Todo intento de cambio
que se hags sin tomar en cuenta esos elementos, y
OLros, por supuesto, no es mis que demagogia. Todo
educador tiene derecho (y el deber también) de pasar
por estas reflexiones, antes de optar por alguna
corriente que se le ofrece como salida innovadora.

Acercindonos un tanto a lo que serd el nic leo
de nuestro trabajo, pasaremos a precisar on detalles
las principales caracteristicas sobre las Cuales
se fundamenta la concepcién educativa que, por las
razones expuestas anteriormente, constituyen la concep
cién educativa que tiene primscfa en esta soc fedad
concreta donde tiene asfento el estado venezolano.
Nuestra educacién es una praxis para las dominacidn,
para la domesticacidn. Estos valores subyacen en
la actividad cotidiana de nuestro docente. El cuadro
educativo se presentsa como una relacién hegeménica
entre uno (el docente) que, supuestamente, es duoilo
del conocimiento y otro (el alumno) que carece de
ese saber y que, por lo tanto, debe someterse a mit o~
dos, técnicas, estrategias paras aprehenderlo. En
nuestra educacidn el conocimiento tiene un carfoter
estitico, no dialéctico, que se ofrece al sujeto
que aprende como algo elaborado y digerido por otro.
Su misidén es tomarlo, aprenderlo, aproplarse de algo
(el saber) donde &1 no ha Jugado ningén papel en
su construccién. Esta apropiacién del saber €s, por
supuesto, acrftica, lo cual conduce a la formacién
de un sujeto poco participativo, pasivo, individualis-
ta, inconsciente de su papel en la sociedad y con
una mentalidad fragmentaria que le impide ver relacio-
nes, ioterrelaciones y conexiones entre los elementos
de su entorno social. El estar inmerso en una concep-
cién de la socledad y de la educacién de este tipo
(domesticadora) como ocurre con nuestros educadores,
hace que tengamos una visidn simplista y distorsionada
de 1a realidad. Esa visién de la realidad es lo que
Kosik (1976) 1lama 1a seudo-concrecidn, concepto
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que consideramos cardinal para entender esas limitacio
nes que poseemos para percibir las relaciones, inter-
relaciones y conexiones que se nos dan en una realidad
concreta.

El mundo de la seudo-concrecién es el mundo
de los fendmenos cotidianos que por su inmediates
v la naturalidad con la que los tratamos, hacen que
Lengamos una concepcidn en torno a su esencia extrema-
damente ingenua, (Kosik, 1976).

En este mundo de la seudo-concrecidn no es posi-
ble percibir relaciones y conexiones, por cuanto
sélo percibimos el fendmenoc pero no su esencia.

Esta prictics inmediatista ¢ Ingenua en el
intento de comprensidn del mundo conduce a un conoci-
miento muy superficial de los fendmenos, no a una
comprensidn de su verdadera esencia. (Kosik, 1978).

UDestruir ese mundo do la seudo-concresidn, pasa,
en primer lugar, por una comprension del fendmeno
para acceder a su esencia. Es una tarea diffcil y
Aréua pero necesaria, cuya viabilidad sélo es posible
o través de una concepcidn dialéceica de 1a sociedad
¥ mecesariamente de una concepcidn dialéctica de
la educacidn,

En la caracterizacién del sundo de ls seuvdo-
concrecidn hecha anterformente se inscribe la practica
educativa de nuestro educador. Relterando el papel
que juega la escuela en una sociedad como la nuestra,
consideramos necesario hacer referencia al cardcter
histérico de 1a Institucién educativa capitalista,
como I nuestra y, por ende, de la concepcion educati-
V& que entre nosotros tienme primacfa. Olvidar o
desconocer ese caricter histdrico hace que en muchos
casos ingenuamente nos planteamos salidas reformistas
para resolver los problemas de la “escuela". El adveni
miento de la sociedad capitalista y su posterior
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desarrollo, no sélo trajeron como consecuencia el
derrumbe del orden feudal, sino que también produjo
un desplazamiento de la educacién caballeresca, arte-
sanal y clerical propias de la sociedad feudal.

Este tipo de Educacién ya no se adaptaba a los
requerimientos de una clase social (Burguesfa) en
acelerado ascenso para lograr el control absoluto
de la sociedad.

El tipo de institucidn escolar que hoy conocemos
en nuestra sociedad es una creacidn del orden capita-
lista, es una institucidn que no tieme cardcter univer
sal, sino que responde a la necesidad bisica de esa
clase social en acelerado ascenso (BURGUESIA) y que
pugnaba por controlar totalmente a la sociedad donde
se estaba insertando como clase hegeménica. (Vasconi,
1975).

Lo anterior es, de entrada, la caracterizacién
mis descarnada de nuestra educacién. No lucharemos
contra ella con palos de ciego, sino presentando,
tanto en la teoria como en la praxis, una concepcidn
educativa que arremeta contra todo ese peso histérico
que recae sobre nuestros estudiantes y educadores.
No es frenar bruscamente para mirar hacia atris.
Es reencontrarnos con un conjunto de educadores que
ayer y hoy, aqui y en otras partes, han venido plan-
teando la necesidad. de vincular la teorfa con la
praxis; la educacién con el trabajo; el trabajo inte-
lectual con el trabajo ffsico. Es replantearnos,
en una “prictica concreta, la necesidad de que el
estudiante sea sujeto participativo em la creacién
del saber, no como algo acabado, sino como algo que
se esté haciendo y rehaciendo constantemente. Es
una nueva visidn y una nueva perspectiva del trabajo
docente, donde el educador vy el educando son sujetos
activos en la creacidn de conocimientos. Es una pric-
tica educativa donde los textos, los contenidos.
los métodos, las técnicas (la tecnologfa educativa
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como tal, incluida) no son mis que medios para alcan-
zar esos supremos [ines como lo son la formacidn
de un hombre nuevo, de un ser humano creativo y duefio
de su propia realizacién. Debemos decir con honestidad
que en nuestro pafs, a nivel del discurso, esto se
ha venido planteando desde hace mucho tiempo. Lo
que nunca se ha becho es llevarlo a la prictica en
una forma sistemitica, consciente, critica y coheren-
te; todo ello implica prever dificultades y limitacioe-
nes, tanto en mnosotros como en el estudiante. Es
una prictica educativa que no se puede i{mplantar
por decreto sino gque se traduce en una pequefia revolu-
cién copernical en nuestra conclencia. Tanto para
el estudiante como para el profesor es un peso enorme
toda la pridctica educativa en la que hemos venido
formindonos. Es un cambio total del paradigma educati-
vo donde nos ubicaron desde hace mucho tiempo.

Este proyecto se inserta dentro del nuevo disefio
curricular del Instituto Pedagdgico de Maracay de
1983, Tanto este nueve diseflo como los propésitos
fundamentales del Eje de Investigacidn constituyen
una respuesta a las exigencias que en el orden educa-
tivo significé la promulgacién de la Ley Orginica
de Educacibn de 1980 y la Resolucién 12 del Ministerio
de Educacién sobre nuevas polfticas de Formacidnm
Docente. En este propicio ambiente pedagdgico comienza
s visbilizarse el proyecto de Escuela Bisica que
establece taxativamente la necesidad de formar um
docente distinto al tradicional, con caracterfsticas
de investigador, promotor de cambio, creativo, criti-
co, etc,. Todas las expectativas que se fueron creando
conducfan necesariamente a una reformulacién del
disefio curricular del IUPEMAR, para adaptarlo a esas
nuevas exigencias en la formacidn del docente venezo-
lano., Es de justicia sefalar también que nuestro
proyecto encuentra apoyo importante para su desarrollo
en las experiencias generadas dentro del grupo que
originalmente concibié el Eje de Investigacién (Scriba
ni, Flor y otros, 1985) y que, ain con todos los

146

obstéculos que se han presentado, continGan luchando
para que este esfuerzo intelectual y afectivo no
sea arropado por la fuerza de la tradicién, de la
traicién ideolégica y de la mediocridad académica
que ain permanece en nuestros ambientes pedagogicos.

El trabajo de este grupo de docentes del LUPEMAR,
en las fases Iniciales de consolidacién del nuevo
diseRo curricular, se tradujo en la concrecién de
un eje curricular que plantea como premisa fundamental
un replanteamiento de la concepcién de la investiga-
cién que se venfa haclendo en la Institucién, En
ests direccién, se conjugaron esfuerzos de todas
las finstancias donde, de alguna manera, se bhacia
investigacién. Después de miltiples discusiones,
diferencias y deserciones, se arribé a una primera
forma de concebir la (investigacidn y su insercidm
dentro del nuevo diseflo curricular, Este eje curricu-
lar se denominé Eje de Investigacién. Su erganizacidn
es la siguiente:

FASE SEMESTRE PROPOSITO

Sensibilizaclén 111 Fase de iniciacién y sen
sibilizacion del alumno
con respecto a la inves-
tigacidn.

Prediagndstico v Nivel de investigacidnin
tegral ¢ interdisciplina
ria.

Diagnostico VyVi Nivel de andlisis y pro-
blemat fzacion,

Ejecucidn VIl y VII1  Nivel de ejecucidn.

En muchos de esos planteamientos, es donde descan
sa lo que pudiéramos llamar la filosofia del Eje
de Investigacién. Ese ha xido el planteamiento sobre
el que se ha venido desarrollando, en lo que a las
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Clencias Sociales respecta. En el caso particular
de nuestro trabajo, donde lo folkidrico y lo cultural
constituyen elementos {mportantisimos para iniciar
la comprensidn totalizante de la realidad soclal,
hemos iniciade un intento, en la praxis, de buscar
wmimqsmmmumml&
distinta de la Educacién, forsando un grupo de trabajo
con propésitos definidos que a continuacién paso
a precisar.

Este grupo comstituye el centro de nuestro traba-
jo. Partimos del hecho de que es un grupo gque se
ha venido formando histéricamente dentro de esa concep
cién domesticadora, con una visién fragmentaria del
munda, incapaz de percibir relaciones e interrelacio-
nes, con una préctica educativa que tiende a "aprender
conocimientos™ elaborados por otros, conocimientos
que para ellos son un "fin" cuya aprebensidn les permi-
tirh responder satisfactoriamente al examen o a la
evaluacion que para tal propésite se elabora en este
tige de concepcidn educativa. Eo ningin caso, el
alusno actia dinimicamente en la produccién de ese
saber, sino gque, pasivasente, le es trasmitido por
stre. Cuando se intenta dar respuesta a algin tipo
de problema preciso, ese conjunto de conocimientos
que le bha sido transmitido y que es ascusulado por
"ol alusno, no funciona como un camino adecuado paras
enirentario. Se le ha instruido para responder a
la institucién escolar, pero no para enfrentar los
problemas concretos de su propia realidad. A manera
de ejemplo, se trata de cuantificar todo el tiempo
y ol esfuerzo que se ha dedicado a acumular ese saber
inconexo, de espalda a su propia experiencia y, nece-
sariamente, se concloye que todo el proceso no ha
sido mis gque una pérdida de tiempo.

£l trabajo se inicié, en la fase pre-diagnistica,
con algunas premisas bisicas que_tendian a orientar
todo el trabajo de las fases posteriores. Estas premi-
sas biasicas son las siguientes:
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1. En nuestro trabajo no hay contenidos que  aprender
ni contenidos que enseflar: ello mecesariamente in-
plica que no existirfa una relacién profesor-aluano
donde unos ensefan contenidos determinados y otros
tienen la misién de aprender esos contenidos.

2. El aula de clase serd un punto de partida para bus-
car vinculacién con usa realidad concreta, tal como
ella se nos presenta en su dimensién fendmenica (lo
aparente). En un primer momento, serd una percegiln
critics, Inconexa, incoherente, fragmentaria. Nues-
trs misidn serd lograr una visién de totalidad con-
creta de esa realidad. Sigulendo a Kosik (1976), la
realidad no serd para nosotros un complejo 0 suma
de bechos, sino un "todo estructurado en vias de de
sarrollo y autocreacién”.

El concepto de totalided se traduce en un todo
estructurade (dialéctico) donde puede ser comprendido
cualquier hecho de una realidad determinada.( Kosik,
1976).

3. Un sujeto que haya sido formado dentro de una
concepc ién educativa demesticadora, no esth en con-
diciones de enfrentar la realidad en su esencis:con
prensién de cualquier becho o aspecto demtro del o
cepto de totalidad concreta. Para é1 los bechos o
aspectos de la realidad son aislados y mo responden
a esa relacidn dialéctica que tan blen ha sido tra-
bajada por ¢l marxismo, como clencia y f{losof{a pa
ta la comprensién del mundo. Ello dificulta lograr
esa visidn de totalidad concreta gque ssume la reali
dad,

&, Como la realidad no se nos presanta a nuestra per-
cepcién de una manera clara y precisa de hace nece-
sario descosponerla para lograr comprensién.’ En
nuestra vinculacidn con 1a realidad sélo observamos
ue conjunto de fendmencs mis no la esencia de los
fendmenos de esa realidad. A este respecto conside
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ro pertinente citar de nuevo a Kosik (1976).
Cuando seflala que el conocimiento de la realidad
pasa por un conocimiento de su estructura. A
través de la dialéctica como método se llega
a un conocimiento de esta realidad. El rasgo
fundamental del método dialéctico lo constituye
la descomposicién de la totalidad para luego
hacer una reconstruccion (sintesis) de la misma,
lo cual posibilita una comprension de la realidad
en su verdadera esencia.

En nuestro caso, la realidad con la que trabaja-
mos (Curarigua)*, como totalidad concreta, presenta
elementos, Ffendmenos, aspectos, apariencias, cuya
comprensién dialéctica no es posible con simpl -
observaciones aisladas. Se hace necesario hacer
una division de esos elementos para ser trabajados
por diversos equipos: Aspectos politico-ideolégico,
social, cultural, econdmico, histdrico, geogrifico,
religioso, educativo, servicios publicos. El grupo
y cada equipo comenzdé a trabajar cada uno de esos
aspectos, tal como ellos se nos presentan. Lo aparen-
te es la manifestacidén fenoménica. En cada uno de
los viajes de campo, de diversas maneras, cada suje-
to, en su equipo particular, comenzé a vincularse
con la realidad. Estd claro que no se trata solamente
de una descripcion acumulativa de datos, informacio-
nes, cifras, caracter{sticas, para ser presentados
en un informe final. Se trata, a partir de andlisis
(descomponiendo la realidad), hacer una sintesis
global de la realidad, como totalidad concreta,
donde cualquiera de esos aspectos puedan ser explica-
dos dialécticamente.

* Curarigua: Caplital del Municipio Antonio Diaz
del Distrito Torres, Estado Lara, donde se ha
venido desarrollando esta experiencia.
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5. El fin Gltimo de nuestro trabajo es que el grupo,y
cada sujeto particular, construya, con su propio
esfuerzo, un método de trabajo que le permita com-
prender una determinada realidad donde se inserta
la institucién educativa en la cual él desarrolla-
rd su quehacer profesional.

. Todos lo supuestos tedricos senalados anterior-
mente son obstaculizados para lograr su concrecidn
por el peso de una priactica educativa que, por decir
lo menos, es una amarga ironfa y una falta de respeto
al ser humano. En diversas oportunidades hemos inten-
tado hacer esa sintesis final (recomponer la realidad)
con resultados infructuosos que, vistos a la luz
de la concepcion de la educacién en la cual nos
movemos, constituyen un proceso, donde nadie ha
aprendido nada, no se ha logrado un determinado
nimero de objetivos y ha sico una pérdida de tiempo,
recursos y esfuerzos para el profesor, los alumnos
y la institucién. Esos fracasos, tropiezos y dificul-
tades no hacen mis que corroborar nuestra apreciacién
en torno a las fallas y limitaciones de esa concep-
cién educativa. Las estrategias que utilizamos para
lograr una reconstruccién de la realidad, donde
cada uno de los elementos permite explicar y ser
explicado dialécticamente, a la luz de la totalidad
concreta, fueron las siguientes: A cada equipo se
le daba un tiempo para que desarrollara su trabajo,
intentando integrar todos los elementos que él hubie-
ra conseguido en su investigacidn particular, articu-
lindose con los otros elementos trabajados por los
otros equipos. No se daba ningln esquema especifico
de trabajo, sino que en todo caso, la orientacién
debfa salir de la misma discusién. Con sus diferen-
cias de matices, todos los equipos no trascienden
mis alld de la descripcién de su propio trabajo,
y, al final, sélo quedaban como resultado, frustra-
cién y desdnimo por no poder hacer una sintesis
(reconstruccién de la realidad). Esta experiencia
se repitié en varias oportunidades, siempre €O
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los mismos resultados. En ningin momento tratamos
de sacar conclusiones, sino que gquedaba pendiente
otra oportunidad para tratar de hacerlo. En la Gltima
reunién, en mi caricter de facilitador, comstituf
tres grandes equipos, formados por miembros de cada
uno de los slete equipos particulares. En cada uno
de esos tres grandes equipos habfa, por lo menos,
un miembro de los equipos que se habfan formado
iniciaimente para trabajar en los aspectos siguien-
tes: cultural, econdmico, politico-ldeoldgico, social,
servicios pliblicos, oducstivo, histérico-geogréfice
y religioso.

La actividad se organizé com un propésito defi-
nido: Intentar hacer un diagnéstico de la realidad
con una visidn de totalidad, articulando cada uno
de los elementos que aportarfan los micmbros de
cads equipo pequeiio. La orientacibn gque se did fue
la siguiente: buscar un eje conductor que nos permi-
tiera articular dialécticamente cada uno de los
elementos trabajados y que genere por resultados
reconstruir la realidad curarigiiefla, donde esos
clementos sean explicados racionalmene en su interco-
nexién dinimica. Finalmente se les indicé que el
trabajo de cada equipo (los ) equipos grandes) serfa
discutido en plenaria, para ser integrado en uno
solo. Ess lontegracién permitirfa tener un elemento
sobre el cual trabajar, a partir de sus imperfeccio-
nes y errores. En mi caso, confieso que esperaba
que #sto se produjera. Se agruparon los equipos
y se les did indicacidn para que iniciaran el traba-
jo. De immediato surgié la primera pregunta: por
dénde comenzar?. La angustia no se hizo esperar.
Surgleron wun conjunto de proposiciones que creo,
sélo sirvieron, en ose momento, para desviar la
cuestion de fondo: El que no estamos preparados
para bacer un trabajo de este tipo; tantos ailos
de estudioc no nos han servido pars nada. Con cualquie
ra de los elementos con los que gquisiéramos comenzar
siempre surgla esta interrogante: jEs posible estu-
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diar al Curarigus de hoy aisladamente?. En lo
histérico es necesario conocer algunos antecedentes
Que nos permitieran explicar hechos concretos de
esa diminuta realidad. Se discutid acerca de la
conveniencia de comenzar el estudio a partir detl.
la fundacién del pueblo; 2. de 1800; 3, la colonia;
&, la conquista; 5. la situacidén actual, Todo
ello, creo, no era mis que, como dije anteriormente,
escurrir el bulto al verdadero problema. Finalmente
decidimos comenzar a partir del proceso de conquista
y colonizacién., Es allf donde comienzan a surgir
interrogantes como los siguientes: (Por qué se produce
la conquista?; ;Qué pasaba en !.srail y Europa para
esa época?; Qué motivaciones politicas y econdmicas
hubo en el proceso de conquista y colonizacién?;
iQué papel Juegs el desarrollo del capitalismo (Revo-
lucidén Industrial) para el momento de la Conguista 7 .
Al trabajar con el elemento histérico, aunque recono-
ciendo explicitamente el papel que asumen los otros
elementos, sacamos como conclusién final, que habfa
que manejar elementos tedricos que nos permitieran
reafirmar este tipo de trabajo. Parecla Increible
que, para estudfar una realidad tan pequefia como
Curarigua, en el sentido que le hemes dado en lo
que llamamos concepcién educativa para la creatividad,
tengamos que hacer una revisién tan exhaustiva como
ella no las fmpone. Aquf el conmocimiento actual (con-
tenidos) asume un cardcteor de medio, recurso y no
un fin, como ocurre en la concepcién educativa para
la domesticacidn. La bisqueda de informacidn bibliogrd
fica y otras fuentes se asume dindmicamente, para
dar respuesta a una necesidad concreta y precisa,
y no pars responder & un examen. De esta forma es
como adquiere significacidn el aprendizaje (recordando
a Ausubel). Todo el "saber" {ragmentario que nos
han trasmitido y que no responde a una pecesidad
como {mdividuo y como grupo, desgraciadamente no
nos sirve. Ello también significa que, como apfendiza-
Je, hemos logrado arribar a la sfgulente conclusidn:
(a) Por s{ wsolo, un educador no puede hacer este
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trabajo; por muy erudito que sea, necesita el concurso
de la interdisciplinariedad, entendida ésta como
una necesidad impuesta por la realidad y no como
la artificiosa conjugacién de diversos sspecialistas
que se forman a priori. (b) En toda concepcién educa~
tiva creadora de investigacidn es una actividad con-
sustancfal con la actividad docente, no una actividad
colateral y suplementaria.

Antes de Iniciar discusfones sobre fallas en
el uso de métodos y estrategias por parte del docente
o sobre las deficiencias en la formacién del alumno
en etapas anteriores, se hace necesario plantearse
un conjunto de interrogantes que permitan, a través
de las respuestas que demos a ellas, superar los
obsticulos que se presentan para darle concrecidn
a una préctica educativa liberadora. Algunas de las
interrogantes son:

;Cuil ha sido nuestro papel como docente en este
contexto de dominacidén donde se ha desarrollado nues-
tra praxis educatival,

(Tlene conclencia el alumno y el docente de! papel
que juegan en esa relacién de hegemonfa que prevalece
en nuestra educacion?.

(Es posible, para el docente y el alumno, superar
en el seno de nuestra sociedad, esa praxis dominado-
ra’.

l. El primer paso a realizar es hacer una revisidn wi-
nuciosa de las concepciones, valores, mitologfas,
vosturas y visiones que tiene el estudiante (eviden
tes y stbyacentes), sobre la educacidn y la sociedad
en el contexto soclo-cultural donde ¢l desarrolla
su praxis social.

Este proceso de auto-reflexidn pasa por realizar
las siguientes actividades:

a. El alumno presentard por escrito toda una retrospec
tiva de lo que ha sido su experiencia vital como
estudfante: papel que ha Jugado en el proceso,
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principales elementos de su  formacidn que s
derivan de esa experiencia. Este teorizar sobre
nvestra préctica educativa se discutird en plena-
rias tipo seminario, de donde se desprenderin
aspectos tan Importantes como:

- tipos de ambiente (libertad, opresidn, permisivi
dad) que permite predominar en esa prictica.

« Papel jugado por el docente en ol proceso (opre-
sor, co-partfcipe,facilitador).

- grado  de vinculacién de nuestra escuela con
la comunidad (cuaiquier tipo de actividad de
la escuela hacin la comunidad y la comunidad
hacia la escuels,

- grado de participacidn de la escuela y/o comuni-
dad,

- principales  caracter{sticas vy aspectos mis
relevantes de los métodos y técnicas de trabajo
que utilizaban los docentes con quienes nos rela
cionamos. Sefialar casos concretos de maestros y
profesores a quienes aceptamos o rechazamos, a la
luz de nuestra visidn actual, Indicando, en lo
posible, causas y razones para adoptar tal posi-
cidn.

- de toda esa prictica educativa, qué elementos
utilizarfamos hoy y cudles rechazarfamos en
nuestro quehacer educative. En ambos casos, se
seflalardn justificaciones precisas.

- partiendo de que en nuestra prictica educativa
predominan dos tendencias (en nuestro traba jo
le hemos 1lamado prictica para la dominacidn
¥ prictica para la emancipacién), jen cusl
de ellas se inscribe nuestra prdctica concreta?
Explique las razones con e¢lementos de peso
que justifiquen la Insersién de su prictica
educativa anterior en una prictica para domina-
cién o para la emancipacidn.

- toda la discusién que se genera del traba jo
anterlor serd grabada y mimeografiada posterior-
mente, por un equipo que se seleccionara del gru
po. Kl material serd claborado de acverdo a cada
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b.

alumno.

De la exhaustiva discusion anterior, pasaremos a
trabajar en pequefios grupos, donde se sacarin
las conclusiones mis importantes de cada aspecto
discut{do. Estas conclusiones permitirdn caracteri-
zar una prictica educativa concreta con la que
hemos estado vinculados por tanto tiempo. No es
hacer balance de lo que hemos ganado o perdido
(en términos de cuantificacién de aprendizajes).

Es revisar el cémo, el porqué, el para qué de
lo que ha sido nuestra experiencia educativa en
¢! pasado, contrastaria con el presente y tener
claro cual ha de ser nuestra actitud hacia el
futuro.

. Una ve:r realizado este trabajo en pequefios grupos,

s¢ realizardi una nueva reunién plenaria, donde
cada responsable de equipo presentard las conclusio
nes a que se ha llegado. Posteriormente se abrira
un tiempo para discusiones y preguntas, sobre
las conclusiones a que cada equipo ha 1legado.
Hasta aquf los participentes han adquirido una vi-
sién de lo que ha sido el pasado y el presente ;éo-
mo los llevarfas a concluir sobre €17.

Una vez realizada la actividad {nicial, pasaremos a
revisar las distintas concepciones educativas
que han jugado un papel de importancia en la confor
macidn de nuestra prictica educativa, que de alguna
wanera impregnan nuestra realidad y a las que,
on muchos casos, hemos hecho nuestra de una manera
ingenua y acritica, El ewicador venezolano no
teoriza sobre su prictica educativa, es decir,
ne reflexiona sobre 1o que ha sido su actividad
concreta. Este exagerado pragmatismo hace estéril
cualguier intento de desarrollar una prictica
educativa creadora.

los pequefios grupos de discusidn revisarin las

concepciones educativas de Simdn - Rodriguez, Dewey,
Skinner, Freimet, Freire, Luis B, Prieto F. También
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es necesario pasar revista a las distintas teorfas de!
aprendizaje, fundamentalmente las teorfas conductistas
y cognoscitivas, (Neo-conductismo Skimneriano, Ausu-

‘bel, Bruner, La Gestalt).

a. Cada pequefio grupo trabajard com uno o dos aspec-
tos de los seflalados anteriormente. Deberd ser
presentado un ensayo-informe sobre cada aspecto
para ser discutido en sesiones plenarias. De
estas sesfones se sacardn conclusiones, las cuales
serdn grabadas y mimeografiadas posteriormente.
La discusidn, atin en el marco de libertad adecua-
do, debe tender a:

- aspectos mis relevantes de cada autor en cuanto
8 su concepcidn educativa.

- elementos de cada uno de estos autores que puedm
configurar un soporte para una practica educati-
va domesticadora o libradora.

- vigencia de los planteamientos educativos de ems
autores a la luz de las discusiones que se hacen
en torno a la consolidacién de una prictica edu-
cativa para la creatividad y para la libertad.

- caracterizacidn de nuestra prictica educativa,
desde la perspectiva del conductismo y el cognos
citivismo,

b, Realizacién de plenaria general donde serdn discu-
tidos los diferentes ensayos-informes con sus
respectivas conclusiones. Al final de esta plenaria
general se sacaran las conclusiones generales
del grupo, las cuales también serdn grabadas y
mimeografiadas y confrontadas con las conclusiones
que se derivaron de! primer paso sefialado e
este proyecto. La confrontacidn de las conclusiones
generales de la caracterizacién de la prictica
educativa de los alumnos y las discusiones sobre
1a conclusién de las distintas concepciones educati
tivas deberdn tender a:

- a manera de sintesis, configurar una visién
globalizante donde se demuestre que toda pricti-
ca es alimentads por una teorfa y toda teorfia
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sin uma concrecidn prictica no  cglene senticd
pvidenciar 1a relacién dialéctica entre praxis y
teorfa). En sentido estricto, ls praxis, como
tal, os propia del ser humano, El hoabre trasclen
de su animalidad a partir de su actividad pric-
tica. Pero ese hacer, ese acclonar del hoabre
trasciende mis alld de su propia subjetividad.El
hombre se hace hombre a partir del momento en que
reflexiona sobre su prictica concreta. Un animal
no es capaz de hacer ese tipo de reflexidn, Un
animal no tiene dimensidn de tlempo ni de espaio
en su trénsito vital. No es creador en la medida
on que no €4 capaz de trascender a si mismo en
su conducts (nstintiva. La préctica del hombre
ha posibilitado la creaciin de Ia realidad huma-
na-social. (Es evidente que en esa realidad huma
aa social el hombre puede dar respuesta a las md
tiples interrogantes que ésta le plantea. El hom
bre no resuelve los problemas concretos que  se
le presentan con las soluciones, ya superadas ,de
sus antecesores. Su praxis, su quehacer se monta
sobre las experiencias anteriores, creando nue
vas salidas, indefectiblemente distintas y o pre
para para dar saltos constantes en Su bnsqueda
de comprensidn de su propis realidad. En esta di
reccién es como es posible comprender la unidsd
dialéctica teorfa~préctica en la actividad coti-
diana del hombre. (Engel, 1971).

evidenciar que nuestra actitud Ingenva ¥ acrici-
ca nos hace proclives a desarrollar distintas prd
ricas sin reflecionar sotire Ia teorfa donde ella
vescansa (pragmetismo estéril). Esto adquiere vi
tos prescupantes an ¢l campo de la educacidn,

suestre educador, poco alerca y de una manera in
consclente ¢ irrellexiva, reproduce valores, con
cepciones, posturas ({deologfa) negadoras do su
propla identidad como latinocamericano. Es un edu
cador desclasado que se anula a si mismo deslum-
brado por un supuesto ascenso soclal (hoy dia
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con la creciente proletarizacién profesional,
producto de la crisis que vivimos, muchos

dores ven derrumbarse ese castillo de arena
donde las clases dominantes le habfan ublcado).
Esta dura y dolorosa reflexifn sobre nosotros,
como educadores, es una condicién de suma impor-
tancia para dar el salto hacia una concepc ién
distinta de la sociedad y de la educecidn.

- demostrar que el teorizar sobre la prictica
no es "perder el tiempo" sino que constituye
un proceso dindmico y dialéctico donde, a partir
de una prictica (lo concreto) hacemos un con jun—
to de abstracciones, para luego volver a esa
prictica, enriqueciéndola, modificéndola en
ese contexto dindmico donde ella se desarrolla.
Es necesario enfatizar sobre el cariécter humano
de la praxis. Lo que diferencia al hombre de
otras especies es su capacidad para reflexionar
sobre su préctica. El hombre, antes de iniclar
cualquier trabajo, reflexiona, plensa sobre
ese quehacer. En su pensamiento se proyecta
lo que serd el producto final de su labor (teorf
za).

3. A partir de la sintesis a que necesariamente condu-

ce la actividad sefialada en los puntos | y 2 de
nuestro proyecto, el estudiante debe dar el salto
hacia lo que debe ser su concepcibén educativa,
ésta como la visién que é1 posee de los fendmenos
de aprender y enseflar, concepcién del hombre en
una determinada sociedad, donde la educacién no
es una isla, sino por el contrario, juega un papel
important {simo en la reproduccién de los valores
de la ldeologfa de una clase social que histérica-
mente ha detentado el poder, postura critica y
slerta acerca del cardcter que debe asumir la
educaciént transmisién acrftica de conocimiento
6 bésqueda conjunta y solidaria entre alumnos
profesores para crear conocimientos; reproductor
de 1a relacién de poder de nuestra sociedad (patrin-
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obrero, padre-hijo, hombre-mujer) en la educacién
(sumisidn profesor-alumno) o pr el contrario sub-
vertor de esa relacion del poder; militante activo
en la transformacién del hombre en un ser creativo,
suténomo o propiciador del castrador paternalismo
que convierte al hombre en un ser pasivo y apitico,
sin visién critica acerca de su propia situacién.
Posesién de una visidn restrivaida del proceso educa-
tivo que se convierte en actividad artiticial y falsa,
donde lo importante es el método, la técnica y el
contenido o una visién de la educacién donde el hombre
es el centro del proceso y en una relacién humana
los métodos, las técmicas, los contenidos no son
mis que medios y recursos para el logro de fines
mis trascendentes: concepcién también que se expresa
por una actividad (alsa, artificial y deshonesta
con el alumno y con uno mismo, donde lo més lmportante
es “impactar” con un cardcter fuerte (arbitrariedad
{nhumana de la evaluacidn, rigidez cuartelaria en
el salén de clase, establecimiento de una discrecional
distancia entre educador-educando para mantener
el ‘tespeto” y la autoridad) y poses de autosuficiencla,
donde los conocimientos se "atesoran" egofstamente
y "damos” al estudiante sélo lo que su capacidad
puede recibir o, una vision de la educacién humana
donde debe propiciarse un clima verdaderasente democrd
tico de comprensién y autorespeto para que profesores
y estudiantes, solidariamente, inicien el inguietante
¢ finteresante proceso de bisqueds de saber, donde
realmente nadie ensefla a nadie, ni nadie aprende
de nadie, sino, donde todos aprendemos del grupo,
dando cada quien su aporte particular.

Disefio y Desarrollo del Proyecto

las caracterfisticas de nuestro proyecto hicieron
que su desarrollo, en la prictica, tuviera enormes di
{fcultades para lograr que el alumno y el docente
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internalizaran consdentemente los postulados de una
concepcién educativa liberadors y creativa. Nuestro
trabajo, en la bisqueda de esa alternativa distinta
y revolucionaria, se centrd en la actividad que reali-
zaron los alumnos del Eje de Investigacidn en la
segunda fase del Diagndstico (semestre 85-1) y en
la fase de ejecucién (semestre 85-11) de la programa-
cién académcia del IUPEMAR, Todo lo previsto como
estrategia fue desarrollado por los equipos en discu~
siones tedricas que se programaron para realizarse
los dias sébados de 9 a 12 ». a partir del 27 de
abril de 1985. Asimismo, se programaron tres viajes
de campo a la poblacion de Curarigua, que constituye
la realidad piloto con la cual hemos venido traba jando
desde la fase pre-diagnéstico del Eje de Investigacién
sludido. lLa actividad tebrica se desarrolld de la
siguiente manera: (1) En la primera fase se entregaron
y discutieron todos los elementos que constituyen
la historis de lo gue ha sido nuestra experiencia
como estudiantes en el contexto de una praxis educativa
domesticadora. De esta actividad se sacd un cuerpo
de conclusiones que permitiermcaracterizar puestra
experiencia educativa; (2) posteriormente se trabajé
con los informes-ensayos relacionados con las concep-
clones educativas de un grupo de teoricos educativos
ssleccionados previamente, cuyos trabajos se inscri
ben, de alguna maoera, en las dos concepciones educa~
tivas que hemos venido discutiendo: liberadora vy
Gomesticadora. De esta actividad también se sacd
un cuerpo de conclusiones que permitieron por una
parte, ublcar a estos autores en una determinada
tendencia educativa y, por la otra. develar cudles
de los postulados y concepciones de estos autores
han impregnado la praxis educativa donde nos hemos
formado. (1) Una vez hecho el trabajo anterior, del
cual necesariamente, se derivé una sfotesis que nos
prepararfa para optar hacia la construccién de una
concepcidn educativa realmente creadora, se inicio
la actividad mds Importante, cual es la de lograr
la reconstruccién de 1a realidad con la cual hemos
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venido trabajando: Curarigua.

En ese momento, dicha realidad fue descompuesta
en los siguientes aspectos: cultural, religioso,
educativo, econémico, polftico-ideolégico, histérico-
geogrifico, servicios piblicos, social, etc. Nuestra
tarea consistfa en hacer un diagndstico de Curarigua
como totalidad concreta. Esta labor tuvo como dificul-
tad el hecho de que no se trataba de una acumulacidr
de datos a manera de descripcidn, Era presentar ur
diagndstico donde cada uno de esos elementos pudier. .
articularse dialécticamente, permitiendo explicar
cada uno de ellos en su {nterconexién dinimica, como
se produce eon la realidad.

El tratamiento metodolégico que nos impone una
prictica educativa de este tipo (creativa) necesaria-
mente nos obligd a: (1) utilizar el concurso de milti-
ples especialistas: historiadores, gedgrafos, sociélo-
gos, economistas, polfticos, tedlogos; (2) hacer
investigaciones que permitieran clarificar, a partir
de nuestra realidad en estudio, la esencia de los
aspectos en que hemos dividido esa realidad Curarigua,
y cada uno de los aspectos en los que la hemos dividi-
do, debe ser vista a la luz de la realidad local,
regional, nacfonal e (nternacional. Esta visién,
por supuesto, tlene que responder a la dimensidn
temporal-histérica, por cuanto su conformacidn actual
tiene que ver con el pasado.

Las principales _ interrogantes que surgieron
de este tipo de estudio y que le dan papel de relevan-
cia a la iovestigacidn, fueron las siguientes:
icémo se ha venido formando la realidad Curarigieda?;
:Qué papel ha Jugado la religidn en la conformacidn
cultural de Curarigua?; (Como ha sido el proceso
de transculturizacion en esta realidad?; ;Qué papel
ha jugado la transicién de la Venezuela rural a urbana
en las transformaciones socio-culturales de Curarigua?
;Cémo han influfdo los cambios econdmicos del pafs
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en la realidad socio-cultural de Curarigua?; iCémo
se ha estruturado la nueva realidad curarigiefia a
la luz de la situacién del pafs?; ;Qué cambios se
han producido en el uso del espacio en Curarigua,
a partir de las transformaciones que ha experimentado
la realidad venezolanal.

Todo este conjunto de interrogantes se desprendie
ron de la fase prediagndstica, y constituyeron las
Ifneas de investigacidn que orientarfan la actividad
a desarrollar en la fase diagnéstica.

En este momento el grupo se encuentra en la
fase de ejecucién de la investigacién. Las dificulta-
des y obsticulos que se han presentado en todo este
largo proceso son innumerables y no son més que eviden
cias de lo diffcil que es acceder a una concepcidn
pedagégica para la liberacidn, después de haber perma-
necido por tanto tiempo inmerso en una practica educa-
tiva domesticadora. '

REFERENCIAS
Kosik, Karel. Dialéctica de lo concreto. Segunda Edi
cién, México: Grijalbo, 1976, ¥

Kunt, Thomas, La estructura de las revoluciones cient{
ficas. México. Fondo de Cultura Economica, 1979,

Scribani, Flor y otros. Un modelo de aprendizaje en in
vestigacién dentro de un Instituto de Formacion Do
cente. Ponencia presentada en el 111 Seminario de
Investigacién Educativa, IUPEB, 1985,

Vasconni, Tomds. Contra la escuela. Cuadernos de Educa
cién, N° 7, 3% edicidn, diciembre 1985,

163



