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Se pretende construir la fundamentacién teérica que
oriente la concepcién de un modelo de formacién do-
cente constructivista. Se siguié un tipo de indagacién
cualitativa para el disefio de un modelo de formacién
docente alternativo, que supere todo reduccionismo y
que potencie como herramienta los procesos de ense-
fanza-aprendizaje. El andlisis hizo posible y animé un
gran debate en torno a la creacién de conocimientos,
que en ultima instancia se inscribe en un referente ético,
en beneficio de la solidaridad humana y la convivencia
interpersonal que en estos momentos luce fuertemente
convulsionada y amenazada.
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An approach to the theoretical foundations of a constructivist teacher training model

sk

The purpose of this paper is to build the theoretical bases
leading to a constructivist teacher training model. A
qualitative research method was used in order to create
adesign for an alternative teacher training model, which
can overcome all reductionism and which can promote
the processes of teaching and learning. The analysis in
this research made possible a great debate on the creation
of knowledge, which can be ultimately subscribed to an
ethical context, in benefit of human solidarity and inter-
personal relationships, which are seriously threatened
and convoluted at the moment.
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los nuevos paradigmas que dan explicacion al fendmeno
educativo. Los paradigmas de formacion han evolucio-
nado, partiendo de las teorias tradicionales o clasicas
donde predominaba el caracter tansmisivo, pasando por
el conductismo, hasta la utilizacion del enfoque construc-
tivista difundido en los distintos niveles del sistema edu-
calivo venezolano, como una perspectiva que adquiere
relevancia por la mediacion didactica que supone una
planificacion, organizacion, coordinacion y evaluacion
del fenomeno instruccional propiamente dicho.

De tal manera, las teorias constructivistas se han legiti-
mado frente a las perspectivas epistemoldgicas pedago-
gicas que permiten el abordaje fiexible y abierto. En esta
perspectiva dinamica de la produccion del conocimiento
se demanda la evolucion del quehacer docente hacia
las practicas pedagogicas comprometidas con el mejo-
ramiento de la calidad de ia educacion, lo que amerita
que los centros de formacion docente en el pais asuman
una actitud investigativa que privilegie los procesos de
iormacion desde enfoques inclusivos, crealivos y criticos
-como el constructivismo-, que coadyuven a la praxis
educativa,

Modelos de formacion docente

El docente es uno de los multiples actores del fenémeno
escolar institucionalizado y tiene la mision de contribuir
a la formacion integral de los alumnos insertos en los
diferentes niveles del sistema educativo. En el contex-
to universitario venezolano, y especificamente en las
Escuelas de Educacion encargadas de la formacion de
profesores, la funcion del docente formador desempena
un rol protagdnico. En este sentido, la accion docente
obedece a una racionalidad regida por determinadas
teorias relacionadas con la ensefanza v el aprendizaje,
que legitiman y direccionan su gestion instruccional.

En el ambito de la formacion docente, las practicas pe-
dagogicas durante mucho tiempo se inscribieron en un
paradigma positivista, donde se percibe la realidad desde
una perspectiva objetiva, lineal, sujeta a regularidades,
v donde el individuo, en su devenir histérico cultural-

ideolégico, era soslayado. Ademas, se propugnaba, y
aan se hace, una epistemologia absolulista por parte
del docente, reduciendo el rol del alumno a un mero
receptor de informacion.

Cabe destacar que histéricamente la formacion do-
cente venezolana se ha inscrito en modelos enciclo-
pédicos y tecnologicos. En el modelo enciclopédico o
academicista ha prevalecido una cultura memoristica,
especie de educacion bancaria, cuya direccion es lineal
y determinista y proporciona la reproduccion acritica
vy ahistorica de contenidos y actitudes en los docentes
en formacion.

Por otro lado, el modelo tecnologico, en un intento
por sistematizar y controlar la dindmica educativa, cayo
también en un reduccionismo en cuanto al despliegue
de todas las potencialidades del ser humano, dado el
marcado sesgo eficientista de dicha perspectiva. El
énfasis en el producto soslaya inferesantes aspectos de
los procesos que caracterizan la complejidad del ser
humano.

Estos dos tipos de modelos de formacion, a pesar de
su coexistencia actual, necesitan evolucionar hacia pro-
puestas mas contextualizadas y que respondan tanto a
aspiraciones individuales v a la potenciacion de la praxis
docente, como a requerimientos sociales que contribu-
van al logro de saludables niveles de convivencia.

Al respecto, imbernon (1998: 44) afirma:

El tipo de formacion inicial que suelen recibir los
profesores ofrece una preparacion insuficiente, no
solo para aplicar una nueva metodologia o para
aplicar procesos desarrollados tedricamente en la
practica del aula, sino que ademas se carece de
la mas minima informacion sobre como se desa-
rrollan procesos de cambio, cémeo se implantan y
como se evaliian. Se hace necesario entonces que
explicita o implicitamente la practica pedagogica
del docente universitario se posicione evolutiva-
mente en una determinada racionalidad alterna-
tiva para estructurar y direccionar el impacto de
los aprendizajes de los alumnos. Al identificar su
accion docente con el modelo academicista o el
tecnolégico, podria estar obstaculizado su propio
desarrollo profesional académico, cercenando la
capacidad de propiciar aprendizajes mas signifi-
cativos v potenciadores, y limitando la mision de
la universidad que es la formacidn de Recursos
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Humanos excelentes, mediante la generacion y
difusion de conocimientos para promocionar los
cambios cientificos culturales y tecnoldgicos que
necesita el desarrollo local, regional y nacional.

Se presenta entonces el constructivismo como una
propuesta que legitima y sugiere directrices integra-
doras para los procesos de ensefanza-aprendizaje.
Cabe resaltar que la corriente o teoria constructivista
recibe, desde una perspectiva inter y transdisciplinaria,
los aportes de “los cambios experimentados en la fisica
con los trabajos de Bohr y Prigogine, los insumos de la
sicologia transpersonal y las concepciones ecolégicas de
Bateson, los logros alcanzados en inteligencia artificial y
la neurociencia, entre otros” (Alfaro, 2000: 162).

El constructivismo exige entonces a los docentes de las
escuelas de educacion los siguientes desafios: concretar
el paradigma constructivista en el disefio curricular que
legitima y orienta los procesos de formacién docente:
reconocer la relacion dialéctica y ecosistémica entre el
sujeto y el objeto, en la construccién del conocimiento;
valorar y promover la actuacion auténoma del alumno y
su capacidad para construir su propio aprendizaje; tomar
en cuenta la realidad contextual, utilizando aquellos ele-
mentos que le permitan potenciar el aprendizaje de los
alumnos, y asumir una actitud heuristica, investigativa,
que permita identificar y canalizar los ricos aportes que
se generan en las practicas pedagogicas que se realizan
en la complejidad del aula de clase.

Tendencias en los procesos
de formacion docente

Los desafios del momento historico actual apuntan a
la emergencia de tendencias innovadoras en el ambito
de la formacion docente. Al respecto, Herrera (1995:
13) expresa que

el cambio en las politicas de la educacién supe-
rior debera basarse en el disefio de un escenario
alternativo en este nivel educativo, que debera
tener como nucleo modelos de innovacion basa-
dos en el fortalecimiento de los siguientes ejes:
produccion y transferencia de conocimientos con
un alto valor social; modificacién sustancial de las
estructuras académicas; formulacion de nuevos
meétodos de ensenanza-aprendizaje y reorientacion
de contenidos cuya base sean las nuevas areas del
conocimiento.
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En este orden de ideas, Florez (1996: 12) afirma:

Se trata mas bien de desplazar el paradigma de-
terminista del control, inaugurado desde Newton,
y abrirle el espacio al nuevo paradigma relativista
que no modela ni moldea ni controla, sino que
abre posibilidades, variedad de caminos y de
senticos sin aislamientas ni fronteras, suavizando
la distincion (o fortaleciendo la complementarie-
dad) entre cuerpo y alma, entre sujeio y objeto,
entre educando y educador, entre sistema y medio
ambiente, entre pensamiento y realidad, entre
observacion externa del objeto y comprensién al
interior del sujeto, entre caos v creatividad, entre
teoria y practica, entre docencia e investigacion.

Por lo tanto, las exigencias de ia formacién docente se
centran en la superacion de los modelos clasicos y tecno-
l6gicos, para dar paso a la formacion en las dimensiones
de autonomia, inteligencia y universidad, apoyadas por
Florez (1996: 182) al referirse a la humanizacién de la
formacién para hacerla contextualizada, critica, creativa,
transformadora y basada en las competencias humanas,
cognitivas y afectivas.

De tal manera que la docencia en educacion superior,
sobre todo la que se ejerce en las escuelas de educa-
cion, necesita inscribirse en una postura contextual v
critico-social, como la constructivista, con gran poder
para evolucionar hacia una praxis caracterizada por la
busqueda de altos niveles de calidad educativa.

En una vision prospectiva, los procesos de formacion
docente, en el contexto de la educacién superior,
apuntan o se orientan a un perfil profesional que, de
acuerdo con Correa (1997: 106), redne las siguientes
caracteristicas: investigacion de la naturaleza integral
del adolescente y adulto; concepcion integral de las
potencialidades humanas; habilidades para utilizar los
procesos de informacion derivados de la tecnologia de
informatica en comunicacion; dominio de la pedagogia
del conocimiento, pedagogia de la creatividad, de las
didacticas alternativas y practica de los componentes
esenciales de la mision universitaria: la docencia, la
investigacion y la proyeccién social, entre otros.

Racionalidad de la accion docente

Antes de considerar lo referente al modelo de formacion
docente constructivista, es pertinente explicitar la accion



del docente desde los diferentes sustratos o afluentes
que brindan directrices para la operacionalizacion de
sus tareas como profesor. La accion vendria dada en
concordancia de la postura del docente con respecto
a la dimension prescriptiva en documentos que él
considere pertinentes desde su percepcion de lo que
crea valido para el despliegue conductual y actitudinal
como docente. Esta perspectiva no niega los aportes de
otras, la sociologica por ejemplo, para la comprension
del hacer docente, sino que opta por referentes propios
del contexto educativo. En consecuencia, se requerira el
marco explicativo de la accién del docente propiciada
por el curriculo, la didactica, la teoria pedagdgica y las
teorias implicitas.

Desde la teoria del curriculo se han propuesto tres gran-
des enfoques: racional, tecnolégico, practico y critico
(Carr y Kemmis, 1983 y Gimeno, 1989), que pueden
ayudar a los profesores a comprender y conceptuali-
zar su propia practica, asi como a enjuiciar, critica y
autonomamente, los modelos curriculares que estan
presentes en la tradiciéon educativa, en la legislacion y
en los materiales curriculares.

De igual forma, si los profesores pueden comprender y
conceptualizar su propia practica, entonces se podrian
estar ubicando en determinado modelo de formacién
docente (en concordancia con los enfoques curriculares)
que da cuenta de una actuacién o hacer con respecto a
su practica pedagogica vy, por lo tanto, en una racionali-
dad que estard enmarcada por determinadas tendencias
pedagogicas que sustentan el curriculo.

Ademas, el hacer docente también tiene su razon de ser
a través de la influencia que ejerce la didactica como
disciplina que permite planificar, organizar, dirigir y eva-
luar el proceso de ensefanza-aprendizaje. La didactica,
segln Porlan y Rivero (1998: 81), tiene como funcion
la elaboracion de modelos didacticos que no solo se
definen por una dimension descriptivo-explicativa de la
realidad escolar, sino porque presentan una vertiente
normativa, en forma de hipotesis curriculares v propues-
tas de acluacion en el aula.

El conacimiento propio de la didactica es lo que Bromme
(1988) denomina un conocimiento mixto, en el sentido
de que los conocimientos sicopedagdgicos se integran
con los relacionados con la materia que se ensena. El
saber didactico, por lo tanto, es un saber integrador y
es un saber para la accién (Porlan, 1993: 82), lo cual
permite considerarlo como un tipo de conocimiento

de especial relevancia para la génesis del conocimiento
profesional.

Por otro lado, y desde una especie de niveles de concre-
cion, la racionalidad del hacer docente podria direccio-
narse, en una aproximacion descriptiva, desde la interre-
lacion de parametros que caracterizan la constitucion de
una teoria pedagodgica y que a la vez actian como fondos
interpretativos en cuanto a la identificacion del profesor
con determinado modelo de formacién docente. Estos
parametros son: ;qué tipo de ser humano interesa for-
mar?; ;cOmo o con qué estrategias técnico-metodold-
gicas?; ;a través de qué contenidos, entrenamientos o
experiencias?; ja qué ritmo debe adelantarse el proceso
de formacion?; ;quién predomina o dirige el proceso,
el maestro o el alumno? v ;qué criterios de evaluacion
se utilizan? (Florez, 1996: 168).

Otwro de los acercamientos que posibilitan explicar la
accion de los profesores lo dan las teorias implicitas,
entendidas como “constructos” o modelos personales
para predecir y controlar acontecimientos. Asi, segdn
Marrero (1993: 244), las concepciones de los profesores
sobre la educacion, sobre el valor de los contenidos y
procesos propuestos por el curriculo, y sobre sus con-
diciones de trabajo, los llevaran a interpretar, decidir y
actuar en la practica, esto es, seleccionar libros de texto,
tomar decisiones, adoptar estrategias de ensefianza y
evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para Marrero (1993: 245), las teorias implicitas son
teorias pedagogicas personales reconstruidas sobre la
hase de conocimientos pedagdgicos historicamente
elaborados y transmitidos a través de la formacion y
practica pedagogica. Por lo tanto, son una sintesis de
conocimientos culturales y de experiencias personales
que conforman lo que desde otros puntos de vista se
viene denominando “pensamiento practico” o “teorias
epistemolégicas”, con la diferencia que las teorias im-
plicitas se apoyan en una teoria de [a mente de caracter
socioconstructivista.

En el marco de nuestra investigacion se puede afirmar
que la accion del docente universitario esta enmarcada,
entre otros aspectos, por la percepcion de lo que es
la construccion del conocimiento v su respectiva me-
diacion didactica, que estara inscrita a su vez en una
determinada postura pedagogica y epistemologica, en
conexion con un determinado modelo de formacion
docente, que para este caso se identifica en la teoria
constructivista del aprendizaje.
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Aproximacion conceptual al constructivismo

En el proceso ensefnanza-aprendizaje, necesariamente,
de modo consciente o inconsciente, se parte de una
determinada concepcién acerca de como aprende
el ser humano. El docente en su préctica pedagbgica
utiliza dicha concepcién para direccionar el proceso y
tratar de alcanzar los objetivos propuestos. Esto forma
parte de la planificacion, organizacién, conduccién y
evaluacion de la tarea docente.

En cuanto al constructivismo, Carretero (1993) afirma:

Basicamente puede decirse que es la idea que
mantiene que el individuo -tanto en los aspectos
cognitivos y sociales del comportamiento como
en los afectivos- no es un mero producto del am-
biente ni un simple resultado de sus disposiciones
internas, sino una construccion propia que se va
produciendo dia a dia como resultado de la inte-
raccion entre esos dos factores. En consecuencia,
segun la posicion constructivista, el conocimiento
no es una copia tiel de la realidad, sino una cons-
truccion del ser humano.

El concepto anterior es interesante por las implicaciones
que contiene. En primera instancia, esta en total oposi-
cion a la educacion transmisiva o bancaria que todavia
caracteriza la practica educativa tradicional. En segundo
término, toma en cuenta elementos del proceso de
aprendizaje que lo dinamizan, como son el papel del
alumno como procesador y productor del conocimiento
y la influencia del entorno. En tercer lugar, la necesidad
que el docente disene estrategias metodoldgicas per-
tinentes, sea capaz de monitorear el proceso y pueda
reflexionar en y desde su practica para coadyuvar al
logro de aprendizajes potenciadores, tanto del alumno
como de él mismo.

En sintonia con lo anterior, Coll (1990) expresa que la
concepcion constructivista se organiza en torno a tres
ideas fundamentales: el alumno es el responsable Glti-
mo de su propio proceso de aprendizaje; la actividad
mental constructivista del alumno se aplica a contenidos
que poseen ya un grado considerable de elahoracién,
y la funcion del docente es engarzar los procesos de
construccion del alumno con el saber colectivo cultural-
mente organizado. Esto coincide con lo planteado por
Florez (1996) al afirmar que “el verdadero aprendizaje
humano es una construccion de cada alumno que logra
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modificar su estructura mental, y alcanzar un mayor
nivel de diversidad, de complejidad y de integracion: es
decir, el verdadero aprendizaje es aquel que contribuye
al desarrollo de la persona”.

Perspectiva multidisciplinaria

Dado lo amplio del concepto de constructivismo, Y SUS
alcances en los distintos campos del saber, se puede ins-
cribir en perspectivas filosoficas, sicolégicas, lingiisticas,
sociales y antropologicas. Al respecto, Esté (1999) afirma
que el concepto de constructivismo puede referirse a
varias vertientes:

* Lo que algunos comentadores de la filosofia con-
temporanea etiquetan como constructivismo, que
puede remontarse a Vico y Kant siguiendo con la
sicogenética de Piaget, enriquecida con el social-
constructivismo de Vigotsky y Luria y sus manifesta-
ciones extremas en el constructivismo radical de Von
Classerfeld y otros.

« La sicolinglistica que, con recursos del mismo Pia-
get, es propuesta por Goddman (1982) y Teberosky
(1982), citado por Esté (1999), y sus proposiciones
con relacion a la adquisicion de la lectura y la escri-
tura.

* La sociolinguistica y la lingiiistica del texto y sus
aproximaciones a los problemas de la comunicacion,
en una linea que pasa por Wittgenstein, Austin, Searle,
Halliday, Sinclair, y llega a las polémicas de Labov y
Berstein que reproponen, mas alla del “mentalismo”
de Chomsky, la circunstancialidad del discurso.

Derivaciones practicas de una
teoria del conocimiento

En cuanto al aspecto epistemoldgico, el constructivismo
invita no solo a plantearse lo referente a la produccion
de conocimiento sino también a incluir factores perso-
nales, sociales, historicos y politicos. Asi, tomando en
cuenta la dignidad del sujeto (Esté, 1999), como punto
de partida se recomienda tener en cuenta:

a) Las diversidades individuales: sensibilidad, vocacién
y genio especifico para ciertos tipos de aprendizajes;
estados particulares, afectivos, emocionales, fisiolo-
gicos, higiénicos e identificaciones, proximidades,
continuidad grupal, y acervos compartidos.



h) La situacion de comunicacién o aprendizaje. Am-
bientes que estimulan y prestigian el hecho de
aprender,

c) La existencia de una “cultura” del aprendizaje di-
ferente a la que ha dominado en la cultura escolar
escriturada de QOccidente.

d) Motivaciones y compulsiones extrinsecas: evalua-
ciones, participaciones, competencias, prestigios,
recomendaciones.

e) Motivaciones intrinsecas: dignidad, condicion ética,
percepcion de si, proyecto personal.

f) El genio comunicativo del informante o del medio
usado y de los apoyos técnicos de los que se valgan
(didacticas).

g) Acolitismo: la fidelidad del estudiante al autor o maes-
tro (0 a lo que haga sus veces) que lo lleva a imitarlo
o a creerle y seguirlo.

Hacia la concepcion de modelo y
su especificidad en los procesos
de formacién docente

El concepto de modelo remite a la idea de guia, patron,
mapa de recorrido para orientar la accion. Al respecto
no hay una definicion univoca, pero existe el consenso
en la comunidad cientifica de considerarlo como una re-
presentacion mental de un sistema real, de su estructura
y su funcionamiento. Arnau (1978: 32) define el modelo
como “un intento de sistematizacion y descripcion de lo
real, en funcion de presupuestos tedricos”. Representa
entonces una herramienta que posibilita “una aproxi-
macion intuitiva a la realidad, cuya funcién basica es la
de ayudar a comprender y explicar las teorias v la leyes”
(Ruiz, 1996: 51).

Por su parte, Bunge (1969) lo define como una cons-
truccion tedrica que pretende informar (explicar) un
fragmento acotado de la realidad. En el caso de los
procesos de formacion docente, los modelos no solo
pretenden describir y explicar una realidad, sino también
informar sobre como intervenir en ella para transformar-
la. Al mismo tiempo, de acuerdo con Porlan (1997), todo
modelo en las ciencias de la educacion se fundamenta
en un conjunto de aportaciones de otras disciplinas y
areas del saber (sicologia, sociologia, epistemologia,
filosofia, etc.), asi como en el mundo de los valores,
ideologias vy cosmovisiones. Dichas aportaciones no
deben incorporarse de manera lineal, sino que han

de contextualizarse a los problemas especificos de los
procesos de formaciéon docente.

Seglin Astolfi (2001: 107), un modelo pedagégico, y en
este caso su especificidad como modelo de formacion
docente, procura tipificar las practicas pedagogicas para
deducir una coherencia que quizas no aparezca a pri-
mera vista. Estas practicas tienen una relaciéon compleja
con un nimero importante de elementos, como:

« las representaciones que se haya construido el pro-
fesor (en funcion de su propia evolucién) sobre el
modo de efectuarse mentalmente un aprendizaje:
componente sicologico.

« La relacion personal que mantenga con el saber,
considerado como unos conceptos abstractos que
construir y reutilizar o como unos datos objetivos
que haya que hacer adquirir: componente epistemo-
logico.

» La forma de considerar v dirigir la clase, en cuanto
grupo, en sus interacciones y proyectos: componente
sicosocioldgico.

« Las finalidades que se asignen a la formacién cienti-
fica, los valores a los que se trate de hacer acceder a
los alumnos vy la vision subvacente del ser humano:
componente axiologico.

Cabe senalar que cuando una persona se propone es-
tudiar una carrera de educacion, trae consigo una serie
de concepciones o creencias acerca de lo que cree que
es la docencia (modelo inicial). Cuando se expone al
proceso de formacion, toma en cuenta el modelaje de
los docentes formadores (modelo de referencia). Con
base en todo su proceso de formacion en la carrera,
adoptaré finalmente un modelo personal. En este senti-
do, para la operacionalizacién de un modelo de forma-
cibn docente constructivista se sugiere distinguir, entre
otros aspectos, los siguientes (Davelay, 1994): ayudar
a que las personas en formacion expliciten su modelo
inicial (expresion y negociacion de las necesidades,
técnicas proyectivas como los fotolenguajes); formalizar
el modelo de referencia, tanto para el formador como
para el que se forma (para que pueda servir de punto de
apoyo tedrico para su evolucion); favorecer la evolucién
del modelo inicial al ponerlo en distintas situaciones v
gracias a unos dispositivos de formacion coherentes con
el modelo de referencia, que permitan a los que estan
formandose “vivir” ciertas caracteristicas del modelo de
referencia y permitir la expresion periddica vy final de las
evoluciones personales y colectivas del grupo.
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La propuesta de un modelo de formacién docente
constructivista, en una primera aproximacion tedrica,
con sus aspectos descriptivos y prescriptivos, es, por su
misma naturaleza constructivista, no acabada, tentativa,
susceptible de nuevos abordajes que contribuirian al
enriquecimiento del saber. La misma implica para el
docente universitario, en primer lugar, pensar vy estar
consciente de forma explicita con cuél o cuales mode-

Estructura Especialidad en el

diseno curricular

Componentes )
Justificacion y
legitimacion del modelo

Sicologico Sociologico Sicosociologico
Como se Relacion Como
construye el con el dirigir la
aprendizaje saber clase
Relacionamientos Axiologico
Interacciones Valores

multiples

Fuente: elaboracion de los autores.

Elementos constitutivos de un modelo de formacion docente constructivista

» Docente mediacian situada s Ser -

« Alumno aprender

los de formacion docente se identifica en su practica
pedagogica; en segundo lugar, la necesidad de asumir
una postura de flexibilidad y apertura para inscribirse
en una dimension evolutiva de su quehacer (aprender
a observarse como “otro”), y en tercer lugar, percibir
que su accion docente necesita estar informada en aras
de contrastar permanentemente la validez e impacto de
su trabajo (figura 1).

Caracteristicas
del modelo

Obijetivos

* Aspectos: pedagbgicos,
epistemoldgicos, historico
v filosofico

Perspectiva compleja,
ecologica y sistematica

= Hacer « Perspectiva heuristica

(= Convivir  Administracion del modelo
(monitoreo reflexivo de la
accién)

en funcién de

= Conocer

» Conceptual

= Contenido curricular + Procedimental

« Actitudinal
Disciplinar en si

= Contexlo - Lo sociocultural

« Realidad dinamica, compleja, sistémica

Al respecto se considera pertinente asumir las categorias
pedagogicas propuestas por Prieto (1990). Segin este
autor, existen tres elementos que constituyen los ejes
de la educacion y que se denominan categorias peda-
gogicas. Estas categorias son: el docente, el contenido
del proceso instruccional y el alumno.

El docente

Las tareas educativas se realizan dentro de un contexto
sociocultural, por lo cual histéricamente han variado las
formas de considerar las funciones de los educadores.
Al respecto, Prieto (ibid.) considera que los docentes
deben reunir las siguientes caracteristicas: confianza
en la educacion como fuerza de transformacion de la
vida humana y como instrumento para el cambio de
las estructuras sociales; fe en el porvenir, hacia el cual
se proyecta la obra educativa; confianza en las posibi-
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lidades educativas, en la posibilidad de cambio del ser
que recibe educacién y de la sociedad donde se actia,
ademas de capacidad creadora y habilidad para poner
al servicio de la obra educativa todos los recursos ma-
teriales y espirituales.

Por otro lado, se destaca la funcion del docente universi-
tario, quien debe tener la capacidad de adoptar y crear
técnicas que tiendan a la habilitacion para transmitir
conocimientos, incitar al estudio, promover la investi-
gacion. Se resalta también su rol como formador para
influir sobre los docentes en proceso de formacion en
quienes la bausqueda de conocimiento puede desviarse
por el solo interés de un titulo que les permita explotar
un negocio o simplemente “ganarse la vida”. El profesor
universitario, mas que enseflador de lecciones, debe
ser un incitador de la recta conducta del profesional,
servidor social dentro de un ambito donde el servicio es
contribucion a la solucion de problemas humanos.



Otro de los aspectos que pueden destacarse del rol
del docente como facilitador de los procesos de apren-
dizaje es la utilizacion del método de proyecto, que
actualmente se utiliza en la escuela basica en conexion
con la globalizacion de las disciplinas en perspectiva de
totalidad (Prieto, ibid.). Asi mismo, se disenan aproxi-
maciones constructivas para la educacion secundaria y
superior en la utilizacion de este tipo de metodologia. Lo
importante es que se parte de una percepcion integral
de la realidad, de los intereses del alumno (componentes
cognitivo, afectivo y actitudinal, entre otros), de sus ideas
previas, de su autonomia como sujeto constructor de
conocimiento y actor de su aprendizaje y del impacto
que pueda generar en su entorno a través de los pro-
cesos de transferencia. De tal manera que se requiere
una actuacion del docente como mediador en clave
constructivista.

Finalmente, entre las sugerencias que Prieto (ibid.) hace
a la accion del docente como conductor del proceso
de ensenanza-aprendizaje, se puede senalar la utiliza-
cion de tres fases, a saber: fase inicial (de motivacion y
enfoque), fase de desarrollo y fase de cierre. Es decir, la
accion del docente implica todo proceso administrativo
de su tarea pedagogica: planificar, organizar, dirigir y
evaluar. Debe ser una accidon consciente, intencional,
capaz de direccionar eslralégicamente la gestion ins-
truccional.

El alumno

Desde la pedagogia como ciencia y dado su caracter
rector del hecho educativo y su mision fundamental -la
formacion-, se procura (Prieto, ibid.) que el estudiante o
docenle en formacion adquiera dominio inteligente de
un conjunto de ideas generales que le den una vision
panoramica y unificada de la funcién educativa en su
doble caracter de hecho social y de proceso de forma-
cion de la personalidad. Esta vision general se traduce
en un conjunto de principios generales de la educacion
que la historia y la experiencia denotan como validos
para cimentar en ellos una accion educativa dirigida a
favor de la juventud y del pueblo, accion que debe ser
eficaz, en nuestro tiempo y en nuestra sociedad, para
la formacion del hombre, la configuracion espiritual de
la nacion y el acercamiento de las posibilidades de una
comunidad universal.

Con base en lo anterior, Prieto (ibid.) sugiere que el
estudiante:

1. Adquiera un conjunto de principios generales de
caracter filosofico, cientifico, social y técnico que lo
capaciten para interpretar el hecho educalivo como
fendmeno social inherente a toda comunidad y al
proceso dirigido de formacién de la personalidad.

2. Comprenda el cada vez mas universal valor de estos
principios y, a la vez, que su aplicahilidad al sistema
escolar nacional requiere el conocimiento objetivo del
nivel de progreso en que se encuentran actualmente
las demas funciones sociales del pais y los planes
de accion que estan en desarrollo para superarlos o
rectificarlos.

3. Comprenda las relaciones permanentes que existen
entre las diversas etapas de la educacion y el enri-
quecimiento de la cultura nacional, y entre esta y las
aspiraciones hacia una comunidad universal.

4. Adquiera una actitud cientifica para examinar critica-
mente los problemas educativos del pais y tienda a
buscarles solucion adecuada v realista y a colaborar
con olros en esla misma tarea.

5. Se forme un método personal de estudio e investi-
gacion que lo deje apto para proseguir como auto-
didacta su perfeccionamiento profesional.

Los contenidos

En relacion con los contenidos curriculares, es menes-
ter considerar varios aspectos, entre otros: la tension
entre lo global y lo nacional, el nivel de obsolescencia,
las mdltiples mediaciones del contexto, contenidos
propiamente disciplinares y pedagodgicos, contenidos
v mediacion docente, el concepto de formacion vs.
instruccion o adiestramiento.

La tension entre lo global y lo nacional

El auge de la globalizacion viabilizada por la inversian
de grandes capilales econdmicos y los potentes me-
dios de comunicacion apunta a la homogenizacion
de los habitos de consumo cultural y por ende de los
procesos de construccion de identidades. De ahi que
al tratar los contenidos instruccionales, muchas veces
se va a generar la tension con los valores autéctonos.
Se plantea entonces el desafio de como aprovechar
algunos elementos de esa globalizacién sin perder de
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vista la necesidad de reafirmar la identidad nacional. De
ahi que se necesita por parte del docente asumir una
actitud critica y reflexiva, privilegiando acercamientos
hermenéuticos v liberadores o emancipadores.

El nivel de obsolescencia

En la sociedad del conocimiento actual las informaciones
y nuevos enfoques fluyen continuamente. De ahi que
se exige al docente mediador una actualizacidn perma-
nente fruto de su rol como investigader de una realidad
dindmica, compleja, cambiante. Aqui cabe precisar dos
aspectos: primero, privilegiar contenidos que contribu-
van a la construccion de una cultura emprendedora v
una sociedad solidaria y, segundo, y de hecho ya se
plantea en algunos paises, estar preparado para realizar
las respectivas revalidas de titulos conducentes a seguir
ejerciendo la profesion docente, dados los altos niveles
de obsolescencia de los conocimientos en el corto v
mediano plazo.

Mediaciones del contexto

Existen multiples mediadores del conocimiento (a veces
informacion), como familia, amigos, television, Internel
y asesores, entre otros, que compiten simultaneamente,
y a veces con ventaja. con la tarea y el tratamiento de
los contenidos que administra el docente en el aula. De
tal manera que el docente debe tener en cuenta esta
realidad para monitorear el proceso de aprendizaje.

Contenidos disciplinares y pedagogicos

En los procesos de formacion docente, los contenidos se
concrelan en las disciplinas de acuerdo con la mencion
seleccionada y también los contenidos correspondientes
al componente pedagogico.

En ocasiones se privilegia la perspectiva disciplinar en
detrimento de la pedagogia. Ambas son importantes.
La pedagogia como ciencia rectora del fendémeno
educativo, y en el caso especifico de la formacion
docente, tiene la funcion de orientar la praxis docente
hacia horizontes criticos, creativos, relevantes y trans-
formadores. Cabria plantearse: “;Como garantizar que
los contenidos, entendidos como detonadores de un
proceso de aprendizaje y no como sus determinan-
tes, estimulen adecuadamente a los educandos en la
direccionalidad sociocultural que corresponde a los
valores y objetivos de la sociedad de la que son parte?”

(Orozco, 1996). De tal manera que se necesita esta-
blecer la armonizacion de los contenidos disciplinares
y pedagogicos en vias de la construccion de saberes
pertinentes, relevantes y transformadores.

Contenidos y mediacion docente

En el proceso de transposicion didactica (en las instan-
cias de planificacion, organizacién v conduccion del
proceso de aprendizaje) el docente construye un plano
donde se visualizan todos los elementos del proceso
instruccional que le permitan una viabilidad intencional
a través de la mediacion que ejerce. En este sentido el
docente se enfrenta con dos dimensiones, entre otras:
la naturaleza y orientacion de los contenidos y su po-
sicionamiento en uno o varios modelos de formacion
docente. En cuanto a la naturaleza de los contenidos,
en la actualidad, producto de las reformas, se sugiere
clasificarlos en contenidos conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales. Se procura, junto con los perfiles
de competencias (ser, conocer, hacer y convivir), la
formacion integral del individuo.

En lo referente a su practica pedagogica el docente se
posiciona en un determinado modelo de formaciéon do-
cente: el tradicional, el tecnologico, el constructivista v el
critico social, entre otros. De acuerdo con su ubicacion,
la orientacion del contenido se identificard con uno o
dos de estos modelos.

Concepto de formacion vs. instruccion
o adiestramiento

La seleccion y tratamiento de los contenidos se vuelve
elemento fundante en la medida que se orienta a la
funcién de formacién y no solo a la instrucciéon o al
adiestramiento. Cuando los contenidos estan en con-
cordancia con el adiestramiento, se da una perspectiva
reduccionista de la tarea docente, y se alinea con una
racionalidad técnico-instrumental.

El objetivo fundamental de la pedagogia es la formacion
humana integral. Los contenidos entonces se orientarian
a este objetivo. Esto implica que el docente en forma-
cion aprenda a leer la realidad, a pensarla, a develarla
y transformarla. Requiere la valoracién vy reivindicacién
del sujeto hacedor de historia.

Las tres categorias pedagégicas: docente, alumno, con-
tenido, promueven una reflexion contextual, porque
ademas de la dimensian histérica social, actualiza los
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aportes que desde la pedagogia se puedan construir para
enmarcar la direccionalidad del quehacer docente desde
una postura dinamica y compleja.

Categorias pedagogicas desde la
perspectiva de Florez e Inciarte

Desde otra perspectiva se pueden considerar las catego-
rias pedagogicas propuestas por Flérez (1996) e Inciarte
(1998) para caracterizar una teoria constructivista que le
dara la fundamentacién al modelo de formacién que se
quiere disenar. En este sentido proponen los siguientes
criterios:

» Definir el concepto de ser humano que se pretende
formar o las metas de formacion humana que se
planea obtener con la ensefanza.

« Caracterizar el proceso de crecimiento o desarrollo
de los jovenes en dimensiones constitutivas de la
formacion (en su dindmica y secuencia) alcanzable
mediante la ensefanza.

» Describir el tipo de experiencias educativas priorita-
rias para afianzar e impulsar el proceso de desarrollo
de los alumnos y los métodos y técnicas utilizables
en la ensefanza como modelos de accion eficaces.

+ Describir las regulaciones que permiten “enmarcar”
y cualificar la interaccion educando-educador en la
perspectiva del logro de las metas de formacian.

« Explicar los criterios de evaluacién para constatar
logros en el aprendizaje de los alumnos asi como
para realizar los ajustes necesarios.

A estos criterios se puede adherir otro, en este caso el
contexto, propuesto por Inciarte (1998), en el cual se
toman en cuenta tanto la realidad objeto de transfor-
macion como el impacto que se pueda generar a partir
de los procesos de formacion docente.

Construccion del modelo de formacién
docente constructivista de acuerdo con las
categorias pedagogicas propuestas

Desde una perspectiva tedrica, se enmarcaran aque-
llas categorias pedagodgicas que pudiesen estar en
concordancia con un modelo de formacién docente
constructivista.

Estas categorias o criterios serviran como guia para la
construccion de un marco referencial y establecer su
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correspondencia con un modelo de formacion docente
constructivista.

En un primer momento se toman en consideracién las
categorias pedagogicas propuestas por Prieto (1990),
Y que segln este autor constituyen los ejes de la edu-
cacion. Dichas categorias son: el alumno, el docente y
los contenidos del proceso instruccional.

En un segundo momento, v de acuerdo con Florez
(1996), se sugieren siete interrogantes fundamentales,
ademas de otra, el contexto, sugerida por Inciarte (1998),
que al darle respuestas y sistematizarlas constituyen una
teoria pedagégica que le serviria al docente para direc-
cionar su ensefanza, autorregular o monitorear el pro-
ceso de aprendizaje e introducir ajustes que posibiliten
optimizar su desempeno profesional; son: squé metas de
formacion se proponen?; ;cual es la concepcion acerca
del desarrollo de los alumnos?; ;como esta estructurada
la relacion docente-alumno?; scomo se conciben los
contenidos curriculares?; ;qué tipo de metodologias se
utilizan?; ;cudles son los criterios de evaluacion? y ;como
es la vinculacion con el contexto?

Se hace necesario insistir en que las interrogantes anterio-
res y sus respeclivas respuestas develan intencionalmente
una determinada racionalidad que estara fundamentada
en la teoria constructivista del aprendizaje y que legitima-
ria el modelo de formacién docente. Permitiran también,
segln Florez (1996), que los docentes posean un hori-
zonte conceptual acerca de lo que significa el desarrollo
vy el progreso individual y social de los alumnos, ademas
de posibilitar al docente enmarcar su trabajo educativo
e impregnar de sentido su desempefio diario, y a la vez
le sugiere criterios de autoevaluacion pedagogica.

Conclusiones

Las consideraciones de esta investigacidn se orientan a
conslruir, en una primera aproximacion, la fundamen-
tacion tedrica de un modelo de formacién docente
constructivista. Es evidente que desde el constructivismo
se percibe el fenémeno educativo como un proceso de
conocimiento y de confrontacion con la realidad. Con
base en lo anterior se pueden precisar, en este primer
acercamiento, las siguientes conclusiones:

 Toda practica pedagdgica estd inscrita en un determi-
nado modelo de formacién docente o en una mezcla
de ellos.



Existe coherencia, desde la especificidad del modelo
constructivista, en cuanto a la manera de concebir
algunos elementos del disefo instruccional, como:
criterios para la seleccién de contenidos, justificacion
de las estrategias seleccionadas, concepcion de la
formacion y otros.

Es posible construir, en un ambiente muy complejo,
una mediacion docente reflexiva, critica, creativa y
transformadora.

Es factible también propiciar la evolucién hacia mo-
delos alternativos de formacion docente, de manera
que se promuevan transformaciones en los diferentes
niveles v modalidades del sistema educativo.

Existen categorias pedagodgicas que desde una pers-
pecliva constructivista posibilitan la construccion de
un modelo de formacion docente.

Un modelo de formacion docente constructivista,
disefiado de una version aproximada, se sustenta
por la teoria sicogénetica de Piaget, el aprendizaje
significativo de Ausubel y la perspectiva sociocultural
de Vigotsky.

El constructivismo brinda insumas tedrico-metodolo-
gicos para modificar o enriquecer la practica pedagé-
gica. Significa una potente alternativa metodologica
para la ensefanza.

Se evidencia la necesidad de asumir los saberes
basicos o pilares del conocimiento (ser, conocer,
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Didlogo del conocimiento

En la actualidad los sistemas educativos y la sociedad en ge-
neral estdn pasando por una etapa de cambios que generan en
el interior de las instituciones momentos de ruptura v crisis.
Ante estas circunstancias el conocimiento se revaloriza como
plataforma para pensar y concebir nuevas ideas y proyectos.

Hoy dia el valor de las sociedades estd directamente relacionado
con el nivel de formacién de sus ciudadanos, tanto en contex-
tos formales como informales; al igual que con su capacidad
para emprender acciones en ambientes cargados de cambios
e incertidumbre; para ello es bdsico que los ciudadanos y, en
especial, los profesionales desarrollen una permanente activi-
dad de formacién y aprendizaje.

Este complejo proceso de transformacion que nos toca vivir
afecta todas las acciones del quehacer diario en sus distintos
planos (familiar, laboral, econémico, cultural, educativo, entre
otros). Al respecto, la escuela como institucién responsable de
la formacion de los nuevos ciudadanos no estd ajena a estos
cambios y, por ello, se hace necesario un redimensionamiento
en las funciones que tradicionalmente ha cumplido.

Durante los anos ochenta y noventa casi todos los paises
latinoamericanos impulsaron transformaciones en el escena-
rio educativo; no obstante, estos intentos no han logrado un
desarrollo educativo sostenido en la regién, y permanecen las
desigualdades en relacion conla distribucidn de oportunidades
y con el bajo rendimiento (Vaillant, 2004), lo que ha llevado
a organismos internacionales y a los propios ministerios de
educacidn de los diferentes paises a disefiar y emprender estra-
tegias para elevar la calidad de la educacion y el mejoramiento
del sistema educativo en general.

Algunas de estas estrategias se han centrado en la formacion
docente como uno de los factores clave, sin perder de vista que
es parte de un complejo entramado de relaciones tanto en el
ambito interno del sistema escolar como en la comunidad local,
regional, nacional y mundial en la cual se ejerce.

El tema docente ha sido estudiado desde diversos aspectos,
algunos de estos son: el perfil sociodemogréfico del cuerpo
docente —género, edad, afios de educacion, capital cultural,
carga familiar—; condiciones de servicio —acceso, estatuto
de la profesion docente, tiempo del trabajo docente, carrera,
salarios, incentivos, jubilacion, organizacion sindical—; la for-
macién inicial —perfil, instituciones formadoras, condiciones
de la formacién, duracion, curriculo, titulos y certificados—; y
la capacitacion y perfeccionamiento o formacion en servicio
—objetivos, organizacion y oferta.

En esta linea de pensamiento, los autores del articulo con
los cuales dialogamos presentan una aproximacion a la fun-
damentacion tedrica de un modelo de formacién docente
de orientacion constructivista que establece un sistema de
categorias pedagogicas que incluye al alumno, al docente, los
contenidos del proceso instruccional, asi como otras desde la
perspectiva de Florez (1996) e Inciarte (1998). Parten de la
consideracion de que los modelos de formacion enciclopédicos
y tecnologicos alin coexisten en las escuelas de educacion de
universidades venezolanas, pero que estos requieren evolucio-
nar hacia propuestas mas contextualizadas, criticas, creativas
y transformadoras.

Lo presentado por los profesores puede calificarse, en palabras
de Gimeno (1998), como parte del movimiento desregulador
que concibe al prafesor como creador del curriculo, a la ense-
flanza como una habilidad cognitiva compleja de resolucion
de problemas que requiere una toma de decisiones autono-
mas y una reflexion sobre la prictica, y la profesién docente
o la profesién de la ensefianza como una préctica creativa en
la cual se le da el poder al profesor para que de una forma
auténoma y profesional construya su teoria personal acerca
de la ensefanza.

Siguiendo a Marcelo (1994), podemos situar el modelo de
formacion docente que plantean William, Raiza y Otilia dentro
de una orientacién socio-reconstruccionista en tanto se apoya
en principios constructivistas del aprendizaje, en el cual es
esencial la postura de que el conocimiento es algo activamente
construido por el aprendiz y que supone que el rol del profesor
es desarrollar en sus estudiantes la construccién de sus propias
estructuras conceptuales.

Resulta interesante senalar la relevancia que, desde esta con-
cepcion de la formacion docente, tienen la experiencia y la
reflexion; en ambas se reconoce la naturaleza dindmica del
conocimiento y el aprendizaje a lo largo de toda la carrera y la
vida profesional. Igualmente, que la reflexién como proceso
sea realizada de manera individual v colectiva, es decir, sea
una accién que se construya con otros y que se conecte con
un contexto especifico.

Finalmente, la aproximacién que nos presentan los autores
es el principio de un camino hacia el cambio en la formacién
docente, que solo podremos evaluar con cierta completitud
cuando cosechemos sus frutos.

Mildred Meza
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