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La pedagogía se encarga del planteamiento, 
estudio y solución de los problemas educati­
vos. El logro de este propósito se escinde en 
tres líneas epistemológicas: teoría, práctica 
e investigación pedagógicas, un círculo de 
procesos que constituyen el sistema cogni- 
tivo pedagógico, cuyo objeto de estudio es 
la educación y su complejidad. Ésta requie­
re de varias ciencias, pero la pedagogía y 
la psicología han creado un nuevo campo 
científico: la psicopedagogía. A su vez, la 
educación disputa el liderazgo a su ciencia 
sustantivada pedagogía.

Educar es un arte y sólo el hombre está a la al­
tura de ello. La educación prepara al hombre 
para “erguirse y volar” en libertad e inde­
pendencia. Éstas y muchas otras cuestiones 
se abordan en este libro. Por ello, invito a 
líderes y estudiosos del impactante proceso 
de la formación humana, a leer esta obra.



A mis hijos. 
“No es prudente combatir el cambio, 

si éste es adecuado, 
necesariamente sucederá”.

V. M. Rodríguez Rivera (1938)

El cambio no sólo se produce tratando de obligarse a cambiar, 
sino tomando conciencia de lo que funciona”.

Shalkti Gawain (1948) 
Escritora y ecologista hindú
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Prólogo

Encomiable labor y necesaria tarea en momentos de cambio es recuperar la doctrina 
y precisar el significado, acción, campo de estudio, enfoques y desarrollo de la peda­
gogía, con el propósito de preservar el conocimiento en esta importante área temática 
e informar y actualizar al profesorado para mejorar la función educativa y docente; 
actividad que emprende en este libro el distinguido doctor Víctor Matías Rodríguez 
Rivera. Con agrado asumo el compromiso de prologar esta naciente obra.

De acuerdo con su origen etimológico, la palabra pedagogía hace referencia al 
paidagogo, esclavo que se ocupaba de cuidar y conducir físicamente a los niños; 
después el término alude, de manera más gentil, al arte de educarlos. Con el tiempo 
esta última acepción ha trascendido su sentido primigenio para centrarse en el es­
tudio del proceso educativo y extender éste a la formación del hombre a lo largo de 
su existencia. El término pedagogía aparece en la literatura especializada a finales 
del siglo xvi; sin embargo, desde el punto de vista histórico ha sido complicado de­
finirlo de manera precisa; situación que ha llevado en ocasiones a confundirlo con 
el de educación, y a utilizar ambos términos de manera indistinta, ignorando que la 
pedagogía es una ciencia social y la educación constituye su objeto de estudio.

En este sentido, Víctor Matías devela, desde el título de la obra, la función esen­
cial de la pedagogía, es decir, la organización, desarrollo y reflexión sobre la acción 
de educar; conceptualiza y fundamenta el escrito bajo el título de Pedagogía, en 
el que no se limita a justificar el sentido clásico del término, sino que lo extiende 
para referirse a la teoría, práctica e investigación de lo educativo, en un enfoque y 
lógica relación dialéctica; base teórica sobre la que amplía el concepto hacia una 
visión que nos acerca, en sus propias palabras, a “reformular y difundir el pensamien­
to pedagógico nacional, mediante la dimensión sociopolítica”.
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El presente texto, desarrollado con estricto rigor metodológico y sustento aca­
démico, profundiza en la construcción conceptual de la pedagogía, advertida desde 
diversos enfoques epistémicos en tanto teoría general de la educación; además, 
hace referencia al papel de los actores (educando y educador) y a su interacción 
corresponsabilizada en el proceso educativo sistemático, organizado técnicamente 
para la gestión de aprendizajes en el aula; describe primero y examina de forma 
crítica después las teorías del diseño de planes y programas de estudio, documen­
tos técnicos inmersos hoy en un contexto de globalización económica y política e 
internacionalizados mediante la teoría curricular del “Modelo” de Enseñanza por 
Competencias, y concluye -tempranamente- con un amplio análisis psicopedagó- 
gico, estructural, crítico y científico-ideológico del citado modelo, concretizado en 
el plan y programas de estudio 2011, vigente en nuestro país.

El autor inicia el abordaje de cada tema con una construcción conceptual, de 
manera sólida y fundamentada, hasta llegar a sus implicaciones teóricas desde di­
ferentes perspectivas: antropológica, filosófica, psicopedagógica, sociopolítica y 
socio-histórica. Es en esta última perspectiva donde inscribe su propuesta de peda­
gogía integradora (PI), cuya praxis se concreta a través de la escuela integrada a la 
comunidad (EIC), la cual, mediante el principio -creado por él- de corresponsabili­
dad educadora y los consecuentes procesos dialógicos, involucra a todos los actores 
del drama educativo en el aula, hacia una formación en y para la vida en sociedad, 
exaltando los más altos ideales del humanismo.

Rodríguez Rivera ha sido nombrado Maestro Emérito por la Plataforma de Opi­
nión y Expresión Normalista (POEN); asimismo por la Benemérita Escuela Nacional 
de Maestros (BENM), y el Sindicato Nacional de los Trabajadores de la Educación 
(SNTE D-II-EN-10). Protagonista y defensor incansable de la escuela pública, de sus 
principios de laicidad, gratuidad y obligatoriedad, sobre todo en lo que se refiere al 
compromiso del Estado para ofrecer servicios educativos de calidad y plena cober­
tura en sus diferentes tipos, niveles y modalidades a lo largo y ancho del país. Es un 
maestro de maestros en toda la extensión de la palabra: comprometido, poseedor 
de un pensamiento reflexivo, crítico y propositivo. Fundador de varias escuelas nor­
males en todo el país y de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN); diseñador de 
planes y programas de estudio, y creador de modelos educativos innovadores, pues­
tos ya en práctica en diversas instituciones de Educación Superior para la formación 
de profesores de Educación Básica.

Por su formación profesional, sus observaciones de campo, su trabajo como 
investigador y su experiencia, Rodríguez Rivera es ya considerado experto en la 
preparación de licenciados, maestros y doctores de carrera en el área oedaeópica 
desde hace más de 50 años.

Escritor disciplinado, reflexivo, profundo y pleno de experiencias pedagógicas- 
un hombre apasionado por la investigación científica en el ámbito educativo que per ’ 
manece activo y recorre como educador itinerante el país; asesor de posgrado lo cual 
le permite mantener vigente y actualizada su vasta obra, cultura y pensamiento peda­
gógico, que ya constituye un credo, su credo pedagógico, que dona con generosidad 
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como educador desinteresado, dueño de una fe inquebrantable en los destinos de la 
juventud, en su formación profesional y en su capacidad de entender, amar a su país 
y en la decisión de planificar, trabajar y promover el desarrollo económico-social 
desde una plataforma humanista, y según su propio mensaje: “única base de la de­
mocracia, de la justicia social y de la distribución equitativa de la riqueza, como vía 
de logro de estadios de bienestar y felicidad”. Aunque a la vez reconoce que: "el sis­
tema educativo actual del país ha fallado, pues desde hace tiempo no hemos vuelto 
a formar el correcto pensamiento rector, carecemos o escasea el liderazgo político, 
intelectual y académico” y concluye afirmando que “el hombre político y el Estado, 
son entidades distantes”.

Bajo el análisis de estos presupuestos ideológicos, el doctor Rodríguez Rivera es 
una personalidad en cierto modo controvertible.

Manifiesto mi reconocimiento, aprecio y gratitud al doctor Víctor Matías Rodrí­
guez Rivera por haberme permitido compartir con él espacios de formación profe­
sional académica en donde pude constatar que, por su obra escrita, mensaje de aula 
y conocimiento de lo educativo, es un sólido escritor en el campo de la pedagogía, 
pues como educador vincula teoría y práctica, y aplica de manera congruente y co­
tidiana los postulados que hoy nos presenta en esta obra, texto que será fuente de 
consulta obligada y recurrente para estudiantes de licenciatura en Pedagogía o Edu­
cación (universitarios o normalistas), así como para maestros en servicio que cursan 
algún posgrado. Además, será un referente para quienes participan en la toma de 
decisiones, ya sea en la planificación y diseño de políticas educativas, la elaboración 
de nuevos planes de estudio o la implementación de programas para la formación 
inicial y continua de los maestros de México.

Doctor Felipe Espinosa Chávez 
Director de la Escuela Normal Superior de Especialidades, 

Guadalajara, Jalisco.
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Introducción

Desarrollar las teorías de la educación, asumiendo una actitud acrítica sobre la pe­
dagogía, ciencia social que las contiene, resulta una tarea cómoda, pero no correc­
ta, en virtud de que nuestro país ha sido tierra fértil para aceptar y aplicar teorías 
educativas provenientes de diversas regiones geográficas y culturales, situación que 
exige un franco análisis y una profunda reflexión para discernir qué postulaciones 
son adecuadas para apoyar la educación nacional y, sobre todo, qué constructos 
teóricos pueden ser propicios para trazar un camino pedagógico acertado en la for­
mación de nuestro capital humano, y en especial, qué doctrinas son útiles para 
recuperar, desarrollar y consolidar la pedagogía nacional.

Sería presuntuoso suponer que tal tarea para iniciar dicho análisis y reflexión 
fuera en este momento y en este libro, lo cual es una completa irreverencia, pues­
to que el proceso constructivo analítico y reflexivo se ha iniciado hace ya varias 
décadas. De manera que puede afirmarse que nuestro camino era claro al tomar y 
producir postulaciones educativas que sustentaban lo que legítimaf puede llamarse 
Pedagogía de la Revolución, que desembocó en Pedagogía Contemporánea, inicia­
da con Bassols, Vasconcelos y Sáenz; proseguida por Torres Bodet, Bravo Ahuja y 
miles de maestros, héroes anónimos de la educación nacional.

De hecho continúan llegando y creándose aportes pedagógicos innovadores, 
algunos carentes de solidez científica y académica, otros bastante esnob; estos últi­
mos como “aves de paso” permearon y tergiversaron el luminoso sendero sobre el 
cual caminaba nuestra escuela urbana y rural, instituciones concretas del quehacer 
pedagógico. Así, desde la década de los años setenta del siglo xx fue notorio el 
diseño y la práctica de aula, impactada primero por la corriente pedagógica que 
enaltece la tecnología educativa, y coetánea a la vez con la enseñanza por objetivos 
conductuales, aunque después se han realizado cambios en planes y programas de 
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estudio y otras modificaciones periféricas sobre el mundo escolar. No obstante, en 
todos los espacios y momentos no hubo nunca una auténtica verificación de logros 
o fracasos que fundamentaran su sustitución aplicativa en la práctica escolar; siem­
pre quedaron pendientes los juicios producidos mediante una evaluación cabal y 
seria del sistema educativo y de enseñanza-aprendizaje, evaluación necesaria para 
reformular rumbo académico, situación que pervive hasta los momentos que llega 
el denominado Modelo de Enseñanza por Competencias, que internacionaliza los 
sistemas educativos y de aprendizajes, y que hoy busca su aceptación en nuestro 
entorno educativo; por esta razón dedicamos en este libro un análisis crítico acerca 
de su diseño y desarrollo en la escuela y el aula.

Aunque, aclaremos que la pedagogía no se queda en el marco teórico o sólo se 
dedica a estudiar el campo de la didáctica, razón suficiente para intentar recuperar, 
a la vez, el campo conceptual y aplicativo, y de esta manera ampliar la cultura peda­
gógica en el profesorado actual.

En efecto, como tarea urgente se requiere el estudio de la ciencia pedagógica 
en todos sus ámbitos, puesto que hoy, y en un pasado muy reciente, ha sido no sólo 
ignorada, sino impactada, como ya señalamos, por procesos transculturales de enor­
me poder, que han propiciado que nuevas generaciones de pedagogos teóricos y una 
mayoría de profesores de aula, aun con formación pedagógica lograda en escuelas 
normales, no conozcan o no utilicen sus principales postulaciones clásicas, obvien 
su presencia, la sustituyan por prácticas educativas cercanas al empirismo o, en for­
ma acrítica simpaticen con teorías de campos diversos; por ejemplo, de la psicología 
del aprendizaje animal, caracterizada por el conductismo, y éste se intente llevar al 
sublime terreno de la formación humana. En efecto, no es lo mismo educar al hom­
bre que adiestrar a los animales.

Por otra parte, hoy se imponen en nuestro medio, acrítica y erróneamente, las 
prescripciones teóricas de la denominada ciencia del currículum, acerca de la cual
no tenemos nada en contra, pues esta ciencia en determinadas sociedades ha pre­
cisado su validez científica; ciencia que en la cultura de esas sociedades resuelve
con atingencia los problemas educativos, igual que lo hace la pedagogía en nuestro 
entorno cultural. Adelantando, pedagogía y currículum son ciencias homologas vá­
lidas en su propia cultura y civilización para resolver de forma precisa en esas socie­
dades el mismo problema: la educación del hombre, de manera que hacer mixtura 
científica acrítica sume en confusión y niega nitidez académica en la práctica de 
aula. Aunque tengamos que exclamar: ¡no hay mejor defensor de lo “nuevo" que el 
que ignora lo “viejo”!

En términos concretos, la pedagogía llegó en ocasiones a México y otros países 
en juiciosos y pacíficos procesos de aculturación. Otras no, por ejemplo España 
nos conquistó bélica y culturalmente, así cambió el rumbo de la educación de los 
pueblos prehispánicos. Luego de Alemania y en especial de Francia y otros Daíses 
europeos, que por diversas vías llegó y nos legó cultura educativa, sobresaliendo la 
literatura pedagógica, cuya lectura e interpretación nos ha informado de sus dte 
sas postulaciones, conceptualizaciones y aplicaciones prácticas.
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Después, la pedagogía fue nutrida de forma notable por las teorías de las en­
tonces ciencias de la educación estadounidense, presentes en época de J. Dewey, 
y W. Kilpatrick, ambos discípulos de W. James, padre del pragmatismo, que es 
base filosófica de la Escuela de la Acción y de la Pedagogía Social. Así surgió en 
México la “Casa del Pueblo”, denominación original de la escuela rural, por lo 
cual nuestro país es pionero en la formación del hombre del campo, al unlversali­
zar el proceso educativo, ya que la “Casa del Pueblo” regresó su mirada al hombre 
del medio rural.

Este libro intenta recuperar el auténtico sitio de la pedagogía en el mundo cientí­
fico. Por tanto, no sólo defendemos el término clásico de pedagogía utilizado desde 
hace décadas para referirnos en teoría, práctica e investigación sobre lo educativo, 
sino que se intenta ampliarlo en una dimensión, que sin excluir las doctrinas, teo­
rías, categorías y conceptualizaciones ya históricas; por ejemplo: la sustantividad de 
la infancia; la teoría de las diferencias individuales; la globalización de la enseñanza, 
entre otras doctrinas no menos importantes, nos acerque a reformular y difundir el 
pensamiento pedagógico-sociopolítico nacional.

Para explicar lo anterior, es necesario citar que la pedagogía (de paidos = niño 
y agogía = conducción) hace tiempo superó la limitación de su etimología, y hoy 
extiende a nivel sociopolítico su acción hacia la formación del hombre a todo lo 
largo de su existencia, mediante la educación permanente y continua. Principios 
adoptados de manera universal que dan base política al deber y derecho que tiene 
el Estado en la formación ideológica de sus nacionales; en conjunto con los princi­
pios constitucionales de gratuidad, laicismo y obligatoriedad de la educación, con 
los cuales se logra una visión de politicidad, cientificidad, unificación e igualdad, 
solidaridad y democracia en los sistemas educativos. Sin embargo, continúa en dis­
cusión el pensamiento filosófico, jurídico-político contemporáneo, que reconoce al 
Estado como depositario de la educación sistemática. No obstante, el Estado debe 
reformular el compromiso educativo hacia un punto de vista y debate que dimen- 
sione a la pedagogía como una expresión objetivo-social, y entonces ésta cumpla los 
fines político-ideológicos en la auténtica formación del hombre.

La pedagogía es una ciencia social con un enorme potencial teórico, mismo que 
se desdobla en diversos ámbitos, dispuestos en tres campos disciplinarios, que son: 
el primero, teórico-histórico-filosófico; el segundo, metodológico-aplicativo, y el 
tercero, instrumental-investigativo. Precisado lo anterior, la pedagogía se advierte 
como una ciencia totalizadora de la problemática educacional, pues engloba todas 
las cuestiones de la educación: la educación es su objeto fundamental de estudio. 
Pedagogía y educación no son sinónimos, sino que son ciencia y objeto. Dado que 
el objeto tiene una importante dimensión, por tal razón disputa el primer plano a la 
ciencia, fenómeno que conduce a confundir educación con pedagogía. Deslindar 
la dimensión exacta a cada uno de estos conceptos es asunto capital en este libro.

La educación es un fenómeno, acto, hecho, proceso o serie de procesos inma­
nentes al hombre; su adecuada interpretación es una tarea científica. Así, la pedago­
gía, cuyo objetivo fundamental es sistematizar las teorías que tienden a la formación 
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y perfeccionamiento del ser humano, vive los mismos momentos que rigen a toda 
ciencia en su tarea de lograr sistematización y cientificidad.

En la formación del hombre, la pedagogía ha pasado por tres momentos histó­
ricos: didáctico, pedagógico y psicosocial. El primero se caracteriza por cubrir la 
etapa empírica, el segundo por iniciar la sistematización educativa y el tercero por 
regresar la mirada al educando y producir la revolución educativa encarnada en el 
paidocentrismo, teoría que bien llevada y sin considerar innovaciones educativas 
seguirá teniendo vigencia, pues constituye la tesis del humanismo. La dimensión 
psicosocial representa el momento en que incursiona con mayor vigor la aplica­
ción del conocimiento psicológico, tanto para conocer al educando como para 
guiarlo en la conducción del aprendizaje y contemporáneamente para dinamizar 
el aula y permitir la participación de los escolares al armar la clase. Por supuesto 
que este tercer periodo cuenta con el acompañamiento de la dinámica grupal pro­
veniente del campo de la Gestalt, cuya teoría se debe a Kurt Lewin.

Un cuarto momento de la pedagogía es el sociohistórico, que se encuentra 
en desarrollo y busca su consolidación y aplicación a través de la pedagogía in­
tegradora (PI) y de su concreción en la práctica social y de escuela-aula, llamada 
por ello: escuela integrada a la comunidad (EIC); ambas (PI y EIC) contribución 
teórico-práctica de quien escribe este libro; aunque hemos de aceptar que la pe­
dagogía social ya ha tenido representantes y manifestaciones teóricas y prácticas 
en diversas sociedades y modelos económicos. En efecto, desde la época tribal el 
conocimiento y su aplicación ha sido compartido a nivel social para facilitar la 
supervivencia y funcionalidad social.

Darle carácter sociopolítico a la pedagogía no es otra cosa que reconocer su 
capacidad de encarar el permanente desarrollo de la teoría educativa y el poder que 
ella tiene para la transformación de la escuela y la realidad social; aunque, a la vez, 
admitamos que el desarrollo de la teoría pedagógica es recurrente, pero también in­
novador. Es claro advertir que en las ciencias sociales la recurrencia es un fenómeno 
frecuente, tal hecho histórico y científico lo determinan infinidad de causas y facto­
res sociopolíticos. En efecto, desde la perspectiva sociopolítica y sociohistórica, la 
pedagogía tiene como objetivo el cuestionamiento y problematización de la realidad 
educativa como procesos transformadores del hombre y la sociedad, y fundamenta­
les del desarrollo económico-social de los pueblos.

En el logro, desarrollo e implementación de la dimensión pedagógica y la di­
mensión psicosocial, el proceso de investigación ha representado un papel muy 
importante. Dicho proceso, tanto el de laboratorio y con mayor razón el de campo, 
acompañado de la práctica de aula y de la práctica social, produjo importantes 
innovaciones, al grado que sería prolijo señalar la gran diversidad de aportes y 
cambios que la pedagogía ha logrado por estos procesos. En forma general estas 
contribuciones en ambas dimensiones, pedagógica y psicosocial, son en sí las que 
señalan el paso de un estadio cognoscitivo a otro; por ejemplo, de la pedagogía 
tradicional a la pedagogía científica, en cuyos trabajos han participado infinidad de 
científicos de lo educativo. Por ejemplo, en el campo de la enseñanza un principio 
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general y rector postula en la metodología y estrategias didácticas el incremento de 
las actividades del educando y la disminución de éstas en el educador; sin embargo, 
como ha sucedido, no sugiere la neutralización del segundo y menos la no direc­
tividad, y sí, en cambio, enfatiza el principio de aprender a aprender, con lo cual 
establece el uso de las funciones psíquicas superiores en el aprendizaje; disminuye 
la memorización y descarta el ineficaz memorismo.

A decir verdad, con las innumerables modificaciones en la didáctica y la incur­
sión de la psicopedagogía aplicada a la enseñanza, han surgido nuevas concepciones 
del proceso de aprender. En el siglo xix y aún a principios del siglo xx, el precepto 
didáctico era aprender y repetir de memoria. Es hasta el surgimiento de la nueva 
filosofía y psicología de la acción de W. James; la cristalización de ellas en la realidad 
social y de la escuela mediante los proyectos escolares de W. Kilpatrick, así como la 
globalización de la vida escolar y el aula con el estudio de la naturaleza y sociedad 
de J. Dewey, y de la aplicación de la pedagogía activa de R. Ramirez, a través de las 
unidades de trabajo, y el estudio y la aplicación de la teoría de la dinámica de grupo 
de K. Lewin, al convertir el aula en discusión y planteo de problemas mediante pro­
cesos y técnicas dialógicas, cuyo mérito de aplicación en el aula de Educación Supe­
rior corresponde a México; amén de una larga lista de innovaciones del trabajo de 
la escuela y el aula, fue así como se introdujo la idea del aprender como un proceso 
activo, complejo y vigente de la revolucionaria idea de que el educando aprende par­
ticipando, observando, percibiendo, analizando, juzgando, logrando conocimientos, 
pensando alternativas, alcanzando decisiones, actuando y sintiendo. Desarrollada 
esta concepción por la investigación y reflexión, en las obras de James, Dewey, Kil­
patrick, Freinet, Torndike, Lewin y muchos otros, es como se llegó a cambios ra­
dicales en la concepción y práctica de la educación sistemática. Más tarde, con la 
fusión de la pedagogía y la psicología, cuya correlación, transferencia y eclecticismo 
pensado, produjo la psicopedagogía, se amplió el panorama en la conducción de los 
aprendizajes creando una nueva relación entre maestro-alumno, de la cual deduje 
el principio de la corresponsabilidad educadora, que como forma didáctica propicia 
la participación activa en el aula. No obstante, he de citar que por diversas razo­
nes, ni aún las concepciones más revolucionarias y ampliamente difundidas se 
encuentran hoy día aceptadas y aplicadas en la escuela universal y en la práctica 
de aula. Sin embargo, pueden verse en diversos países y muchas escuelas la apli­
cación de las modificaciones en las estrategias metodológicas implicadas en las 
postulaciones pedagógicas antes referidas.

Por ejemplo, en México, sobre todo en los maestros formados antes de 1984 y por 
imitación en los posteriores, estas aplicaciones se expresan en formas diversas, como: 
un aumento de las actividades, la observación y la expresión sobre cosas y sucesos del 
ambiente; la discusión, el planeamiento y la realización de proyectos; la discusión de 
problemas, y la expresión libre de ideas a través de los procesos de la composición es­
crita, que puede ser utilizada como estrategia didáctica y como recurso e instrumento 
de evaluación, proceso que desemboca en la formación de escolares creativos; pues la 
composición escrita favorece las competencias de comunicación y sienta las bases de 
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la investigación en el aula y más tarde en el desarrollo del hombre científico, coa yu- 
vantes en el proceso formativo del alumno investigador, que entre otras acciones y 
actividades didácticas son la expresión oral, la síntesis de lecturas, el dibujo, el mo­
delado, la construcción de diagramas, modelos, etc.; la solución de problemas, en 
lugar de realizar mecanizaciones o memorizar una simple formula o regla; el desa­
rrollo de las publicaciones escolares, dramatizaciones y proyectos de varias clases; la 
participación en actividades libres, electivas y extraescolares; la participación en 
artes plásticas y el uso de varias formas de materiales de enseñanza: computadoras, 
laptops, proyectores, uso de Internet, pintarrones, radio, cine, biblioteca de aula, etc.; 
también es una metodología de la enseñanza basada en grupos de discusión, estudio 
dirigido, debate, trabajo de laboratorio, incluso el empleo del fenómeno de la dinámi­
ca grupal usado en técnicas como Phillips 66, mesa redonda, panel, seminario. Ade­
más, llevar a los alumnos en visitas guiadas a conocer museos, galerías, instituciones 
oficiales, industrias y hasta escuchar conferencias.

Todo este cuadro de aportes teóricos representan la educación sistemática actual, 
y aplicados en la escuela y el aula constituyen procesos innovadores sin requerir de 
tantas modificaciones a planes y programas escolares, pues éstos sólo constituyen 
vestido externo; el espíritu está en la interpretación y en la vocación del maestro, vo­
cación entendida como compromiso social, identificación institucional, elaboración 
de proyecto de escuela y de aula, y en introducir en el educando la idea reiterada de 
la corresponsabilidad educadora; idea original de quien escribe y la postula como 
parte de la PI y de la EIC. La corresponsabilidad educadora se caracteriza y tiene 
el mérito de extinguir el nefasto maestrocentrismo y el paidocentrismo, que por su 
práctica antihigiénica sólo ha conducido a formar seres dependientes y volunta­
riosos. Por ello, el principio de la corresponsabilidad educadora es el camino de la 
auténtica dirección en la formación de los educandos, tanto en el hogar como en 
la escuela y a todo lo largo de la vida en sociedad.

El lado oscuro de todo este trayecto renovador lo constituye la negación de 
permitir a maestros y alumnos libertad didáctica e independencia en la gestión 
escolar y capacidad de toma de decisión; a ellos se les considera seres incapaces e 
inmaduros. En estas circunstancias, los principales protagonistas del aula, maes­
tro-alumno, hacen lo que otros les dicen que hagan; con el agravante de que los li­
derazgos político, intelectual y académico sobre la educación y la escuela, con raras 
excepciones, no son llevados de manera lógica. Pero no es correcto culpar sólo a 
la autoridad, pues observada con sentido ecuánime la escuela en su pedagogía co­
tidiana y base didáctica, no es raro advertir a un grupo de alumnos escribiendo un 
dictado de apuntes o escuchando a un profesor que se eterniza en la palabra y de­
sarrolla la misma función con la que nació la escuela: trasmitir conocimientos. Es 
probable que en poco tiempo la propia sociedad le exija a la escuela una nueva fun­
ción, que prepare al hombre para las actividades productivas, por supuesto, sin que 
la escuela olvide u obvie las acciones filosóficas humanísticas, de cierto sublimes 
en la formación del ser humano. Por tal razón y hoy día inmersas las sociedades en 
la llamada era del conocimiento y la globalización, nos inducen a pensar en crear 
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una revolución educativa que adecúe la función de la escuela hacia los procesos 
dialógicos, en donde el liderazgo se democratice y los individuos formados en idea­
les sociopolíticos participen en los procesos de toma de decisión y en los procesos 
productivos. Esto sólo se logrará dándole una nueva función a la escuela, basada 
en la pedagogía integradora, como respuesta al nuevo orden económico, que va a 
impactar en la propia economía y política de las sociedades nacionales; política que 
con la incursión de los grupos de poder económico está permeando en la escuela y 
en la conformación de los sistemas educativos y de enseñanza-aprendizaje.

En efecto, el proceso de transculturación mediante el llamado Modelo Curricu­
lar por Competencias es testimonio de la incursión globalizadora; es probable que 
dicha incursión busque una escuela universal, pero ¿es posible una escuela univer­
sal?, o en otras palabras, ¿es dable y pertinente que un modelo educativo se aplique 
en el universo de sociedades? Dejemos la respuesta al tiempo-espacio; pero acla­
remos: hoy ya existe una “escuela universal", ésta es la graduada, que se caracteri­
za por ser instructora, cognoscitivista, informativa y que sólo busca erudición. Sin 
embargo, la escuela graduada constituye importante hito en la sistematización de 
la escolaridad. En contra de todo lo que se presume como avance teórico, cambio, 
innovación y frecuente reforma, aun así esta escuela se encuentra prendida en el 
tiempo desde hace siglos. No desaparecerá a menos que nos animemos a desesco- 
larizar a la sociedad, con el peligro de caer en las intencionales tesis de McLuhan 
sobre la aldea electrónica, que en el fondo es estructura educativa tribal. Desescola- 
rizar y desgraduar la escuela, sucederá cuando resolvamos de forma sensata cómo 
sustituir títulos, grados académicos, boletas de calificación y cartillas evaluativas, 
documentos esencia de la graduación de la escolaridad. “Inadvertidamente” o no el 
proceso ya se asoma, al legitimar verificación de conocimientos mediante diversas 
formas de examen; por ejemplo, a título de suficiencia, extraordinarios de materia 
e incluso exámenes de conocimientos de nivel educativo y de conocimientos pro­
fesionales de licenciatura, y lo más notorio: maestrías y doctorados nacionales e 
internacionales no presenciales y a distancia. Todo este movimiento “democrático 
educador” es controvertible y no resuelve la formación del capital humano, empero, 
motiva el autodidactismo, que es factor positivo del proceso educativo. A la vez, 
debemos aceptar que la educación sistemática está normada por sólidos principios 
políticos: obligatoriedad, gratuidad, laicismo, unificación y graduabilidad; por tanto, 
la educación pública es una razón de Estado y la escuela es una institución propia 
de cada época y de cada régimen sociopolítico; a la vez, el Estado tiene derecho de 
precisar su sistema de enseñanza-aprendizaje, otorgando honor y libertad didáctica 
al maestro.

Desde el punto de vista social, se entiende que la escuela ejerce presión sobre el 
individuo y el grupo para conformarlo, según valores, ideales y patrones de cultura 
existentes en cada sociedad nacional. Hacer bloques de naciones renunciando en el 
fenómeno educativo a las peculiaridades propias de cada país debe ser un proceso 
muy pensado; inducir transculturalmente la escuela es idea del todo contraria al 
espíritu humanista de la educación, pues ésta es proceso liberador del hombre, y el
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maestro y la escuela el mejor modo para lograrlo; cuestiones que en el amanecer del 
siglo xxi han entrado en profunda crisis, revisión y cambio, ya que la internaciona­
lidad de las sociedades nos ha conducido a una nueva cultura: la cultura digital, en 
donde sólo los preescolares son nativos de ella, los demás en proceso de reeducación. 
Y con el patente arribo en los sistemas educativos de esta cultura, en donde sobresale 
el empleo en el aula de la electrónica y la automación, la cuestión escolar se com­
plica. Por cierto, la automación y electrónica han sido procesos bastante útiles en la 
industria, la investigación y la administración de empresas, creados para descargar 
la tarea de profesionistas que manejan datos voluminosos en donde la electrónica se 
emplea como técnica de aplicación a nivel industrial.

En concreto, penetrar en la escuela es una cuestión real controvertible, pues 
hasta hoy se presume que los procesos didácticos deben favorecer el desarrollo psi- 
coevolutivo de los escolares, y la psicopedagogía debe advertir la aplicación de los 
procesos superiores del pensamiento, al grado de exclamar: preferimos una escuela 
de papel y lápiz, a una escuela de calculadora, laptop y cibercafé; pues la primera, 
bien conducida, enseña al niño a pensar y a reflexionar sobre lo que escribe, razona 
o calcula, y la segunda sólo favorece los automatismos. En fin, la escuela, la edu­
cación y el proceso de enseñanza-aprendizaje son temas intemporales que exigen 
creación, recreación y miles de hojas y tinta que permitan y resistan la subjetividad 
humana en la que se ve envuelta con inusual frecuencia la cuestión escolar. Para 
contrarrestar tal fenómeno, hasta hoy la pedagogía, psicología y su vínculo teórico y 
aplicativo: la psicopedagogía tiene bases sólidas para intervenir de forma decisiva en 
la formación humana, y prospectivamente dar respuesta a la sentida demanda de las 
sociedades, crear nueva teoría y función a la escuela que remonte el intelectualismo. 
Así emerge la pedagogía integradora.

Para finalizar, el deseo sentido es que este libro sea útil a nuestros estudian­
tes universitarios en las facultades de Pedagogía y escuelas normales, y de modo 
especial al magisterio en servicio, así como a quienes ejercen el liderazgo en las 
cuestiones educativas. A ellos, gracias por el favor de la lectura de ésta y mis 
demás obras.

Víctor Matías Rodríguez Rivera
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CAPÍTULO 1

DESLINDE DE TÉRMINOS

La educación es un hecho que sólo se da en la realidad humana, y la pedagogía 
es la reflexión, teoría y práctica que se construye para abordarla y desarrollarla de 
forma sistemática. En efecto, la educación es una acción que se advierte por las 
influencias culturales que ejercen de manera recíproca los seres humanos en la 
convivencia cotidiana. Esta actividad presenta dos planos: inconsciente y cons­
ciente. En el primero, inconsciente, llamado también asistemático o cósmico, se 
entrelazan diversos factores e influencias que se expresan en la experiencia y cul­
tura del hombre. En cambio, en el plano consciente o sistemático el hombre va 
acumulando innumerables experiencias que se presentan en la práctica social, que 
más tarde, mediante procesos científicos, se convierten en teorías que logran el 
perfeccionamiento del proceso educativo.

Así, al advertir a la educación como una realidad, la pedagogía, mediante el 
enfoque sistemático, penetra en esa realidad y deriva de ella experiencias y teo­
rías necesarias para constituir doctrina y sistema; en suma, erigirse en ciencia. En 
efecto, todas las ciencias emergen de una realidad, en la que determinado el objeto, 
lo abordan metodológicamente; mediante diversos procesos, empleo de técnicas y 
diversos recursos, llegan a la producción cognoscitiva.

En efecto, toda ciencia es un producto generalizado de la realidad, ésta pro­
porciona los objetos, fenómenos, problemas (materia) y de manera fundamen­
tal las leyes (marco de referencia), que le dan sustento, naturaleza y contenido a 
aquélla. De este modo, podemos aceptar que no pueden existir las ciencias de la 
naturaleza sin la naturaleza. Tampoco pueden existir las ciencias sociales sin los 
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fenómenos, entre otros, de comunicación e interacción humana y educación; no 
pueden existir sencillamente sin la advertencia de las necesidades del hombre y de 
todos los hombres, como concreta realidad en donde se producen los procesos y 
problemas sociales, que más tarde, mediante el proceso cognoscitivo, se convier­
ten en teorías. Así se establece la relación entre la educación (hecho, realidad) y 
la pedagogía (teoría, especulación): la educación es una necesidad espiritual del 
individuo y la sociedad.

Sin embargo, a la vez debemos aceptar que el hacer la actividad educativa lógica 
y cronológicamente precede a la pedagogía (teoría). Así, por ejemplo, es fácil adver­
tir que la reflexión y la sistematización llegan posteriormente con respecto al hecho 
o acto educativo que acompaña al hombre desde su origen como especie, pero se 
han constituido sobre él, obran sobre él, pues la práctica nutre a la teoría y viceversa: 
la teoría se vuelve sobre la práctica para enriquecerla, de tal manera que se establece 
una correlación lógica para determinar la secuencia: práctica-teoría-práctica.

En efecto, toda ciencia teórica ha surgido de una realidad empírica sobre la cual 
actúa, y dicha actuación le permite construir una ciencia práctica o, mejor dicho, 
una técnica, llamada también ciencia aplicada. Vale decir que la ciencia sin técnica 
es utopía y la técnica sin ciencia es empirismo, y como afirman los pensadores del 
materialismo histórico: “La teoría deja de tener objeto cuando no se haya vinculada 
a la práctica revolucionaria, exactamente del mismo modo la práctica es ciega si la 
teoría revolucionaria no alumbra su camino".

En la generalidad de los casos, los pensamientos anteriores tienen plena vigen­
cia, y en el campo de la formación humana con mayor razón; por ejemplo, según 
Nassif, R. (1958, p. 43): “No hay que ir muy lejos para comprenderlo: piénsese en lo 
distinto que actúa un educador capaz de reflexionar con hondura sobre su trabajo, 
frente a otro que cumple mecánicamente su profesión”.

Desde este ángulo de enfoque, tenemos de inicio dos direcciones fundamen­
tales de la pedagogía: por una parte, la teórica, que es reflexión, y por otra la pe­
dagogía técnica, que es aplicación; ambas, mediante determinadas disciplinas 
pedagógicas y ciencias auxiliares, con el empleo de diversos medios y recursos, no 
sólo enriquecen el acto educativo, sino que actúan sobre la práctica educativa en
acciones como formación profesional de maestros; conocimiento del educando, y 
su correcta conducción didáctica; adecuada verificación de los procesos formati-
vos y cognoscitivos, mismos que dan base a la evaluación integral, signo de nuestro 
tiempo. Asimismo, la síntesis científica: aplicación-teoría-aplicación, extiende su 
acción hacia el diseño de planes y programas de estudio; la construcción de ins­
trumentos de evaluación en donde sobresalen las pruebas estandarizadas; el uso 
de recursos de la enseñanza; el emplazamiento y la construcción de los edificios 
escolares, etc.; en suma, sobre la totalidad de los elementos, factores, procesos y 
acciones que determinan o condicionan el hecho educativo ’ y

En fin, la técnica y, en concreto, la pedagogía técnica, despliega un sinfín de re 
cursos que hacen del acto educativo un proceso consciente e intencionado v araría 
a ello logra cierto grado de eficiencia y productividad. ’ g
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Por tal razón, todo intento de reformular la pedagogía en busca del conocimien­
to holístico de lo pedagógico, se hace con la intención de afectar los dos niveles o 
categorías, lo teórico y lo tecnológico, a la vez, ocurriendo referencias de cierta 
profundidad hacia lo histórico y lo filosófico, y aunque éstos también son teóricos, 
responden a otros principios y procesos, como la historicidad e investigación.

Por ejemplo, desde el punto de vista histórico existen diversos esquemas que in­
tentan sistematizar las diferentes corrientes o enfoques de la pedagogía contempo­
ránea; sin embargo, pensamos que en gran medida aquí y en este momento resulta 
ociosa la cita de esa organización sistemática, pues este libro es un estudio general 
que pretende recuperar en el espacio-tiempo las teorías clásicas de la pedagogía, 
teorías que en la cultura de las sociedades hispanoparlantes y de otras lenguas y 
latitudes han demostrado eficacia en la práctica social, pero que por la incursión 
transculturizante de la denominada “ciencia del currículum” han ocurrido espacios 
confusos que dificultan la aplicación ortodoxa de una u otra concepción teórica, 
todo lo cual conduce a oscurecer la práctica original en la más sublime de las accio­
nes espirituales: la formación del hombre.

Consideramos que en este estudio, interesan primero las dos grandes concepcio­
nes de lo pedagógico: una de carácter subjetivo individual que pone todo el acento 
en la vida y el desarrollo inmanente del educando; otra, de carácter objetivo, supra- 
individual, que asigna fines trascendentes a la educación y se interna en lo objetivo 
social, ambas de enorme importancia en la formación del capital humano.

DIMENSIONES DE LO PEDAGÓGICO

Sin embargo, debemos aceptar que desde la perspectiva histórica existen innume­
rables esquemas sistematizadores necesarios en la reconstrucción del conocimiento 
pedagógico, pues en este caso, como en muchos otros, los investigadores no parten 
de cero; por el contrario, recuperan gran parte de la cultura acumulada. Éste es el 
caso del trabajo que nos lleva a delimitar la estructura y construcción de lo pedagó­
gico, como objeto holístico de investigación.

Así, por ejemplo, tomando como referente teórico al sujeto de la educación o 
educando, puede decirse que la pedagogía ha atravesado por tres momentos. El 
primer momento, la pedagogía tradicional: el educando estuvo relegado, de modo 
comparativo, frente al educador, los contenidos y el método; además, fue objeto de 
una disciplina rígida y heterónoma (alta directividad).

El segundo momento se caracteriza porque el educando ocupa un plano relevante 
que de hecho lo convierte en el centro de la educación. Este paidocentrismo fue exalta­
do y constituyó la preocupación fundamental de todos los sistemas educativos desde 
los primeros años del siglo xx hasta la fecha, aun en regímenes educativos de gestión 
escolar, aula socializados; el paidocentrismo forma parte de las teorías del individua­
lismo pedagógico. En la visión paidocéntrica disminuye, no desaparece, la directivi­
dad. En realidad, aun en las más profundas de las interpretaciones de la pedagogía
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libertaria, dado el carácter de fenómeno social de la educación, la directividad no 
desaparece, siempre se presenta con distinto grado y tonalidad en una escala que 
oscila polarmente. Dado que la educación es un fenómeno de comunicación, in­
teracción, empatia e influencia recíproca entre dos seres (educador-educando), la 
igualdad y no directividad, aun con el empleo actual de los medios, cercana a cero 
absoluto, nunca se logra. Los seres humanos somos producto generoso de los pro­
cesos de la educación. Siempre hay alguien que da y alguien que recibe, tal fenóme­
no se advierte aun en la autoeducación y en el autodidactismo, pues estos procesos 
siempre se realizan frente a determinados referentes paradigmáticos concretos y 
contextúales.

El tercer momento aparece cuando el paidocentrismo comienza a declinar fren­
te a la pedagogía social que invita a la superación del individualismo como ideal 
educativo y pregona las nuevas corrientes de la socialización profunda; es decir, una 
idea más amplia de la educación, idea que establece el equilibrio entre lo subjetivo 
individual con lo objetivo social. Aquí inicia la visión sociopolítica de la pedagogía, y 
en esta importante y naciente dimensión el pedagogo Nassif, R. (1958, p. 96) afirma: 
“Si la pedagogía del siglo xx fue, en sus comienzos paidocéntrica y revolucionaria, 
es hoy integradora”.

Por tanto, la pedagogía integradora constituye la cuarta dimensión de lo pedagó­
gico, cuyo orden de desarrollo histórico responde a las cuatro visiones ya históricas: 
didáctica, pedagógica, psicosocial y sociopolítica.

En efecto, la pedagogía integradora es una dimensión sociopolítica, cuyas bases 
teóricas están en pleno desarrollo, concepción basada y postulante de una filosofía 
profundamente social, que vincula al hombre a su comunidad y a los procesos 
de producción, y exalta los más altos ideales del humanismo: el hombre ante todo 
y sobre todo. Siendo ésta una óptica pedagógica contemporánea y, repito, en proce­
so de desarrollo y aplicación, no agrego más, remito al lector a mi obra: Pedagogía 
integradora: Los retos de la educación en la era de la globalización (Trillas, 2005).

EPISTEMOLOGÍA DE LO PEDAGÓGICO

Con marcada frecuencia en la cultura cotidiana, aun en la académica, la educación 
y la pedagogía son voces que suelen confundirse. Dada la importancia del objeto 
(educación), éste le confronta la superioridad. Sin embargo, la pedagogía (ciencia) 
debe seguir siendo el eje central doctrinario que aglutine e irradie las teorías que 
contiene y aplica en la solución de la problemática de la formación humana, aun 
cuando aceptemos que el objeto fue antes que la ciencia. En realidad, pedagogía 
y educación teórica y técnicamente son vocablos correlativos e ínterpenetrados 
Guardan la misma relación que se establece, por ejemplo, entre biología y célula o 
entre matemática y número; extensión, es decir, entre ciencia y objeto de estudio 
En efecto, toda ciencia posee un objeto de estudio, como principio general de géne­
sis, construcción y desarrollo doctrinario. &
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Así, en el campo de lo educativo, al aludir a la educación nos referimos al objeto, 
a la materia de estudio. En cambio, al hablar de pedagogía hacemos referencia al co­
nocimiento, a la teoría y a la ciencia que se encarga de estudiar dicho objeto. Aunque 
aceptando que la complejidad y relevancia del objeto (como ya dijimos) produce en 
ocasiones la omisión de la ciencia. Incluso todo intento de entender el propósito, 
función, esencia, naturaleza, estructura y valor de la pedagogía radica en un adecuado 
acercamiento a la educación; la primera razón es de carácter lógico e histórico, pues 
sin lugar a dudas aquí el hecho precedió a la reflexión y a la teoría. El hombre primero 
educó y después reflexionó, produjo noticias y teorías sobre el proceso de educar.

De esta manera, advertimos que socio-históricamente en educación, desde un 
principio, se estableció la relación práctica-teoría-práctica, como proceso epistemo­
lógico que rige todo conocimiento, en cualquier campo científico en que el hombre 
ha indagado y construido teoría sobre la realidad, representada en naturaleza, socie­
dad y pensamiento.

Al adentrarnos y estudiar la esencia, naturaleza y estructura de la pedagogía, 
recurrimos a la epistemología, pues esta disciplina filosófica nos permite las re­
flexiones y proporciona los fundamentos de toda ciencia.

La epistemología, del griego episteme = saber, ciencia, y logos = tratado, puede 
definirse como el conjunto de reflexiones, fundamentos, enfoques, límites y ubica­
ción de la ciencia como unidad total o como una particular rama del conocimiento. 
También se define como el estudio crítico, método y desarrollo socio-histórico de 
una ciencia y de las producciones espirituales de ella (doctrina, teoría). En el terreno 
particular de la pedagogía, el análisis epistemológico se realiza sobre las siguientes 
cuestiones: objeto de estudio, enfoque y significado, definición, estructura interna, 
ciencias auxiliares y correlativas, ubicación dentro de las esferas del saber, accio­
nes humanas a las que se dedica y, como fundamento, su autonomía frente a otros 
campos. Este conjunto de acciones permite el logro y madurez epistemológica de la 
pedagogía, para crear sus propios problemas de estudio y retomar contenidos cientí­
ficos de otras ciencias para resolverlos; de esta manera, amplía sus propias teorías y 
contenidos científicos; proporciona base, orden y sistematización a sus aplicaciones 
y práctica social (contexto macro) y de escuela-aula (contexto micro).
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DELIMITACIÓN DE SU CAMPO TEÓRICO

La pedagogía es una ciencia compleja no sólo porque pertenece al extenso universo 
cognoscitivo de lo social, sino porque aglutina en su seno un enorme conjunto de 
ciencias, tanto del mundo, de la naturaleza, como de la sociedad y del pensamiento, 
mismas que en su conjunto y visión holística-contextual logran cumplir su alta y 
sublime función: formar la ideología del ser humano.

El análisis crítico que requiere la complejidad de la ciencia pedagógica da mo­
tivo y justifica su examen, proceso analítico que es prudente realizar, pues desde el 
punto de vista general, gran parte de la confusión e incomprensión de la ciencia y 
de las ciencias particulares derivan del conformismo simplista de intentar interpre­
tarlas a partir de una definición. En el caso de la pedagogía (ciencia) tal situación se 
agudiza por el carácter diverso que tiene la educación (objeto de estudio), pues éste 
se expresa como fenómeno, hecho, proceso, acto y producto de lo social. En senti­
do estricto, la educación es el objeto de estudio de la pedagogía, y aquélla (educa­
ción) puede ser advertida como influencia espontánea o como acción consciente y 
expresión de vida, tanto del individuo como de la sociedad, y ésta (pedagogía) es la 
ciencia que le da teoría y sistema. Desde esta perspectiva, la educación (proceso), 
vista como actividad intencional, requiere de organización, dirección y conducción 
(didáctica): pero al mismo tiempo se proyecta como un hecho de la realidad social 
(sociología de la educación) y como noticia socio-histórica (filosofía, política e his­
toria educativa), de tal suerte que el pedagogo profesional se compromete a adver­
tir todo este conjunto de cultura pedagógica y sus pertinentes procesos e influencia 
en lo social y en acciones concretas sobre la propia educación, como comprenderla,
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describirla, enjuiciarla (teoría) y, sobre todo, aplicarla (práctica) y transformarla 
(investigación) para el cabal cumplimiento en la formación y desarrollo de la per­
sonalidad individual y colectiva. Al respecto, Nassif (1958, p. 36) afirma:

El pedagogo no puede elegir entre los... caminos, sino decidirse a recorrerlos... 
porque está en la esencia de la educación al ser una acción regulable y un dato a 
estudiar o un problema a resolver. Esta circunstancia da cuenta del vaivén de la 
pedagogía entre la práctica y la teoría, entre la norma y la ley, entre la experiencia y 
la doctrina, entre el arte y la ciencia. Determinar en qué medida y modo es posible la 
integración de esos... aspectos, resulta una exigencia que toda doctrina pedagógica 
debe satisfacer honestamente.

En la realidad de la práctica social las dimensiones teórica y práctica se suceden 
interpenetradas y coetáneamente. En la práctica educativa sistemática emerge el 
proceso de investigación.

Por otra parte, la mayoría de las ciencias de la naturaleza o gran parte de ellas 
tienen objetos de estudio “estáticos” en sí, pues representan de una manera determi­
nada la realidad, a la vez, mutables y dinámicos, pues forman parte de la dialéctica 
de la naturaleza. En cambio, las ciencias de la sociedad se distinguen por estudiar 
objetos dinámicos. Tal fenómeno se advierte por los cambios e innovaciones en la 
vida y organización de las sociedades. Incluso en la subjetividad propia que irradia 
el objeto y la subjetividad propia del hombre que lo estudia; en la ideología como 
carga socio-histórica y en el contexto en que se ubica. Estas percepciones filosóficas 
y políticas están presentes en la pedagogía, pues su objeto: la educación, manifiesta 
un espíritu mutable, condicionado por una gran multiplicidad de factores socio-his­
tóricos. Por tal razón, la pedagogía como teoría general tiene necesidad, obligación y 
derecho de constituirse objetiva y sólidamente; mientras mejor lo haga, mayor será 
la posibilidad y la firmeza con que se adentre, explique y desarrolle lo educativo, así 
como la seguridad de lograr mayor eficiencia en la actividad intencionada del aula 
y la escuela y en todo el proceso de la formación del hombre. Ambas acciones, teo­
ría y practica, producen un acercamiento, una profusión de ideas y reforzamiento 
recíproco entre el científico de lo educativo y la experiencia y función del educador 
profesional; es decir, teórico de gabinete y maestro de escuela.

Por lo anterior, en el camino de definir la pedagogía, es necesario considerar 
la intención totalizadora e integradora de ella, pues esta ciencia contiene una 
doble visión que permite vincular y reformular teoría y práctica educativa En 
efecto, en la práctica educativa se refleja la especial naturaleza de la educación 
pues si ésta es una acción eminentemente de práctica social, a su vez exige por 
tanto, la reformulación teórica de la ciencia pedagógica, lo cual se logra a través 
de aplicación e investigación. °

En este sentido, Zubizarreta, A. (1990, n 891 afirma- “a.... i i . . ' anrma. Aveces... se cree... que
e ejercicio del pensamiento critico es oponerse a las concepciones establecidas 
olvidando que la investigación es la aportación de un conocimiento nuevo".
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En el caso de la pedagogía, la reformulación y la vinculación integradora del 
estudio se justifica por la conversión de los proyectos económico-políticos de las so­
ciedades y hoy, por los avances del proceso de globalización, los cambios tecnológi­
cos y otros diversos factores, mismos que exigen una reformulación de los sistemas 
educativos y fundamentalmente de la escuela, como exigencia de nuestra época, en 
los momentos que recién emerge la sociedad del conocimiento, entre otros fenóme­
nos y factores económicos y sociopolíticos del naciente siglo xxi.

En realidad, como sentencia Zubizarreta, A. (1990, pp. 87-89):

La investigación nace de un sentimiento de insatisfacción, que algunas veces 
es primariamente vital y muchas otras de nivel intelectual. En cualquier caso, com­
promete de tal modo a nuestra inteligencia que ella exigirá después de una observa­
ción atenta, prolongada y realizada bajo condiciones diversas, una explicación de los 
hechos que la sorprenden o requerirá una nueva, para sustituir a las explicaciones 
tradicionales que resulten insuficientes o falsas... se habrá podido apreciar que la 
investigación es una labor creadora.

En efecto, es preciso que los científicos de lo pedagógico expresen visiones que 
van más allá de lo meramente teórico o de aplicación práctica y le den carácter 
objetivo, dialéctico y reflexivo a la formación del hombre, y lo expresen en formula­
ciones cada vez más cercanas a los ideales sociales y humanistas.

Valga citar lo siguiente:

El punto de reunión de todas las experiencias y movimientos en el dominio 
educativo es el pedagogo, y hay que confiar en que no sea una criba, sino un espíritu 
formador y plasmador que pueda devolver lo recibido y elaborado a la idea..., por­
que este extenso trabajo no se hace para el fin de un almacenamiento académico, 
sino que debe volver a actuar de modo formador y fecundante sobre la vida misma 
(Spranger; citado en Nassif, 1958, p. 37).

CONFRONTACIÓN SEMÁNTICA

Por otra parte, debemos aceptar que, al igual que otras voces, la etimología del vo­
cablo pedagogía no refleja hoy día su desarrollo teórico, transformación, función 
y significado. En su referente lingüístico y, sobre todo, en su acción aplicativa ha 
sufrido cambios notables; sin embargo, su etimología indica: pedagogía, viene del 
griego: paidos = niño y agogía = conducción. Por tanto, pedagogía equivale a la con­
ducción del niño; en efecto, en su origen funcional el pedagogo (paidogogo) fue 
el esclavo que se encargaba del cuidado de los niños. Después, en los siglos xvn y 
xvin se empleaba esta misma voz para referirnos a los preceptores de los hijos de 
las familias acomodadas.
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En su desarrollo histórico, la palabra pedagogía ha venido modificándose. En 

primer lugar, el sentido original de cuidado físico y después conducción espiritua 
se modificó, asumiendo un sentido más amplio y objetivo: estudio y regulación del
proceso de la educación.

El valor radical del cambio corresponde a la negación del sentido ortodoxo y 
restringido de la etimología: conducción del niño, por el amplio y profundo de la 
formación del hombre, y aún más, por la intención que al vocablo pedagogía se 
le da hoy día, definiéndolo como la formación ideológica del hombre; es decir, no 
se trata de cualquier formación, sino de la que expresa intenciones políticas, fines
y valores sociales.

La historia y consolidación del término pedagogía no ha sido una tarea fácil, 
incluso hoy día compite a veces en desventaja con la voz inglesa currículum, en­
tendido éste como totalidad de estudio de la cuestión educativa, incluso aceptando 
la expresión: "ciencia del currículum”. El vocablo currículum es propio de culturas 
extranfrontera y adoptado en nuestro país por las traducciones de la literatura que 
ha llegado a México proveniente de diversas sociedades. Se aceptó acrítica y ex­
traoficialmente primero en la Educación Superior, después en todo el campo, nive­
les, sistemas y subsistemas educativos. Sin embargo, a nuestro juicio la expresión 
“currículum” no siempre debe homologarse a nuestra voz ya clásica: pedagogía, en 
especial por razones de cultura, y porque hasta hoy su uso ha venido a constituir 
una barrera para entender nítidamente la teoría y práctica educativa actual. Valga 
mencionar que en la lectura sobre los escritores del currículum no encontramos 
definición unívoca de él, tampoco claridad de los campos específicos de estudio, ni 
concreción expresa de los problemas que esos campos cubren en el trato y solución 
de la formación humana que se genera en la teoría y práctica educativa.

El término currículum, en ocasiones supuestamente, es contenido; otras, proceso; 
algunas más, método, y así, de manera interminable, es organización de la enseñan­
za o evaluación. Al interpretar clara, analítica y reflexivamente, por supuesto desde 
nuestro mirador cultural, la voz currículum se restringe a constituir un proceso de 
planificación de la enseñanza, por tanto, organización del currículo, que prepara 
otro importante proceso, el desarrollo objetivado en el aula apoyado por los medios. 
Por tanto, se configura como una tecnología de la enseñanza, que por la incursión de 
las ideas mcluhianas se convierte en una tecnología educativa apoyada en el uso 
de las TIC, que intentan masificar la educación y la escuela bajo la consigna socio- 
pedagogógica: “para qué hablarles a 50 si podemos hablarles a 50000”

Por respeto científico y académico, desde una óptica general debemos advertir 
el vocablo curriculum como totalidad de estudio, que aun sin especificar partes se 
proyecta como ciencia de un objeto definido: la educación, fenómeno científico 
legítimo. De manera que los científicos de la cultura, donde predomina esta cien­
cia, pueden advertir, teorizar y aplicar sus partes constitutivas. Igual acontece con 
el vocablo pedagogía, que tamb.en es totalidad de estudio; por tanto, también es 
ciencia, y dada la cercanía con nuestra cultura advertimos fácil sus partes: teoría, 
aplicación e investigación En realidad, currículum y pedagogía poseen la misma 
categoría y distinción en el mundo de las ciencias. & & P misma
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En cuanto al currículum, Bossing, L.N. (1965, pp. 25-26) opina:

Posiblemente en ningún otro momento de nuestra historia de la educación ha 
habido mayor desacuerdo acerca del currículum. A pesar de los siglos dedicados a 
la determinación de su contenido y organización, no se llegó a conseguir que fue­
ra estático. En particular, especialmente llegó a ser objeto de evidente confusión 
desde la vuelta del siglo. A medida que empezó a desarrollarse en Norteamérica 
(sic) una ciencia de la educación, el currículum se convirtió en la primera de las 
áreas de interés educativo crítico y ha seguido siendo una de las más importantes. 
Ninguna de sus partes queda libre de estudio crítico. Al principio el centro del 
ataque fue la adecuación del contenido informativo del programa para la educa­
ción. Después, incluso se puso en duda la importancia del concepto de contenido 
informativo como principal interés en la organización de aquél.

Puede observarse, analizando al autor, el cual acepta que en la sociedad esta­
dounidense aún en 1965 existía confusión, comparativamente, entre currículum y 
ciencia de la educación, y agrega que en el desarrollo científico de la ciencia de la 
educación el currículum se convirtió en el asunto de mayor interés. En realidad, en 
la cita de Bossing el término currículum es: contenido, plan de estudios, estrategia 
didáctica, y agrega que ninguna de sus partes (sin especificarlas) queda libre de aná­
lisis crítico. En la generalidad de los escritos sobre el currículum, no se especifican 
con claridad partes. A nuestro juicio, no sucede lo mismo con el término pedagogía, 
pues ésta plantea con claridad sus problemas de estudio y sus ciencias auxiliares 
los tratan en forma concreta. Empero, ya advertimos, currículum y pedagogía son 
ciencias homologas, válidas, cada una en su cultura nacional.

Dicho con profundo respeto, aplicada en nuestra cultura, la ciencia del currícu­
lum se antoja como una concepción antifilosófica de la educación, pues no mira fines, 
ideales y valores; deshumaniza el portentoso acto de educar al hombre, y en la más útil 
de las interpretaciones se convierte, como ya se dijo, en una tecnología educativa. En 
países de profunda tradición y dominio de la ciencia pedagógica, las expresiones cu­
rrículum, currículo, curricular, constituyen voces ociosas para explicar las cuestiones 
educativas e incorrectas a nivel cultural para sustituir el término pedagogía. Currí­
culum es una sobreposición innecesaria al ya de por sí confuso lenguaje escolar, y es 
utilizado ad libitum en personas jóvenes dedicadas a la docencia.

El vocablo pedagogía logró carta de naturalización hace tiempo y notable ca­
tegoría científica con base en procesos de aplicación en el aula y trabajos de inves­
tigación. Aunque advertimos que ciertos diccionarios ya han incluido el lenguaje 
curricular en su léxico y, a la vez, sean aceptados como sinónimos o metáforas. Pero, 
sobre todo, debemos aceptar que “currículum” y pedagogía son dos disciplinas 
científicas que en sus propios contextos y ámbitos culturales resuelven con atingencia 
la problemática educativa, y que sólo a través de la pedagogía comparada podemos 
tomar a la par sus contenidos en un proceso sensato de aculturación y lejanos de 
asumir actitudes de desautorización mutua, a la vez, de copia indiscriminada y fun­
damentalmente, no debemos tomar espacios teóricos o aplicaciones prácticas en
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actitud acrítica. En suma, currículum y pedagogía son nominales de ciencia, validos 
en sus respectivos contextos y culturas; de manera que en nuestra cultura no se 
debe utilizar ad libitum el vocablo currículum, so pena de caer en actitudes esnob.

PEDAGOGÍA: SIGNIFICADO

En las nuevas ideas sobre la educación, no han faltado intentos por sustituir el tér­
mino pedagogía; así como de ofrecer esquemas, sistemas y modelos. Algunas ten­
dencias llegan al extremo de proponer la desaparición de la escuela, espacio histórico 
de la educación sistemática; por ejemplo, las teorías de Ivan lllich; la llamada aldea 
electrónica de Marshall McLuhan y otras, cuyos juicios merecen libros sobre cada 
una. Con respecto al término pedagogía, son conocidas las aportaciones de los ame­
ritados educadores españoles, con amplia residencia en México, Hernández Ruiz, S. 
y Tirado Benedí, D. (1940; citados en Nassif, 1958, p. 38), quienes nos ofrecieron el 
término “agología, del griego agogía, conducción, y logos, tratado, ciencia”; en este 
caso para referirse a la teoría pedagógica o ciencia de la educación, y el de “agotec- 
nia, para aludir al arte o técnica de la educación” (ibid., p. 38). Ambos términos han 
quedado casi en el olvido.

Sin embargo, el afán de la pedagogía por consolidar su nombre, así como por 
determinar sus contenidos y direcciones, es ya histórico. Al respecto, es prudente 
citar que en un pasado reciente se puso en tela de juicio el carácter de ciencia a la 
pedagogía, arguyendo la carencia supuesta de contenidos; visto así, en forma estricta 
diversas ciencias sufrirían el mismo problema. A decir verdad, la pedagogía, al igual 
que otras ciencias, toma de diversas parcelas del saber contenidos, teorías, leyes y 
principios, que sirven en la solución de sus propios problemas de estudio. En el caso 
de la pedagogía tal fenómeno es doble, pues aquí los conocimientos científicos sir­
ven de contenidos de enseñanza-aprendizaje en el aula. Por ejemplo, la pedagogía 
toma de la biología, fisiología, sociología, historia, etc., grandes bloques cognos­
citivos que le ofrecen teorías y contenidos para elucidar problemas pedagógicos, 
que a la vez se convierten en contenidos de enseñanza. Merece mención especial 
la ciencia psicológica, pues de ella la pedagogía ha tomado varias teorías, leyes y 
principios, entre otros podemos citar: las teorías de las diferencias individuales, 
la sustantividad de la infancia, el pensamiento sincrético, el pensamiento lógico, la 
dinámica grupal, etc., hasta el extremo de crear un nuevo campo científico deno­
minado psicopedagogía, que constituye en sí el punto de unión de la psicología y 
la pedagogía.

Así, regresando, Krieck, E. no sustituye el término, pero lo restringe a su valor 
de agogía (conducción). En iguales términos, Petersen afirma que pedagogía es “La 
ciencia de la conducción, de la educación consciente y sistemática de los niños y 
adolescentes Estas concepciones se centran sólo en el sujeto educando en su etapa 
escolar. Hoy la pedagogía atiende este problema, pero como ciencia ha tenido nota­
ble crecimiento y alberga otras cuestiones importantes.
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En efecto, ambos autores siguen conservando el vocablo pedagogía, pero lo re­
ducen a la expresión meramente externa de conducir al ser humano, incluso sólo en 
la etapa infantil y adolescente, y excluyen otras etapas de la vida; de igual manera, 
dejan fuera el alcance actual que enaltece a la pedagogía como la ciencia que se en­
carga del estudio y planteo total de los problemas educativos.

A este respecto, según Nassif (1958, p. 39):

La palabra pedagogía debe referirse siempre a la educación en todas sus formas 
y aspectos, y comprender tanto la reflexión como el conjunto de reglas que permi­
tan, respectivamente, explicarla como hecho y encauzarla como actividad cons­
ciente. No se trata de negar la importancia y el valor de cada uno de los aspectos 
que coexisten dentro de la pedagogía, pero como nos es imprescindible lograr una 
base más o menos firme, el término pedagogía estará dotado, para nosotros, de la 
mayor generalidad que puede dársele: teoría y práctica científica de la educación.

Ahora bien, todo este panorama histórico y especulativo es correcto, por una 
parte, porque la ciencia, y en particular la ciencia pedagógica, no es una entidad 
perfecta y acabada; por el contrario, se sostiene la idea de que la verdad es relati­
va, el conocimiento avanza y se va profundizando a medida que se descubren las 
leyes del desarrollo dialéctico y se establecen las leyes del desarrollo social, que es 
el caso concreto de la pedagogía.

Por otra parte, es preciso aceptar que el conocimiento y la práctica sobre la edu­
cación no han logrado en el ámbito universal una denominación general; sin embargo, 
se acepta que existe una ciencia o una serie de apartados científicos como formas 
de expresión social referentes al saber que enfrenta los problemas originados por la 
formación del hombre, incluso este asunto puede ser un cuestionamiento sobre los 
problemas actuales de la pedagogía y sus posibilidades de desarrollo teórico. Todo 
esto produce lo que bien puede llamarse nuevas tendencias o ideas sobre la pedagogía.

En este libro, se intenta recuperar el auténtico sitio de la ciencia pedagógica, por 
tanto no sólo conservamos el término clásico de pedagogía con el que desde hace 
tiempo en nuestra cultura se ha hecho referencia a lo educativo, también intenta­
mos ampliarlo en una dimensión, que sin excluir las doctrinas, teorías, categorías y 
conceptualizaciones anteriores, reformule el compromiso hacía un punto de vista 
y debate que dimensione a la pedagogía como una expresión objetivo-social, y en­
tonces la pedagogía cumpla con los objetivos político-ideológicos en la verdadera 
formación del hombre.

Por último, el vocablo pedagogía se refiere a la educación en todas sus expre­
siones y categorías, comprende tanto la reflexión (teoría), aplicación (práctica) e in­
vestigación (innovación), dimensiones que permiten explicarla, encauzarla y dirigirla 
como actividad consciente y sistemática. Así, el término pedagogía engloba la filoso­
fía, teoría, práctica e investigación científica de la educación. En sí la pedagogía es una 
reflexión problematizadora y constructora de aportes parciales que obran sobre ella e 
impactan sobre la educación; al mismo tiempo, una unidad científica de la dirección, 
enfoques y desarrollo de la actividad educativa sistemática e incluso no sistemática.
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La pedagogía, vista como ciencia, estudia la versión sistemática de la educación, aun­
que advierte la existencia de la educación cósmica o asistemática; sin embargo, es ne­
cesario puntualizar que al adquirir la educación carácter de acto pensado, deliberado 
e intencionado, comenzó la constitución de la pedagogía. Desde ese momento las 
sociedades entraron en un proceso de desarrollo patente. Igual fenómeno presenta­
ron las diversas ciencias, pues el hombre formado de manera intencional logró, por 
el innegable desarrollo evolutivo en sus potenciales genéticos, sus capacidades inte­
lectivas y creativas, desarrollar el conocimiento científico, y a merced de la acción de 
la educación sistemática logró impactar de modo notable en el avance científico y el 
desarrollo económico-social.

Así, en general, la educación intencionada significa un avance en la constitución 
de la ciencia pedagógica y en el desarrollo de la sociedad; sin embargo, y como ya se 
expuso, en la formación del hombre la acción de la educación cósmica, espontánea, 
no desaparece, pues su impacto se observa en la influencia que ejercen los poderes 
o agencias educadoras, mismas que forman el ambiente social. Así, Estado, familia, 
Iglesia y demás organismos e instituciones de tipo político-cultural logran virtual 
importancia en la formación consciente del hombre social; las agencias educativas 
coadyuvan en esta tarea. Desde esta advertencia, la educación es una realidad de la 
vida que se resuelve a través de procesos y actividades inconscientes y conscientes, 
espontáneas y deliberadas. En su forma consciente, el educador práctico va acumu­
lando una experiencia cada vez más profunda que le permite ejercer su acción con 
mayor autoridad ética. El científico de la educación construye, a través de la reflexión 
y de la experimentación, un mayor y mejor saber pedagógico acerca de la organiza­
ción, método y avance de la gestión educativa; todo esto constituye la génesis y el 
desarrollo doctrinal de la pedagogía. Entonces, se establece una armoniosa relación 
entre práctica y teoría, binomio cuya aplicación en la realidad permite mejores lo­
gros sociales y una continua reformulación de la ciencia pedagógica.

PEDAGOGÍA Y TÉCNICA

En la ciencia pedagógica, al igual que en otras esferas del conociminto científico, exis­
te una preocupación fundamental: la búsqueda de la unidad, ya que no puede haber 
una separación entre la práctica educativa y la ciencia que postula y fundamenta 
esa práctica.

En general, la unidad se logra por la concepción filosófica del mundo, en especial 
del mundo del conocimiento científico y en concreto por el vinculo entre ciencia y 
técnica. Las ciencias teóricas contienen las leyes más generales de la explicación, de­
sarrollo e interpretación de sus respectivos fenómenos de investigación, y la técnica 
recupera esas leyes, en las cuales basa su acción; así logra sus propósitos en la solu­
ción de problemas y casos concretos de la práctica social. De esta manera, transforma 
la realidad y crea las expresiones culturales del hombre. La técnica es, pues, el eslabón
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por el cual la teoría regresa a la práctica; este proceso sistematiza y da fundamento a 
la actividad humana en cualquiera de sus campos y en particular en el educativo así 
produce la dimensión dialéctica: práctica-teoría-práctica (P-T-P).

PEDAGOGÍA Y FILOSOFÍA

La pedagogía logró su consolidación como ciencia al cumplir el postulado dialécti­
co: vincular práctica-teoría-práctica; a la vez, su cumplimiento ha logrado diversos 
estadios de desarrollo y contextualización de la propia pedagogía. Estos momen­
tos, por orden de aparición cronológica, son: didáctico, pedagógico, psicosocial 
y sociopolítico. Este último constituye lo que denomino la cuarta dimensión de 
la pedagogía, misma que no podrá lograrse mediante un enfoque epistemológico 
idealista. Es cierto que en nuestros días crear una versión sociopolítica de la pe­
dagogía basado en un paradigma con enfoque idealista de la educación tiene muy 
poca posibilidad de realizarse, pues es difícil y no recomendable sustraer en este 
sector de la problemática humana la realidad en que se manifiesta. Aunque acepte­
mos que en pedagogía han estado siempre presentes, a lo largo de la historia, las tesis 
filosóficas: idealista y materialista-histórica, y han tenido vigencia espacio-tiempo, 
sin afirmar que ella (la pedagogía) haya logrado sustraerse del todo al impacto fi­
losófico idealista. Hoy día se pretende postular tesis pedagógicas contextuadas en 
forma sociopolítica.

En efecto, si tomamos en cuenta que la concepción idealista de la ciencia des- 
contextualiza el problema del conocimiento, es decir, lo concibe al margen de la 
naturaleza social del hombre y de su desarrollo histórico, no es posible crear algo 
socialmente útil negando esta realidad.

El enfoque epistemológico idealista, de suyo unilateral y parcial, es incapaz de 
establecer la dependencia del conocimiento con respecto a la práctica social; la ver­
sión idealista supone que el valor del conocimiento reside en sí mismo; para los 
idealistas el conocimiento es en exclusiva desarrollo teórico, y uso del raciocinio; 
dimensionan de modo artificial el problema cognitivo, y toda la producción espi­
ritual está encaminada a lograr sistemas que teoricen sobre el efecto. En todos los 
casos el conocimiento idealista se constituye de forma vertical de arriba hacia abajo 
y prepondera el criterio de autoridad (Rodríguez Rivera, V. M., 1999, pp. 76-77).

Aunque advertir la dialéctica de la pedagogía, aun apoyándonos en la observa­
ción y análisis de la propia realidad, no es cosa fácil, pues el fenómeno educativo, en 
tanto proceso de interacción y comunicación humana, implica la subjetividad que 
suele envolver a todas las ciencias del hombre, aunado a la indiferencia filosófica de 
algunos líderes de lo social, en especial los que ejercen liderazgo político institucio­
nalizado. Lo anterior no prohíbe el intento de lograr una concepción teórica y a la 
vez una reformulación, que situada en la propia realidad logre replantear en térmi­
nos económicos y políticos de modernidad y contemporaneidad a la propia práctica 
educativa; esta postulación científico-filosófica constituye la pretensión actual, que 
produce el enfoque y versión sociopolítica de la pedagogía.
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En pedagogía, lograr esta pretendida objetividad es difícil, pues lo más común 

en las ciencias sociales es que existan algunos espacios en donde han prevalecido 
tesis y teorías sólo de desarrollo especulativo. Por tal razón, desde el punto de vista 
general en las ciencias sociales nos encontramos frecuentemente ante teorías de lo 
social que se producen por la idealidad del efecto o sólo son constructos racionales. 
Por ejemplo, analizando críticamente el enfoque idealista, se observa que todas las 
teorías de lo social que se produzcan por la idealidad del efecto tienden al fracaso en 
su intento de organizar, constituir o normar las instituciones sociales.

Así, los modelos económicos, los sistemas educativos, los programas de salud, 
de seguridad pública o de cualquier otra entidad teórica que surja del gabinete, del 
laboratorio o del teórico genial de lo social, corren gran riesgo de ser rechazados. Los 
programas inducidos o francamente constituidos de modo vertical, es decir, autori­
dad-usuarios son parte de este caso (Rodríguez Rivera, V. M. 1999, p. 84).

Por el contrario, la objetividad y dialéctica de las ciencias sociales descansa 
en la correcta determinación del objeto de estudio y su adecuado acercamiento 
epistemológico, su metodología, al igual que su debida contextualización. Aunque 
aceptemos que la pedagogía aborda un definido objeto de estudio: la educación se 
ofrece como actividad, como realidad humana individual y social, acciones sobre las 
cuales, por supuesto, se puede producir teoría; de tal manera que las expresiones 
natural y espontánea de la educación, así como la empírica y positiva, no desapare­
cen ni se contrarrestan, al contrario: forman la síntesis armoniosa y en la realidad 
posibilitan la unidad cognoscitiva entre la práctica y la teoría educativa.

En términos generales, en la ciencia pedagógica las construcciones cognitivas 
en ningún caso deben apartarse de la realidad que las determina y produce. Así, 
desde su etapa precientífica y aun antes, desde la época primitiva, el conocimiento 
educativo, desde el punto de vista práctico, fue de acumulación frente a un hecho 
de radical realidad: la educación.

En la etapa precientífica el saber pedagógico no existe como conocimiento in­
dependiente y unitario de su objeto. En efecto, las doctrinas existentes sobre la edu­
cación están contenidas en la política, la filosofía y la teología. Éste es quizá el único 
momento por el que todas las ciencias, y en particular las ciencias humanas, aún en 
incipiente periodo de incubación por su imposibilidad experimental y el rezago del 
conocimiento filosófico, son profundamente idealistas.

Después se han señalado otras etapas de la pedagogía, una puntualmente res­
tringida, circunscrita en exclusiva a la parte metódica de la instrucción (didáctica), 
y otra que ya intenta un conocimiento más integral de la educación, y entonces la 
pedagogía se erige como una teoría, una reflexión y un conocimiento del hecho y 
proceso educativo: teoría y filosofía.

En este orden de cosas, es pertinente advertir que la pedagogía no puede que- 
darse en una categoría natural y espontánea, pues sus concepciones cognitívas 
senan producto de un empmsmo radical. Tampoco puede asumir sólo el rango 
positivo idealista, pues sus contribuciones se expresarían en forma puramente teó- 
nca, lucubrauva, sm acercarse a una realidad concreta. Por tal motivo, la integridad 



Cap. 2. Pedagogía y educación
39

del conocimiento pedagógico debe abordarse por lo pronto, cuando menos, desde 
dos ángulos de enfoque. Uno de crecimiento y acumulación, caracterizado por la 
necesidad y posibilidad del concurso de diversas ciencias en la constitución cog­
noscitiva sobre lo educativo; entonces la pedagogía recurre a las ciencias naturales 
y sociales para obtener sustentos científicos que ofrezcan leyes y contenidos para 
esclarecer la naturaleza de los elementos y factores educativos: educando, educador, 
contenidos culturales, metodología, evaluación (teoría y técnica de la educación), 
y una segunda dirección, que plantea la interrogante sobre el qué y para qué de la 
educación; en esta segunda dirección la pedagogía recurre a la filosofía de la edu­
cación. Así, lo pedagógico como ciencia se construye en una versión reflexiva, pro- 
blematizadora de la ciencia y de su objeto. Es claro que debe recurrir a la aportación 
filosófica.

Antes de entrar en este cuestionamiento, es preciso apuntalar sus fundamen­
tos cognoscitivos y filosóficos, que dan base y razón de ser. En efecto, en el hecho 
educativo confluyen factores de diversa naturaleza e intervienen tantos intereses de 
clase y contradicciones sociales que le dan tinte ideológico diverso. De suyo la edu­
cación es formación ideológica, pero desde el punto de vista político, la ideología 
no admite diversidad, sino unificación, aunque aquí estamos haciendo referencia 
a lo ideológico como conjunto de ideas, conocimientos y postulaciones científicas 
y sociales, pues siendo la educación asunto de la ciencia social y aceptando que en 
estas ciencias no hay verdades absolutas, gran parte de sus constructos son procli­
ves a la subjetividad, de manera que en su abordaje y solución se requiere recurrir a 
conocimientos de diversas ciencias en su explicación; por tanto, es probable que en 
un momento dado se manifiesten situaciones caóticas y no se encuentre por ningún 
lado sentido y unidad. Al respecto, Flintner (1935) comenta:

Es preciso integrar las partes a un todo con sentido, para lo cual no basta la teo­
ría científica si no va acompañada de la reflexión filosófica que profundiza a la caza 
de la unidad. El primer fruto de esta reflexión será un punto netamente pedagógi­
co, el planteamiento o el enfoque educacionales que por sí solos alcanzarían para 
asegurar el dominio de la pedagogía sobre las disciplinas parciales que la auxilian 
y que, en ese caso, se someterán a su interés específico. Por esa senda y utilizando 
términos que el pedagogo Mantovani (1947) ofrece reunidos, la teoría es, al mismo 
tiempo, ciencia y conciencia o, si se quiere, ciencia que se eleva a conciencia de la 
educación (Flintner y Mantovani; citados en Nassif, R., 1958, p. 54).

Por tanto, en ese momento la pedagogía adquiere una relevante categoría cien­
tífico-filosófica y deja de ser, como ciencia, una recurrente descripción fáctica, tal 
y como lo pretende la pedagogía del lenguaje total, cuyo creador es M. McLuhan, 
quien junto con sus seguidores, al describir la “educación del futuro" habla de la 
“aldea electrónica". Al respecto, sostenemos que la “aldea electrónica” ya sucedió 
en la época tribal. Sin embargo, hemos de aceptar, debido al avance científico y 
tecnológico, que la distancia se ha acortado y los procesos de la comunicación se
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suceden con vertiginosa velocidad, permitiendo así la posibilidad de comunicación 
e información, mas no la educación. En efecto, en esta llamada “era del conocimien­
to”, la información permea, pero no es siempre propiedad de la aldea del mundo 
contemporáneo. La aldea electrónica mcluhiana es proceso de comunicación, que 
nos ofrece relación e información; en cambio, la escuela es proceso formativo (va­
lores y actitudes) e infomación constituida por bienes de cultura (conocimientos). 
En suma, no es lo mismo comunicar, hablar e informar al hombre y a la aldea 
social moderna mediante fibra óptica o por red virtual, agregando todos los pe­
ligros sociales que este tipo de comunicación acarrea, que educar al ser humano 
en la escuela y con el calor humano y valórico que encarna el maestro. Aunque 
el pedagogo teórico y el pedagogo profesional están obligados a producir teoría 
y práctica de la educación que constituyan nuevas expectativas y, sobre todo, a 
ofrecer contribuciones teóricas que mejoren la práctica educativa y social. Así, 
la pedagogía adquiere idea holística, de totalidad, y por tanto recurre a la ciencia 
que explica esa totalidad (filosofía). De suyo la pedagogía, al igual que todas las 
demás ciencias, no es estática; ella está sometida a los procesos dialécticos, de tal 
manera que su desarrollo es infinito. Por supuesto, en el extenso mundo cognos­
citivo y científico la pedagogía es una ciencia particular que estudia la educación 
en su origen, naturaleza y estructura.

Por ejemplo: las ciencias particulares en sí, aun con su adecuado agrupamiento, 
no pueden darnos un conocimiento de lo general, es decir, de la totalidad; por tal 
razón, para tener una visión integral del universo hay que poner de manifiesto los 
enlaces que conectan las diversas fases o etapas descubiertas en el desarrollo de cada 
proceso y en el desenvolvimiento de todas en conjunto, descubriendo las leyes ge­
nerales que rigen esas relaciones, y también las acciones recíprocas operantes entre 
dichos procesos; así, el conocimiento ya no es particular de un determinado ángulo 
del universo, sino general del todo. La ciencia que busca este conocimiento general 
es la filosofía, que se constituye en un conocimiento general de lo que es común a 
todos los procesos que se realizan en el universo. En este sentido, lejos de constituir 
un lastre histórico, la filosofía ofrece las bases gnoseológicas para que la pedagogía 
y todas las demás ciencias particulares entren en procesos lógicos de constitución 
(ruptura epistemológica) y ofrezcan soluciones cada vez más afines sobre el fenó­
meno que investigan. En suma, la filosofía permite la interpretación teórica de los 
problemas de carácter general de los fenómenos de la naturaleza, la sociedad y el 
pensamiento (Rodríguez Rivera, V.M., ibid., pp. 35-36).

De este modo, por ejemplo, el sentido naturalista de la pedagogía, como expre­
sión y necesidad inmanente del hombre, por el cual posee categoría empírica; al 
postular su desarrollo teórico, tiene que recurrir a las aportaciones de la filosofía, 
pues no es posible ninguna generalización sin operar con los conceptos teóricos, 
el método y los procedimientos fflosófico-cientificos. Por tal razón, la necesidad 
que experimenta ésta para desplazarse al campo teórico a través de su desarrollo e 
historia y al hacer reformulaciones científicas, hace indispensable recurrir a la filo­
sofía, pues no es posible lograr nada sin pensar, y para pensar hace falta acudir a las 
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determinaciones del pensamiento, y estas últimas las proporciona la filosofía. Por 
todo lo anterior, puede concluirse que la actitud reflexiva y problematizadora de la 
ciencia pedagógica, y por tanto de la educación, se logran, por una parte, a través de 
los procesos investigativos sobre su campo científico y, por otra, por la concepción 
global y unitaria del universo, la ciencia y la vida, y en particular por el enfoque dia­
léctico de los problemas educativos. En este sentido, la concepción totalizadora nos 
permite advertir a la pedagogía como expresión filosófica, científica, teórica y de 
práctica social sobre la educación. Corresponde al pedagogo profesional realizar to­
dos los esfuerzos posibles y pertinentes para recuperar el pensamiento pedagógico 
global y dar continuidad y vigencia a la pedagogía como expresión holística, cuyas 
bases constituyen todo el trabajo de investigación, reformulación y propuesta en el 
conocimiento pedagógico.
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CAPÍTULO 3

LA EDUCACIÓN COMO OBJETO DE ESTUDIO

Al considerar a la educación como objeto de estudio, advertimos a la vez que es 
un fenómeno propio del ser humano, inherente a su naturaleza, que en la vida in­
dividual y de los grupos humanos, a lo largo de la historia, se expresó primero en 
acciones naturales, espontáneas y luego miméticas, mismas que fueron formando la 
experiencia individual y social, y que hoy día, sin perder el valor de aquéllas, se han 
enriquecido con acciones conscientes y sistemáticas.

El análisis del desarrollo histórico del hombre es ante todo un estudio de los 
procesos de antropogénesis y sobre todo de hominización, que han hecho posible el 
surgimiento, subsistencia y consolidación de él como especie, como forma superior 
de la materia y pensamiento, y entre otros procesos psicosocio-evolutivos de lo hu­
mano; destaca el de la educación.

Según Nassif, R. (1958, p. 4): “La primera característica que se encuentra de la 
educación al buscar su concepto es lo que podría llamarse su humanidad. Aparece 
siempre como un proceso del cual el hombre es autor e intérprete, juez y parte. 
Del animal cuando más, decimos que es ‘adiestrable o domesticable, pero no 
educable’”.

La educación es un proceso de desarrollo individual y a la vez social; por tal 
razón, todas las investigaciones que se realicen sobre ella no pueden sustraerse de la 
subjetividad humana; fenómeno que se sucede en todas las ciencias sociales, pues 
en estas ciencias, el hombre “dirige su mirada a producir conocimiento sobre sí 
mismo, es decir, el sujeto es parte del objeto, el sujeto es producto y productor del 
objeto” (Rodríguez Rivera, V. M., ibid., p. 83).
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Para Duhalde, M. A. (1999, p. 22):

El objeto construido en ciencias sociales no sólo habla por sí mismo, sino para 
que hable es necesaria la interrogación. Aparece entonces la importancia del su­
jeto que en este proceso es irremplazable, pues no hay investigación posible sin un 
sujeto que investigue. Así pensado, no es posible pensar en una neutralidad investi- 
gativa, pues la pregunta al objeto, su recorte, su definición, su problematización, no 
siempre proviene de un espacio y un tiempo en donde el sujeto se constituye como 
tal. Es decir, no es posible construir el objeto sin cometer el crimen de la perspectiva.

En efecto, las ciencias sociales son demasiado proclives a la subjetividad, pues 
envuelven al investigador mismo (que es un ser humano) en su mismo juego; al res­
pecto, Nassif, R. (1958, p. 4) comenta:

No puede el sociólogo ser totalmente neutral frente a los movimientos sociales, 
ni el psicólogo prescindir de su experiencia personal... esto también le sucede al 
pedagogo: se siente involucrado en el proceso que estudia que es nada menos que 
el educativo, en el cual arriesga de una u otra manera su propio destino, juntamente 
con el de su comunidad. Por algo Kant llamó a la educación la más grande aventura 
humana, por algo en nuestros días esperamos de ella la solución para todos nues­
tros males sociales, por algo cuando la poseemos le adjudicamos todos los bienes.

Ahora bien, todas las ciencias, y en particular las sociales, no son entidades 
perfectas y acabadas; no pueden constituir un sistema de conocimientos cerrado 
y definitivo. En el enfoque epistemológico objetivo dialéctico, se parte de la base 
del permanente desarrollo cognoscitivo, y a decir de Kedrov (1968, p. 38): “Unos 
puntos de la ciencia envejecen y se convierten con el tiempo en un freno para su 
progreso; otros, en cambio, nacen y se abren camino en la lucha contra las ideas 
arcaicas”.

Dado que uno de los objetivos de la investigación es constituir conocimiento y 
enriquecer los contenidos de la ciencia, en el sistema de conocimientos de las cien­
cias de la sociedad el investigador se enfrenta a fenómenos diversos y a problemas 
que han sido creados por seres de acción volitiva y valorativa. Es difícil sustraer 
afectividad, juicios, valoraciones, actitudes, etc., por ello la neutralidad científica, 
que se da en las ciencias de la naturaleza, es difícil de lograr en las ciencias de la 
sociedad (Rodríguez Rivera, V.M., ibid., p. 83).

Las anteriores son razones suficientes para comprobar que la pedagogía como 
ciencia nunca termina de construirse y reconstruirse. En realidad, la pedagogía es 
una sucesión discontinua de las direcciones y tendencias que se reflejan en los di­
versos conceptos acerca de la educación, y de todos los elementos, factores, medios, 
etc., que participan en lo educativo.
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EDUCACIÓN: SU ETIMOLOGÍA

Por su etimología, la palabra educación presenta dos sentidos o direcciones: la pri­
mera viene del latín educare, que significa criar, nutrir, alimentar; por tal razón, la 
primera dirección da idea de alimentación o de acrecentamiento que se ejerce desde 
fuera. Ha servido de base para el desarrollo de la práctica educativa, denominada 
tradicional, incluso forma la base teórica de todos los sistemas educativos en donde 
prevalece el educador sobre el educando y el contenido sobre el método. La segun­
da dirección de la voz educación proviene de exducere, que equivale a sacar, llevar 
o conducir de dentro hacia fuera; sentido etimológico que da idea de crecimiento y 
desarrollo. De esta línea surgió la llamada educación o escuela nueva, basada en la 
espontaneidad y libertad del educando.

Sin embargo, la educación del hombre, es decir, la verdadera formación, es el 
proceso que sintetiza con armonía ambas direcciones. No obstante, es necesario re­
conocer que aunque lo anterior es el juicio más lógico y objetivo, la realidad teórica 
y la proyección práctica es otra. En esencia, ambas direcciones, educare y exducere, en 
la teoría y en la práctica han librado una lucha permanente por imponerse, y según 
nuestro juicio, ésta es estéril e innecesaria, pues lo que el hombre es, lo llega a ser por 
la educación, y ésta es un proceso cuyo éxito descansa en las aptitudes y potencia­
lidades que subyacen en el individuo, así como en las fuerzas y factores de lo social 
que actúan de forma inconsciente o deliberada sobre él. En otras palabras, la educa­
ción es la formación del hombre por medio de una influencia exterior consciente o 
inconsciente, que suscita en él una voluntad de desarrollo autónomo conforme a su 
propia ley o naturaleza individual. Ambas acciones se desarrollan de tal manera que 
por más abundantes y ricas que sean, las influencias externas no podrán tener nin­
gún valor si no existe una naturaleza apropiada para recibirlas y viceversa; los seres 
dotados de adecuadas aptitudes y potencialidades no podrán desarrollar debida y de 
forma adecuada esas potencialidades si no cuentan de antemano con el concurso y 
las fuerzas externas que permitan su cabal logro y proyección.

Desde el punto de vista teórico, se denominan formas de educación a las ac­
ciones externas o internas y se expresan en la heteroeducación y la autoeducación. 
A través de la primera se realiza un proceso formativo que se ejerce, se organiza 
y en cierto modo se impone desde fuera y desde arriba; en cambio, en el segundo 
(autoeducación) se proyecta la naturaleza propia del sujeto, el individuo se confor­
ma a sí mismo por las fuerzas y motivación propias.

En la heteroeducación el hombre es formado; aplicando una férrea voluntad 
de desarrollo de sus propias potencialidades en el logro de fines e ideales de vida. 
Por tal razón, a decir de Debesse, M.: “La educación no crea al hombre, lo ayuda a 
crearse a sí mismo”.

En síntesis, por la educación somos lo que somos: la educación es una expresión 
universal, gracias a ella se logran los ideales humanos, la perfección de las fuerzas 
espirituales y la preparación para la vida presente y en cierto modo para la vida 
futura del hombre en lo individual y social.
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LOS FINES DE LA EDUCACIÓN

Sin duda la vida humana tiene un “para qué”. La respuesta general sobre este enigma 
existencial está contenida en los fines (filosofía), y en forma particular en la teleo­
logía pedagógica, misma que contiene: fines, ideales y, por extensión, valores y acti­
tudes que, como formas superiores del pensamiento colectivo, impactan el campo 
anímico-afectivo del individuo y de la propia colectividad. Los fines se presentan 
ante el individuo en forma concreta (externa) y por tanto objetiva, asi precisan el 
para qué de la existencia humana. Por su parte, ideales, valores y actitudes son per­
cepciones anímicas (internas), y por consecuencia subjetivas. Sin embargo, ambas 
percepciones, objetivas y subjetivas, constituyen paradigmas que norman la esencia 
y el desarrollo de la personalidad en su dimensión individual y social.

Por constituir formas superiores del pensamiento colectivo: fines, ideales y va­
lores son parte de la filosofía, pero en su concreción son asunto de estudio de la 
teleología y axiología pedagógicas, contempladas en su forma práctica en el proceso 
educador en el aula y sobre todo en el seno familiar.

A lo largo de la historia los fines de la educación constituyen la parte externa, 
concreta, del proceso de la educación; son advertidos socialmente y se fijan como 
normas del grupo y de cada uno de sus miembros. Son por tanto proyecciones in­
dividuales y a la vez sociales.

Todo lo anterior nos permite advertir que desde sus orígenes la educación tiene 
fines; es decir, existe un para qué de la acción de la actividad educativa. Sin embargo, 
la historia del hombre no registra un continuo en este aspecto. En efecto, hubo un 
momento en que se estableció la discusión epistemológica en torno a los fines de la 
educación, no en cuanto a los fines que debían fijarse, sino si debían o no reconocerse 
fines educativos. Tal postura es, por una parte, idealista, interrogada como concep­
ción sobre el origen humano, y por otra, empírica, en cuanto niega valor al desarrollo 
del ser humano advertido como forma superior de la materia; en esencia, reduce al 
hombre a un mero esplritualismo o biologismo, sin fines supremos posteriores.

En el ámbito educativo, se considera a Juan Jacobo Rousseau iniciador del deno­
minado naturalismo individualista, considerada como corriente filosófica antifina­
lista. Aunque Rousseau no negó fines, sino planteó la actitud filopedagógica sobre la 
conveniencia de plantear o, mejor dicho, la actitud de disentir sobre el hecho de que 
los fines de la educación podrían ser fijados desde arriba. Así, para Rousseau: “No 
hay más fin que el desarrollo de las disposiciones naturales del sujeto, rechazando 
así todo objetivo trascendente o exterior a ese sujeto, que hasta él se había sosteni­
do como indiscutible” (citado en Nassif, 1958, p. 143).

Analizando la expresión roussoniana. podemos afirmar, por una parte, que el 
debate histórico, no está del todo superado, pues hoy dia los pedagogos no directivos 
reconocen en la actividad educativa misma las diversas tonalidades y dimensiones 
de la finalidad al educar. Y por otra, de modo más profundo la pedagogía contem­
poránea marca un momento que inicia la renovación del naturalismo individualista 
de Rousseau. Asi, Dewey encabeza un movimiento pedagógico, cuya teoría sostiene 
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en su publicación, Escuela y sociedad (1899), con puntos de vista que no eran ni 
naturalistas ni individualistas extremos, y empiezan a mostrar el rol que los fines 
juegan en lo social. Si se realizara un análisis crítico del papel que las teorías peda­
gógicas han acordado al sujeto de la educación (educando), puede concluirse que 
desde el siglo xvn (en forma sistemática) hasta nuestros días, la ciencia pedagógica 
no olvida en ningún momento, la importancia que los fines juegan en el proceso de 
la educación; incluso los destaca como factores de motivación y advierte que éstos 
(los fines) cambian al modificar las estructuras sociales y que ellos son producto del 
espacio-tiempo que viven las sociedades y responden a diversos factores económicos, 
políticos o sociales; en suma, son producto de una concepción filosófica y de su con­
secuente modelo de sociedad.

EL CONOCIMIENTO DE LO PEDAGÓGICO

Al continuar el análisis epistemológico de lo educativo, al advertir su momento de 
sistematización, sucedido a finales del siglo xix, desde su inicio las teorías educativas 
jugaron un papel importante. Sin embargo, es difícil disponer el ámbito de estudio 
y el ángulo de enfoque que sobre esas teorías se debe disponer, pues lo educativo 
es multifactorial y multifacético. En otras palabras, es necesario precisar y elegir pri­
mero el factor, elemento, medio, recurso, etc., que debemos someter al análisis, pues 
dada la importancia de todos y cada uno, cualquiera puede ser objeto de esa distin­
ción; sin embargo, primero debemos sostener que este asunto queda al arbitrio del 
investigador como individuo o elegido como prioridad institucional por un grupo 
de investigadores. Aunque, por otra parte, el pedagogo profesional desea elucidar 
todos los ángulos. Por último, en este libro se advierte que las teorías pedagógicas 
en su concepción concreta, cuyo sitio de aplicación es el aula, tiene momentos his­
tóricos muy definidos; así, tomando en cuenta los elementos más importantes del 
proceso educativo: educando, educador, y sus tres iniciales: dimensiones de rela­
ción protagónica, lo educativo y su ciencia. La pedagogía, al producir teoría sobre 
esa relación precisó con el paso del tiempo de los siguientes momentos: didáctico, 
pedagógico, psicosocial y, al final, permite presentar un cuarto momento: el socio- 
político. Cada uno tiene posibilidades diversas de ser interpretado, tanto en teoría 
como en la práctica de la educación y en la concreción escuela-aula-comunidad. En 
forma sistemática, la ciencia pedagógica ha pasado por tres etapas cruciales, o si se 
acepta dimensiones, de las cuales:

En la primera prepondera la autoridad del educador, la rigidez del método y la 
inflexibilidad del contenido, sobre la “personalidad” del educando. La segunda, en 
la cual el educando se erige en el centro del proceso formativo (paidocentrismo) 
quedando el educador, el método y los contenidos relegados o supeditados al edu­
cando. La tercera, con predominio absoluto de un radical paidocentrismo, con 
prácticas pedagógicas de un excesivo individualismo, llegan incluso al aberrante 
permisivismo educativo que ha producido una virtual decadencia de la adecuada 
educación del hombre.
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El paidocentrismo -revolucionario en su momento- sin lugar a dudas tiene sus 
fundamentos biológicos, psicológicos, filosóficos y, en especial, pedagógicos que lo 
caracterizan y lo hacen un movimiento singular. Sin embargo, su excesiva carga de 
permisivismo, paternalismo y exaltación de la individualidad lo han llevado a su 
decadencia y anacronismo, mínimo a su declinación.

Hoy día, desde el siglo xx y a todo lo largo de él, y ya en el siglo xxi, la pedago­
gía se ha enriquecido con la cuarta dimensión de la educación: la sociopolítica, que 
constituye una tesis pedagógica de renovada dimensión, con virtual equilibrio de lo 
subjetivo individual con lo objetivo social.

El análisis de las tres primeras dimensiones educativas y, por supuesto, de su 
práctica cotidiana en la escuela, en el hogar y en pleno seno social, advierten con 
toda claridad sus postulados teóricos, sus aciertos y sus lamentables errores, que 
nos han llevado al punto sobre la necesidad de construir una nueva dimensión y 
teoría pedagógica que reformule los fines individuales y sociales de la educación, 
y así, poder afirmar que se asoma un cuarto momento revolucionario de la educa­
ción, y éste es el integrador que reúne en una nueva y sólida dimensión la formación 
del hombre: la dimensión sociopolítica.

GÉNESIS Y EPISTEMOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN

Se ha puntualizado que la educación constituye el objeto de estudio de la pedagogía, 
de manera que permite aseverar que en el análisis epistemológico de su objeto, la 
pedagogía tiene su problema fundamental. En efecto, la educación, advertida como 
fenómeno de carácter humano, primero individual y después social, propicia ampliar 
el campo cognoscitivo, y así posibilita en forma permanente y dinámica abarcar la 
teoría que se ha producido para sistematizar, repensar y reformular toda la práctica 
educativa, hasta lograr la verdadera interpretación y el desarrollo del objeto.

En un inicio, la educación cumple la naturaleza orgánica individual, es decir, la 
educación es el proceso por el cual la naturaleza del hombre cubre su curso nor­
mal; así, se explica y cobra vigencia el primer momento del proceso educativo: la 
crianza, percibida como cuidado, abrigo, alimentación, protección, sin los cuales 
sería imposible la pervivencia del ser humano. Al respecto, Dewey, J. (1998) afirma: 

La educación es una necesidad vital que permite, al satisfacerse, la supervivencia 
del ser biológico”. Esta sin lugar a dudas es su primera realidad. Es de hecho una rea- 
lidad biológica, es decir, del mundo de lo natural, pero satisfecha a nivel social, por 
los cuidados de la progenitora o a través de la organización social institucionalizada 
por el hombre. En la interpretación de su origen como hecho, la educación está 
determinada por tres reahdades: la ya descrita, de la naturaleza orgánica individual; 
las otras, de la educación cosrmea y la de la educación sistemática. La segunda se 
explica por 1. mfluencia que e;erce la totalidad de hombres, es decir, la comunidad, 
y la tercera por la acción institucionalizada que a través de la escuela ejerce el grupo 
social, su cultura y sus recursos y medios formales. * P
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Desde estas tres visiones, en la primera la educación es un fenómeno inherente 
al individuo, aunque satisfecha por la comunidad primaria: el hogar, en especial los 
progenitores; la segunda es una realidad social, cuyo cumplimiento se desarrolla en 
forma espontánea en el seno del grupo social; la tercera, también social, pero ya in­
tencionada, con espacio predeterminado: la escuela. Sin embargo, en primera instan­
cia las tres forman parte de la conexión dialéctica entre naturaleza y sociedad, pues la 
naturaleza, al ser modificada por el hombre se convierte en un factor de la educación 
y, a la vez, en un contenido educativo. Al respecto, es válido mencionar que el hom­
bre, al modificar la naturaleza se modifica así mismo, de esta manera el hombre pasa a 
estadios superiores de cultura y entra en el importante proceso de socialización; espa­
cio que configura uno de los fines supremos y más generales de la educación. Enton­
ces se puede aseverar que en su origen y desarrollo histórico la educación se propone 
fines vitales: la supervivencia del individuo, y en la interconexión naturaleza-sociedad 
se propone fines espirituales trascendentes: la socialización del hombre, acaecida en 
la comunidad de hombres. Socializar al hombre significa incorporarlo a la cultura y 
civilización de su espacio-tiempo. De suyo entonces, la educación cumple su papel 
histórico: permitir la supervivencia humana (biología) y propiciar la socialización; así, 
el hombre llega a fines superiores, trascendentes y se proyecta como forma suprema 
de la materia y el pensamiento.

En efecto, desde su génesis la educación es producto de las tres visiones o reali­
dades. En percepción global, el proceso educativo impacta al conjunto de caracteres 
biológico, psicológico, sociológico fundamental, propio del hombre. Este hecho se 
explica en lo descrito y se manifiesta con el tiempo en el desarrollo de la actividad 
nerviosa superior, que produjo pensamiento, lenguaje y otras acciones intelectivas 
que se expresaron en el perfeccionamiento de la mano, la invención y uso de ins­
trumentos, la satisfacción de necesidades básicas mediante el trabajo, todos como 
hitos del proceso de hominización. Así, la educación se advierte como fenómeno 
natural o inclinación del individuo; es un hecho patente, una realidad de la vida 
individual, y una manifestación propia de la especie humana, realidad que se ad­
vierte en cada ser, en cuanto se modifica o transforma a nivel espiritual. Adquiere 
nuevas formas de conducta, amplía su saber o modifica sus comportamientos, en 
otras palabras, expresa propensión a educarse y a desarrollar su individualidad. 
En suma, la aceptación de la aptitud virtual de hombre para ser educado.

Conforme a su análisis epistemológico, el verdadero valor de la educación no 
radica en examinar la naturaleza individual del hecho. Así, la pedagogía supera lo 
biológico (subjetivo-individual) y se adentra en lo objetivo social, advierte la impor­
tancia del proceso formativo, cubre sus fines trascendentes. Delega la formación del 
hombre en el grupo social, tanto en su dimensión cósmica como intencionada; así, 
la educación es obra del grupo, y su desarrollo histórico compromiso de la prácti­
ca social. En efecto, la educación es una actividad dimensional que se ejerce en el 
tiempo-espacio, es decir, subordinada a leyes, principios, fines, metodología y en 
especial a su práctica y aplicación social. Por tanto, adquiere carácter científico y 
da lugar a una ciencia: la pedagogía. En su perspectiva espontánea, se advierte que
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la educación, como fenómeno social-cósmico, ha tenido diversos enfoques episte­
mológicos: el primero de ellos, dado su aspecto espontáneo, natural, es por supuesto 
empírico, es decir, no regulado bajo teorías, normas o leyes.

En relación con los procedimientos empíricos, Dewey, J. señala que: El termi­
no empírico, en su uso ordinario, no significa conectado con experimentos', sino 
más lo tosco e irracional. Bajo la influencia de las condiciones creadas por la no- 
existencia de la ciencia experimental, se opuso en todas las filosofías dominantes 
del pasado de la experiencia a la razón y a lo en verdad racional” (citado en Nassif, 
1958, p. 194).

El conocimiento empírico significa el conocimiento acumulado por una multi­
tud de casos pasados sin una inteligente penetración en los principios de ninguno 
de ellos. Por tanto, hablar de la educación empírica es señalar una práctica y “teo­
ría” basada en observaciones acumuladas de modo individual o colectivo por los 
educadores. Así, la educación se manifiesta como una influencia inconsciente de la 
generación adulta, sobre la joven, momento desde el cual la educación adquiere su 
carácter social. Y a decir de Larroyo, F. (1960, p. 34): "Consiste en un proceso por 
obra del cual las generaciones jóvenes van adquiriendo los usos y costumbres, las 
ideas y creencias; en una palabra, la forma de vida de las generaciones adultas.

Visión epistemológica 
sistemática de la educación

Ya desde la óptica sistemática, la educación y el análisis epistemológico sobre ella 
advierte su condición intencionada y, por tanto, consciente; comienza así su en­
foque teórico. Con la percepción de la importancia que la educación cobra en el 
desarrollo personal y en la trasmisión-apropiación de la cultura, el grupo tiene ya 
una influencia intencionada y persigue fines y valores específicos que logra bajo el 
desarrollo de actividades determinadas. De esta forma, la educación se convierte 
en un proceso consciente y deliberado que actúa sobre el individuo y el grupo para 
trasmitir saberes y producciones espirituales construidas, de modo social.

La versión sistemática de la educación constituye el afán obligado de la peda­
gogía. Ésta, sin olvidar las referencias a la educación cósmica, se preocupa por la 
construcción teórica de los conocimientos que abordan científicamente la formación 
humana, tarea que distribuye a todas sus disciplinas desprendidas del frondoso árbol 
pedagógico. Así, por ejemplo, las partes teóricas son tomadas por la ciencia de la edu­
cación, las reflexivas por la filosofía de la educación, las aplicativas por la didáctica y 
las instrumentales por la investigación educativa. Este reducido esquema de ciencias 
derivadas no culmina el enorme panorama cognoscitivo de la pedagogía, sólo lo pre­
senta, ya que ésta nutre su tarea en el extenso campo de lo científico, pues el objeto así 
lo exige y el fin supremo; la formación del hombre lo requiere (cuadro 3 1)



Cuadro 3.1. División de la pedagogía.

Campos Ciencias Funciones y acciones problemáticas

Teoría Ciencia de la educación 
Filosofía de la educación 
Sociología de la educación

Historia de la educación

Sienta las teorías y conceptos de la educación.
Caracteriza al educando y al educador.
Determina enfoques epistémicos, fines y valores de la 

educación.
Precisa la relación educación-escuela-comunidad.
Sitúa la educación en tiempo-espacio.

Aplicación Planeación educativa

Didáctica general y especial

Organización educativa

Organización escolar
Política educativa

Crea el sistema educativo nacional; define los niveles 
educativos; precisa tipos y modalidades de la 
educación y la escuela. Diseña la organización 
curricular mediante planes y programas de estudio. 

Precisa la teoría y el desarrollo general y particular de 
cada asignatura en el proceso enseñanza- 
-aprendizaje en el aula.

Señala la estructuración del liderazgo político y las 
estrategias del desarrollo del sistema educativo a 
nivel macro.

Precisa las acciones de cada escuela.
Produce y aplica las leyes, normas, acuerdos, y define la 

ideología de la formación del ciudadano nacional.

Investigación Psicología educativa 
Psicotécnica

Psicopedagogía

Pedagogía comparada 
Investigación educativa

Investigación institucional

Presenta las teorías psicológicas del aprendizaje.
Aplica técnicas de diagnóstico, precisa a través de 

pruebas los procesos de admisión, selección y 
clasificación del escolar. Evalúa mediante técnicas 
adecuadas el rendimiento escolar cuantitativo y 

cualitativo.
Analiza los campos y aspectos de la fusión entre 

pedagogía y psicología.
Aculturiza los sistemas educativos y de aprendizaje.
Desarrolla los procesos de crear, reformular, aplicar y 

evaluar las nuevas tendencias y teorías educativas.
Propicia la organización del centro de docencia y 

la formación del cuerpo académico; produce el 
proyecto escuela y aula; crea el laboratorio de 
psicopedagogía y prepara a los estudiantes en los 
eventos de investigación y titulación profesional; 
propicia la evaluación de la evaluación.



Las dimensiones de la educación
CAPÍTU LO 4

EDUCACIÓN: FUNCIÓN INDIVIDUAL Y SOCIAL

La pedagogía, desde el punto de vista general, aborda a la educación desde dos 
dimensiones fundamentales: individual y social. En atención a la primera, la edu­
cación significa el desarrollo de potenciales específicos humanos, con dos direccio­
nes: la autoeducación y heteroeducación, y sus dos expresiones: espacio-tiempo, la 
espontánea o cósmica, misma que se da en el grupo y ambiente social, y la dimen­
sión intencional o sistemática, la cual se caracteriza por el definido propósito de 
ser objeto o de ofrecer influencia educadora. Sin embargo, el fenómeno educativo 
puede obrar con o sin intención: consciente o inconsciente.

Por tal razón, según Kant: “El hombre sólo por la educación puede llegar a ser 
hombre” (citado en Nassif, 1958, p. 137). Tal juicio no discrimina ámbito (cósmico o 
sistemático), sin embargo, enuncia espacio y temporalidad universal. Así, se advier­
te que la educación es el proceso continuo de producción espiritual más sublime 
del hombre, pues mediante ella se logra el total desarrollo, realización, superación 
y perfeccionamiento humano, tanto en su enfoque individual como en el plano y 
proyección social. Todo este proceso se denomina: realidad educativa.

En esta realidad, la educación se considera como un proceso sólo humano, que 
consiste en la trasmisión de los bienes y valores de cultura de la generación prece­
dente a la joven, y tiene como propósitos fundamentales asegurar la continuidad de 
la cultura, la supervivencia social, el progreso de la civilización y la transformación 
de la sociedad, todo mediante actitudes críticas, así como de revisión constante de 
la cultura en su expresión como bienes y valores.

53
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La educación ha sido, de hecho y de proceso, objeto de profundas reflexiones 

y estudios. Puede afirmarse, con toda certidumbre, que grandes pensadores de las 
más encontradas corrientes filosóficas han dedicado a este fenómeno social sus me­
jores esfuerzos para dilucidar su compleja acción en el constante perfeccionamiento 
del hombre y la sociedad. Y debe aseverarse que este afán es de permanente super­
vivencia y revisión. En esta meditación, aun cuando tiene diversos matices ideoló 
gicos, se ha concluido que la educación significa en esencia un perfeccionamiento 
intencional de potenciales específicos humanos con dirección consciente y reflexiva, 
y con tendencia crítica y selectiva, aunque debe aceptarse que este espíritu no nace 
con los pueblos, ni viene inmerso en la educación misma. Sucedió hasta el momento 
que el hombre tomó conciencia de la importancia de la acción educativa. En efecto, 
las primeras manifestaciones de trasmisión cultural han sido acciones meramente 
imitativas e inconscientes. Muy al contrario, esta tendencia reflexiva y selectiva 
es producto de un avance cultural y surge en aquellas sociedades que han logrado 
un nivel determinado de desarrollo y creado un sistema educativo orientado hacia 
fines concretos: formar parte de la civilización (Rodríguez Rivera, V. M., Filosofía y 
función de la escuela, 1989, pp. 1-2).

Tras puntualizar así las dimensiones de la educación, hemos de aceptar que los 
planos individual y social no rivalizan, constituyen una síntesis armoniosa de la for­
mación del hombre; sin embargo, también, debemos aceptar que en lo general y en 
lo particular la concepción social adquiere una importancia relevante, pues cons­
tituye su objetividad y el fin supremo de lo humano. Encierra altísimos valores en 
la organización, participación y desarrollo del hombre y la sociedad. Empero, las 
concepciones teóricas no acaban por deslindar en qué plano están concebidas; sin 
haber confusión, tampoco hay claridad o especificidad: son el “ojo acucioso” y el pro­
pósito del investigador y del educador profesional los que determinan los espacios y 
los ámbitos en que las dimensiones, según intereses investigativos o formativos, y las 
conceptualizaciones, les sirven para delimitar lo individual o el plano social. En efec­
to, la educación es un proceso útil para formar la identidad individual y determinar 
la conciencia colectiva.

En este orden de ideas, la educación cósmica es más difusa y amplia que la 
consciente o sistemática, esta, en cambio, es una actividad intencional y tiene un es­
pacio físico y mental, creado exprofeso para su desarrollo: la escuela. La educación 
sistemática determina en forma concreta a sus protagonistas: educando y educador; 
además, fija fines y contenidos que sirven de punto de referencia para establecer el 
vínculo entre ellos, y propician lo que se denomina acto educativo o pedagógico. La 
pedagogía, como filosofía y teoría, está entregada al cuestionamiento y problemati- 
zacion de toda acción educativa, ya sea cósmica o sistemática

Diversos estudiosos se han encargado de elucidar las relaciones generales y asiste- 
maticas de lo educativo, asi como de las sistemáticas. Por ejemplo sobre las primeras 
Luzuriaga, L. (1962, p. 49) afirma: “La educación es un reflein 21 fu 
producto de su historia... la sociedad trata de formar a la? * SOCiedad’ eS un 
forme a sus modos de vida”, y Giner de os Río 7^2 T™ §eneracÍOneS COn' 

y ier ae ios Ríos (citado en Luzuriaga, ibid), señala:
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“La educación es una acción universal, difusa y continua de la sociedad” A esta acción 
se le denomina proceso educativo general, y bajo este nombre, Nassif, R. (1958, p. 13) 
expone:

Es el conjunto de influencias que se ejercen sobre el ser para configurarlo, no 
sólo desde el punto de vista espiritual y social, sino también biológico [...] así en­
tendido este proceso alcanza no únicamente al hombre, sino también al animal que 
es posible de adaptarse a ciertas influencias que lo conduzcan a la domesticación y 
al adiestramiento, mas no a la educación.

Por otra parte, no cabe duda que el estudio de la educación como proceso sis­
temático ocupa y ha ocupado el trabajo de infinidad de educadores. Estudios que 
forman parte de la literatura pedagógica, misma que se enfrenta cada día al análisis 
crítico. Sin embargo, la pedagogía, como ciencia social, nunca dejará de construir­
se y reconstruirse; además, los afanes teóricos de esta ciencia están expuestos a la 
subjetividad, fenómeno epistemológico que acompaña a todas las ciencias sociales.

PROCESO EDUCATIVO

El ser humano en su existencia, desde su nacimiento y aun antes, recibe una serie de 
influencias, ya genéticas o ambientales. Todas ellas determinan o condicionan al nue­
vo ser. De suyo, el proceso educativo es un largo camino, que inicia con el nacimiento 
y termina en la muerte. Este proceso se realiza en cinco momentos, que sin estar in­
terpenetrados pueden delimitarse bien. Dicho proceso, en forma concreta y percepti­
ble se inicia con la crianza, después el adiestramiento y luego la instrucción; después 
educación y por último la autoeducación. En los últimos años y dada la incorporación 
cibernética, el proceso ha sufrido algunas modificaciones, pero en esencia sigue sien­
do el mismo, pues siempre hay alguien que dona y alguien que recibe. De manera que 
en él intervienen personas, instituciones, agencias y poderes; en suma, la totalidad del 
ambiente social, incluso del ambiente natural.

La crianza es un momento que se mantiene en el plano biológico, mediante él 
se asegura la subsistencia orgánica del ser. No rebasa el nivel de vida animal, pues 
también éste requiere de cuidados y alimentación para conservar la vida y desarro­
llar su existencia.

En cambio, el adiestramiento alude a la adquisición de hábitos, habilidades y 
mecanismos de adaptación y reacción al medio. Aquí tampoco rebasa el proceso 
la etapa animal: éste es domesticable y adiestrable, no educable, pues la educación 
implica valores, y éstos requieren su internalización en la conciencia del individuo, 
es decir, poner en juego los atributos y funciones psíquicas, así como las actitudes 
éticas para interpretar y aceptar la existencia propia y la de los demás. Hasta hoy 
la ciencia conocida no informa que otros seres vivientes, aparte del hombre, sean 
conscientes de su existir.
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El tercer momento, instrucción, sólo se establece y explica con la presencia de 
sus dos elementos fundamentales: maestro y alumno. En esta tercera etapa (instruc­
ción) de hecho se inicia lo en verdad humano. En efecto, la instrucción constituye la 
base para poseer informaciones y conocimientos expresados en bienes de cultura, 
tanto provenientes del ambiente social (“escuela de la vida”), como del ambiente 
institucionalizado (vida escolar). Al respecto, existen diversas opiniones y juicios. 
Por ejemplo, para Taborda, S. (1951): “La instrucción es un concepto que alude al 
momento en que la relación educando-educador (szc) se supedita a un bien objeti­
vado” (citado en Nassif, R., 1958, p. 14). No obstante, a decir verdad, la instrucción 
forma parte en sí de la educación sistematizada realizada en la escuela o en un 
lugar específico para aprender. La instrucción permite incorporar en la personali­
dad individual los contenidos culturales. Ésta es una relación, un vínculo externo, 
indirecto (ambiente) o directo “cara a cara” (aula) entre alguien que enseña y alguien 
que aprende. El medio o vehículo que sirve de enlace en la relación es el contenido 
didáctico, también denominado bien cultural. Éste consiste en un dato, cifra, fecha, 
fórmula, regla, ley o cualquiera otra expresión de la cultura; es decir, un conocimiento 
científico y por tanto algo que obedece a las leyes, estructura, organización y objetivi­
dad de la ciencia que lo contiene.

Por ejemplo, en una clase de ciencias de la naturaleza, en especial biolo­
gía, cuyo tema (contenido didáctico) implique informaciones, conocimientos y 
otros objetivos de aprendizaje. Unidad didáctica: “Nombre científico de los seres 
vivos”; la lección o clase, es decir, en el momento en que en el aula se vinculan 
maestro-alumno se ofrecerán contenidos de aprendizaje, o sea, bienes culturales 
que ilustran a los alumnos sobre clasificación o taxonomía de los seres vivos; pro­
cesos secuenciales que sigue la naturaleza para que algo cobre vida; biografía, 
vida y obra de los grandes biólogos, como Carlos Linneo; tabla de especificación 
sobre los sistemas binominales; voces y expresiones griegas o latinas que se usan 
para designar animales y plantas; tabla sobre los nombres trinominales; análisis 
reflexivos; asociaciones espacio-tiempo, y relaciones causa-efecto (vg.: ¿Por qué 
agricultores, ganaderos, profesionistas y amantes de las plantas y animales deben 
conocerlos por sus nombres científicos?, y las formas de su reproducción para 
mejores razas y genética, etc.). Todo este proceso cognoscitivo se desarrolla en 
el aula, lo ofrece el maestro o lo indagan los alumnos en fuentes de investigación. 
Los datos científicos y técnicos donados u obtenidos constituyen bienes de cultura; 
son objetivos, es decir, son conocimientos científicos de la ciencia biológica y tienen 
carácter universal, son de todos y están contenidos en fuentes escritas: libros, enci­
clopedias, revistas, películas; hoy día en los medios y sistemas de la electrónica. La 
tarea del maestro es trasmitirlos (enseñarlos), y la del alumno adquirirlos (apren­
derlos); de estas dos funciones básicas enseñanza-aprendizaje, dependerán luego 
otras: la evaluación y formación integral de la personalidad. Si en esta circunstan­
cia se desprenden, es sólo para ejemplificar lo que sucede en la instrucción como 
momento definido del proceso general de la educación.

En el cuarto momento del proceso educativo: educación, aquí educando y edu­
cador establecen en forma íntima, directa, una relación profunda, espiritual, que no 
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apunta ya sólo al bien de cultura, sino al valor; mientras que aquél es objetivo, éste 
(el valor) es subjetivo e intenta afectar la personalidad integral del educando, en 
tanto que el bien objetivado sólo afecta o modifica el campo cognoscitivo. El valor 
afecta la vida psicosocioafectiva del ser humano.

Puede haber instrucción sin educación, pero no educación sin instrucción. La 
educación va más allá del bien objetivado (conocimiento, hábito, habilidad), intenta 
encontrar el valor (formación) que se encuentra tras el bien. En el ejemplo apunta­
do, tras los bienes objetivos de conocer la vida de las plantas y animales se encuen­
tran los valores individuales y sociales que se representan en: defensa del medio 
ambiente; amor a la vida de la naturaleza; respeto a plantas y animales; explotación 
racional de los recursos; uso adecuado de la energía, etc., todos como valores de 
vida que se establecen en el contacto espiritual de educando y educador, por lo cual 
la educación adquiere su carácter total, formativo, intencional, deliberado; consti­
tuye la formación integral de la personalidad no sólo porque intenta recuperar la 
cultura humana, sino porque en este afán establece la relación armoniosa entre la vida 
social y la vida natural, e integra al ser humano a la formación y perfección de su 
vida psicoespiritual, armonizada por la adquisición de bienes y valores de cultura. 
Así, el proceso educativo vincula de manera íntima al educando y al educador. Los 
bienes de cultura son producto del proceso enseñanza-aprendizaje, y los valores 
son plasmados en la personalidad del educando vía ejemplo, ya que los valores no 
se enseñan, sino trascienden de la personalidad del educador y se internalizan en la 
personalidad del educando; son parte del modelo de vida que representa el maestro 
de escuela, pues en este campo el ejemplo es más educador que la más brillante 
lección o clase, y que el más rico de los contenidos cognoscitivos o de los mensajes 
trasmitidos mediante los medios de la comunicación electrónica.

En el quinto momento del proceso general, surge la autoeducación, es decir, 
la voluntad de desarrollo autónomo; sin embargo, es necesario aceptar que todos 
los espacios y momentos sucedidos antes han sido necesarios y constituyen bases 
propedéuticas importantes para el adecuado arribo a este último estadio de la for­
mación humana.

Debemos también observar que en todos los momentos anteriores ha existi­
do la presencia física de dos sujetos sociales bien delimitados: educando y educador, 
la intervención del segundo ha permitido conducir al primero hacia los umbrales 
en donde sucede la autoeducación, que se caracteriza por ser una auténtica y ver­
dadera maduración, formación del hombre, y que consiste en la autonomía, toma 
sensata de decisiones, alegría y propósitos definidos de vivir; en suma, manifiesta 
formas de existencia de madurez sociopsicofísica. En la autoeducación se sucede el 
ser en plenitud, es decir, en este momento existe el hombre plenamente formado y 
expresando vida adulta. Arribar a esta etapa no es cuestión de edad cronológica, sin 
embargo, se admite que se inicia en la primera juventud o antes, según diferencias 
individuales. En cambio, en algunos individuos la adultez plena nunca llega, pues 
éstos de forma deliberada o por conveniencia no acceden a la vida independiente y 
responsable. En suma, la autoeducación presume lograr una existencia en plenitud, se 
cumplen así los presupuestos superiores de la educación y de la vida humana.
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Elementos fundamentales del proceso educativo

En el proceso educativo intervienen siempre cuatro elementos, llamados también 
categorías o figuras pedagógicas, que son: educando, educador, contenido cul­
tural, poderes educadores. Sin embargo, los dos primeros, constituyen la parte 
activa o dinámica del proceso y suelen llamarse comunidad educativa. No obs­
tante, la vinculación entre ellos y el desarrollo adecuado del proceso descansan 
en la presencia de los otros: contenido cultural y poderes educadores, sin los cuales 
la comunidad educativa no puede proyectarse en la práctica social; incluso en la 
práctica de aula, pues la verdadera comunidad es la armonía y vínculo de todos los 
elementos, que unidos forman a su vez el ambiente social o cultural.

Expuesto así, en la comunidad educativa ocupa el centro de interés el punto 
focal de la atención: el educando, al cual todos los demás elementos dirigen su aten­
ción y su mirada. Pero ¿qué es el educando? Es todo individuo que recibe influencia 
educadora, todo individuo en formación; es el sujeto y objeto de la educación; en 
sentido lato, todos somos educandos: niños, jóvenes y adultos, puesto que todos 
somos personas en proceso de perfeccionamiento y este proceso es permanente.

En el proceso educativo existe una doble actividad: una, la del educando, y otra, 
la del educador, no en un mero recibir o dar influencia educadora, sino un actuar; un 
tener experiencias propias; un vivir en el que se es modificado en sentido ascendente 
que no admite retrocesos, ni imperfecciones, incluso tiene sentido recíproco entre 
educando y educador. Todos somos educandos y educadores a la vez, damos y reci­
bimos influencia educadora.

Por tal motivo la educación no tiene reversibilidad, marcha atrás, imperfección, 
no se puede “educar en desvalores”. Por tanto, es erróneo usar la expresión "educación 
en valores” o “educación valoral”, pues, la educación siempre trasciende valores. La 
expresión “educación en valores” es tautológica, pleonástica e ignora el verdadero 
alcance y significado del vocablo educación. En efecto, por medio de la instrucción o 
enseñanza adquirimos conocimientos; por medio de la educación nos formamos en 
valores; en otras palabras, la educación implica valores familiares y sociales.

La actividad del educando no es cualquier actividad, sino una acción intencio­
nada que posee finalidad; objetivo que es en sí el punto de llegada, el ideal que habrá 
de alcanzarse y nos conduce al pleno desarrollo de la vida y de la personalidad.

En el lenguaje popular la opinión pública, y por desgracia no pocas veces en el 
ámbito educativo, se confunde el vocablo educando con el de escolar, y es necesario 
aclarar que mientras educando es todo individuo en vías de formación, superación, 
perfeccionamiento; escolar, en cambio, es el individuo que recibe educación siste­
mática en una institución educativa.

Por su parte, el otro elemento dinámico de la comunidad educativa, el educador, 
es quien forma y modela la personalidad de otros seres humanos en forma individual 
y colectiva.

En este sentido, el educador o el concepto de educador alberga en su interpreta­
ción a las más diversas personas e instituciones paradigmáticas, es decir, dignas de 
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ser “imitadas”; en suma, entidades que ejercen influencia formadora y, en todo caso, 
la primera educadora es la madre; junto a ella los demás miembros de la familia, y 
ya en el transcurso de la vida los compañeros y amigos, así como las personas de 
trato diario y cotidiano.

Llenan la percepción paradigmática otros educadores, aunque de trato indi­
recto, y, por tanto, cumplen su papel educador de manera anónima: periodistas, 
escritores, comunicadores, artistas de las diversas ramas del arte; algunos no sólo 
influyen con su persona, sino con su obra, y ocupan un lugar prominente los educa­
dores de carrera, cuya expresión más correcta es el maestro de escuela, denominado 
en nuestra cultura también bajo el nombre de profesor; éstos hoy día poseen en 
México el grado de licenciatura.

Por otra parte, desde este momento es necesario principiar las referencias ha­
cia los demás elementos educativos, como son: el contenido cultural y los poderes 
educadores. Con respecto al primero, éste está constituido por el conjunto de 
bienes culturales producidos por el hombre, que se expresan y sintetizan en la 
ciencia, llamados por esto campos, áreas, esferas o territorios culturales, como 
derecho, economía, política, pedagogía, etc., también, arte, lenguaje, religión, cos­
tumbres, tradiciones, etcétera.

Estos contenidos culturales son trasmitidos a las nuevas generaciones por 
medio de los procesos de educación y endoculturación, procesos que permiten y 
tienen los propósitos de asegurar la adquisición, conservación, continuidad, pre­
servación y transformación de la cultura y de la propia sociedad, y tal donación- 
-trasmisión generacional, como se ha advertido repetidas veces, se hace a través de 
procesos sistemáticos y asistemáticos.

Por lo que se refiere a los poderes educadores, quienes reciben también el nom­
bre de agencias educativas, están constituidos por distintas instituciones que ejercen 
el hecho educativo en forma evidente en la realidad y práctica social. Las agencias 
educativas son múltiples y de diversa naturaleza, por tanto tienen una manifiesta hete­
rogeneidad y todas ellas representan prácticas ideológicas determinadas y reguladas 
en forma objetiva-subjetiva por diversos líderes y grupos, entre ellos tenemos: fami­
lia, Iglesia, Estado, escuela, medios de comunicación y otros diversos grupos de poder 
como partidos políticos, deportivos, artísticos, etcétera.

Entre las agencias educativas destaca la escuela, como manifestación ideológica 
del grupo dominante. Ella es el espacio educador de mayor importancia en la educa­
ción sistemática. La escuela constituye, por excelencia, la representación objetiva y 
concreta de las agencias educadoras, institución que en la mayoría de las sociedades 
es dependiente del Estado; fenómeno jurisociológico instituido y regulado de modo 
normativo por leyes, artículos y acuerdos ministeriales; situación jurídica por cuya 
organización ha suscitado gran polémica. En concreto, la escuela ha sido centro de 
controversia ideológica, pues el dominio de ella determina, en cierto modo, el acce­
so, ejercicio y continuidad en el poder político. Por tal razón, diversos grupos socia­
les luchan por su dominio, en especial grupos que desean su privatización con fines 
no sólo ideológicos, sino económicos. Hoy día, al asomar las teorías integradoras de
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la pedagogía se intenta regresar a las comunidades sociales, la organización finan­
ciera y política de la escuela, acciones y procesos que harán adecuado frente a los 
procesos de globalización y respuesta al neoliberalismo. Por ello la pedagogía asume 
su papel histórico y renuncia a posiciones idealistas y acríticas (véase Rodríguez 
Rivera, V.M., Pedagogía integradora, 2005).

En este orden de ideas, otro importante poder educador es el que representa la 
familia, la cual ejerce influencia antes de que el niño ingrese a la escuela, durante 
su gestión escolar, incluso con posterioridad a ésta, y si nos permiten, la familia, y 
en particular la madre, ejerce influencia educadora incluso en el claustro materno. 
En efecto, los adecuados hábitos de vida, alimentación y salud física y mental de 
la progenitora se reflejan en el niño durante su gestación y primeros años de vida. 
La acción bienhechora de la familia tiene poder vitalicio. Tal es la importancia 
de la educación familiar y en particular la maternal. En este sentido, hay necesidad de 
aceptar una nueva realidad, pues hoy por variadas razones, entre ellas la participa­
ción de la mujer en la vida profesional, la crisis económico-financiera, el aumento 
de la población en las áreas urbanas, etc., aunado a los diversos espacios que el 
género femenino ha logrado en la vida social, las madres se han incorporado a la 
vida económica con el concebido “abandono” de la vida del hogar, hecho que ha 
deteriorado su poder educador y la pérdida de valores tradicionales trascendidos 
por el calor de la familia, fenómeno que se erige en fuente del aumento de múlti­
ples enfermedades sociales.

Por tal razón, mucho se discute en los últimos años acerca de la educación fa­
miliar y de la conformación del hogar en la época actual, entidades que han recibido 
una crítica acerba que va desde condenar la descomposición estructural y afectiva 
que ha sufrido, hasta destacar polarmente la presunción de que el hogar contempo­
ráneo es un espacio más democrático. En verdad, la educación familiar, la estructu­
ra interna de la familia y el patente rechazo notorio a la discutible atmósfera cultural 
y democrática que se respira hoy en ella, es parte de polémica permanente. Sin 
embargo, todos los juicios extremos y subjetivos tienen escaso valor sociológico. La 
auténtica objetividad, en los juicios sobre la familia, debe desprenderse del contexto 
y las condiciones políticas y sociales concretas en cada sociedad y del seno de cada 
hogar. Empero, un notable denominador común es propiciar la correcta educación 
familiar y la práctica de valores sociales.

En efecto, todos los juicios de valor que se viertan entre el hogar y la fami­
lia contemporánea con los de épocas pasadas, no dejan de ser juicios subjetivos 
y descontextualizados. Sin embargo, es claro advertir que la composición familiar 
ha variado mucho en sus expresiones espacio-tiempo, que van desde la extrema 
cohesión social que aún viven algunas familias; los valores individuales y sociales 
que ella representaba y trascendía, y en cierto modo el poder vertical que ejercían 
los padres, en comparación con el avance que representa la horizontalidad de las 
relaciones, en donde se observa, desde los vínculos democráticos, que llevados al 
extremo han decaído en laissez faire (dejar hacer), laissez passer (dejar pasar), que 
en muchos casos hoy prevalecen.
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En realidad y sin lugar a duda, se ha modificado la estructura familiar, debido 
en parte al impacto de la educación cósmica y escolar y, por supuesto, cambiado, 
de manera sustancial las actitudes, propósitos y objetivos de la vida individual y 
social, al grado de producir un alejamiento y digresión familiar o, simplemente, 
un dejar hacer o un dejar pasar, hasta llegar al extremo de la indiferencia familiar, 
fenómeno actual que designo bajo el nombre de pedagogía permisiva. La peda­
gogía familiar debe buscar formas de superar este problema y llegar al verdadero 
hogar y familia democrática. En realidad, el hogar democrático es participativo y 
corresponsabilizado; se basa en la cooperación y trabajo compartido, además está 
fincado en relaciones de mutuo respeto, comprensión y tolerancia, y sobre todo 
de profundo amor. El principal ingrediente de la vida familiar es el amor, éste se 
extiende para lograr la felicidad humana; el amor, el ejemplo y el trabajo son las 
principales vías para trascender valores individuales, familiares y sociales. Los valo­
res “no se enseñan”, surgen del ejemplo de padres y maestros, y se internalizan en los 
educandos vía paradigmática.

Función del educando: en el proceso educativo

Hemos advertido que el proceso de la educación está investido de exclusiva hu­
manidad y que es posible sólo en el ser humano. En efecto, únicamente al hombre 
le es dable educarse, es decir, entrar en procesos que permitan recuperar bienes y 
valores de cultura y así lograr su autoformación.

Tal fenómeno se realiza a través de actos denominados actos educativos o pe­
dagógicos, mismos que pueden ser: intencionales, deliberados o voluntarios. Estos 
actos son cumplidos por individuos formados (educador) y por seres en pleno pro­
ceso de formación (educando). De ahí que en el acto educativo siempre intervengan 
dos elementos o miembros. Esto acontece incluso en la autoeducación, en donde se 
supone que el mismo individuo se desdobla en educando y educador en sí mismo.

En concreto, nos autoeducamos, pero para que tal fenómeno suceda, el indivi­
duo ha contado y reformula todas las influencias educadoras recibidas a lo largo y en 
cada momento de su vida, aunque se supone que en este momento (autoeducación) 
del proceso general de la educación, el sujeto (educando) ya no recibe influencia ex­
terna. Sin embargo, en la práctica educativa (realidad) tal hecho no sucede cuando 
menos en forma tan ortodoxa, pues las influencias que se ejercen sobre el educan­
do son muchas veces indirectas y permanentes en el espacio-tiempo.

En forma clásica y dado el carácter fenomenológico del acto educativo, nos in­
clina a pensar que en él, la parte activa la representa el educador y el centro de 
atención está concentrado en el educando, como sujeto de la educación. Hoy día tal 
esquema ha sido superado por las corrientes pedagógicas que pregonan el activis­
mo como suceso explícito de la educación.

Sin embargo, en el proceso educativo el punto de partida y el punto de mira es e 
educando, éste es impactado en su doble expresión como ser individual y ser social.
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La voz educando no es sinónimo, ni sustituye a alguna otra; por el contrario, 
encierra patente singularidad. Por ejemplo, alumno o discípulo son expresiones de 
categoría temporal y se refieren sólo a quienes reciben influencia educadora en la 
escuela o en algún lugar expreso para aprender; reducen su espacio a lo mero didác­
tico, instructivo; hacen alusión a edad y grado escolar.

En cambio, educando es palabra que unlversaliza la formación del hombre y se 
usa para designar al sujeto que recibe influencia educadora sistemática o espon­
tánea, tanto en la escuela como en el ambiente social. También la influencia edu­
cadora expresa el dinamismo del proceso educativo, pues éste sólo trabaja bajo la 
presencia de las potencialidades del educando; su vigencia tiempo-espacio recorre 
toda la existencia humana individual; afecta al hombre desde su nacimiento hasta la 
muerte; tiene carácter vitalicio.

Educando implica, a su vez: la educabilidad, función de la naturaleza huma­
na bajo la cual definimos a la misión, don, disposición o atributo exclusivo del 
humano, que permite aceptar influencias para construir sobre ellas y por ellas 
producciones biopsicosociales trascendentes que ayudan en el desarrollo y for­
mación personal, mismas que permiten al educando jugar un papel activo ante la 
actuación en sociedad.

Desde el punto de vista objetivo, la educabilidad es un concepto en esencia 
pedagógico y desde este ángulo se concibe como la propensión a ser educado; en 
otras palabras, disponer las fuerzas psíquicas y espirituales para recibir influencias 
educadoras y manifestar tendencia activa a aprehender, es decir, hacer suyos los 
contenidos y valores culturales necesarios para su formación personal. Por tanto, la 
educabilidad es un fenómeno activo con presencia biopsicoespiritual, por medio de 
la cual se plasma la acción perfeccionista de la educación.

Desde esta perspectiva, en primer término el educando desempeña un papel 
activo frente a la educación, con ello remonta la mera trasmisión-adquisición de la 
cultura; de este modo, ante la cultura se obliga a asimilarla, o sea, a hacerla suya, 
incorporarla a su personalidad; acepta de modo directo o indirecto los valores que 
esa cultura representa.

En segundo término, se obliga a conservarla, es decir, debe permitir su exis­
tencia espacio-tiempo como un producto espiritual que constituye la síntesis de 
!a conaenc'3 de la sociedad. Estas acciones son valiosas en si, mediante ellas, el 
educando expresa aceptación y compromiso social. Sin embargo, frente a la cultu­
ra y como expresión de la bondad del proceso educativo, el educando manifiesta 
su individualidad, pero también proyecta construcciones espirituales que recrean 
LS^id aAl ' r Perm,te" la -tre nuevos 
ciertamenteinternad P ’ W<!y’ (W98’ P' 32) aflrma: individuos están
puede ser contrario al d' V€TS' en se8ulr su propio camino, y su propio camino pueae ser contrario al de los demás Pern tomkiAn / r rinteresados en su ronin^ ' 1 e 0 tambien estan interesados, y en especial te esados en su conjunto, por intervenir en las actividades de los demás v tomar 
parte en el hacer conjunto y cooperativo" y
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Pensamiento que da lugar a la pedagogía integradora y al proceso de educación 
mediante el trabajo compartido socialmente.

Función del educador en el proceso educativo

El vínculo extrínseco, y sobre todo el intrínseco, entre educando y educador es po­
sible en la realidad, merced a la virtual naturaleza biopsicosocial de ambos. En uno 
(educador) existe el don, disposición, aptitud para educar, es decir, posibilidad de 
ejercer influencia bienhechora. En él subyace el atributo humano denominado edu- 
catividad; en el otro (educando) trabaja la posibilidad de recibir esas influencias: 
educabilidad, atributo al cual ya nos hemos referido.

El término educatividad ha sido acuñado por Zaragüeta (1943) y definido como 
“La aptitud del educador para educar” (citado en Nassif, 1958, p. 134). También 
significa modo de ser propio del educador, aptitud para educar.

En sentido lato, se llama educador a todo lo que educa, a lo que posee o ejerce 
energía educadora; por tanto, el término comprende tanto al hombre como a ser ca­
paz de generar de forma consciente o inconsciente influencia educadora, y también 
al conjunto de fuerzas, factores y medios de lo ambiental y social que ejercen sobre 
el hombre una constante función educadora. Así, son educadores la naturaleza en 
sus múltiples manifestaciones, de igual manera el ambiente social expresado a tra­
vés de diversas instituciones, prácticas, usos, costumbres, tradiciones, estructuras, 
etc., todas como producto de la cultura. En suma, son educadores las proyecciones 
de la naturaleza y de la sociedad. Por tal motivo se han hecho clasificaciones sobre 
el casi exhaustivo número de agentes naturales y sociales (Simmen, M., 1952) que 
ejercen o poseen capacidad educadora, y en ellos se incluyen personas, institucio­
nes, factores, medios, y cosas que actúan en diverso grado e intensidad. De este 
modo, el término educador puede aplicarse, en esta amplia interpretación, a cual­
quier persona, cosa, factor o circunstancia de lo natural o social con el cual el hom­
bre se encuentra a lo largo de su vida, y del que se desprendan u obtengan valores y 
actitudes trascendentes (paradigmas o modelos de vida) que incorpora a su perso­
nalidad y le sirven para lograr la plenitud humana. Sin embargo, debemos hacer un 
recorte crítico y analítico a tal fenómeno, pues entonces los conceptos, educación, 
educador, etc., puede cobrar una visión difusa y pueril.

En este sentido, es necesario acotar que el término educador sólo se aplica de ma­
nera restrictiva a la entidad o personalidad que trasciende valores, es decir, asume una 
polaridad que sólo apunta hacia lo positivo, a lo social y éticamente aceptado.

La vida humana, el desarrollo y formación de la personalidad individual y la 
conciencia colectiva son producto de una relación e intercambio infinito de proce­
sos de comunicación, empatia constante de: ideas, creencias, sentimientos, afectivi­
dad en permanente tránsito y reciprocidad y, por supuesto, de reflexiones, análisis y 
actos deliberados a fondo, incluso de praxis social sublime.



Parte i. Teoría general de la pedagogía
64

En suma, somos resultado generoso de influencias educadoras, de padres, 
maestros ejemplares y amigos auténticos, quienes dejan huellas imborrables en 
nuestra afectividad, sentimiento y psiquismo. El educador vale por la ejemplari- 
dad, no por la cercanía espacio-tiempo, de ahí que la influencia paradigmática de 
algunos hombres llegue después de mucho tiempo, después de varias generacio­
nes, permanece inmarcesible y despierta un profundo respeto. Constituye fuente 
de motivación y ejemplo de vida en las nuevas generaciones. Centrado en el ser 
humano, las personalidades ejemplares son en verdad educadoras. Poseen una 
especial disposición espiritual, encierran valores, actitudes nobles y deseables; 
son dueños de un estricto sentido de la justicia, profundo eros humano, honesti­
dad a toda prueba, ecuanimidad, tolerancia y humildad; en suma, están dotados 
y ofrecen paradigma axiológico. Por tanto, no es posible agrupar en un solo tipo 
a la personalidad educadora, sino hablar de varios tipos de educadores, cada cual 
arquetipo en los ideales axiológicos que representan y practican. Así, bondad, 
belleza, honestidad, amor, religiosidad, etc., como fuerza o dirección espiritual 
representan atributos propios de seres humanos paradigmáticos; por tanto, de 
personalidad educadora.

Además de las clasificaciones que se expresan a continuación, sostengo que el 
mejor educador, y por extensión el mejor maestro, es el maestro motivador, pues éste 
envía mensajes superiores a la simple información, despierta latencia de vida, pro­
mueve e impulsa dinamicidad y sienta las bases espirituales para que todo hombre 
o mujer construyan proyecto existencial y su logro lo basen en la autoeducación; por 
tanto, promueve el desarrollo de las fuerzas que subyacen en el individuo. Sin embar­
go, es necesario citar el pensamiento de los grandes pedagogos que han construido 
propuestas que idealizan a las diversas personalidades educadoras

El análisis, las bases teóricas y la clasificación de los educadores han sido sen- 
Propuestas P°r Fli“er' w- <1935). Hubert, R. (1952), Kerschensteiner. E. 

(1934) y Spranger, E. (1948).
Spranger (1948) considera que "el educador debe ser incluido en el tipo social, 
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Así, según Kerschensteiner, E. (1934), la personalidad educadora se divide en 
los siguientes tipos:

• El educador modelo: actúa a través del ejemplo, por obra y gracia de su presen­
cia o de su irradiación a lo largo del tiempo.

• El educador teórico: es propiamente hablando el pedagogo en su sentido actual 
que domina la teoría de la educación y que puede o no ser un buen maestro 
o profesor.

• El educador activo: cuya naturaleza es la de un hombre que influye en el ser de 
sus semejantes, motivando y creando personalidades con valores culturales y 
un sentido práctico para mantenerlos en actividad.

Debemos advertir de nuevo que éstas son expresiones idealizadas. Sin embargo, 
representan formas de ser y actuar concretizadas en la realidad.

En cambio, Hubert, R. (1952) identifica cuatro tipos de educadores según su 
actividad personal ante la vida:

♦ Educador asceta: se preocupa, ante todo, por reducir en los educandos toda la 
propensión a la sensualidad.

♦ Educador desinteresado: busca separarlos de los bienes materiales.
♦ Educador laborioso: se empeña en desarrollar sus cualidades activas.
• Educador dominador: gusta ejercer sobre ellos su poder y hacerlos compartir 

su concepción de la existencia.

Existen otras tipologías de educadores que por su complejidad teórica ofrecen, 
por una parte, poca ayuda en la comprensión del espíritu educador, y por otra, en 
definitiva afirmamos que la personalidad educadora se justifica más bien por los 
productos que logra encauzando y modificando valóricamente la vida de los demás, 
que por las teorizaciones idealizadas que propone.

Sin embargo, también debemos aceptar que en su dimensión infinita cualquier 
hombre es educador, pero no todos los seres humanos reúnen cualidades edu­
cadoras. Por ello, podemos afirmar que educador es aquel que logra despertar la 
conciencia de los demás y que dota de razones para vivir, ayuda a una toma de 
situación y estado de cosas, forma capacidad de actuar y conocimiento de capa­
cidades propias y lo más importante, impele a la actuación social ética. Este es el 
educador motivador.

Así, cada personalidad educadora reúne una manera propia de ejercer su labor 
educativa, misma que permite ubicar a cada individuo en algún tipo.

Por ejemplo, para Kerschensteiner, E. (1934): “Cada tipo de educador supone 
una peculiar manera de acción pedagógica, cada educador reúne determina as 
condiciones o cualidades que son las que nos permiten ubicarlo en algún tipo. Estos 
atributos son los siguientes:
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»Inclinación hacia el ser juvenil: se expresa a través de la simpatía o de lo que se 
ha llamado “amor pedagógico"; se trata de una simpatía de profunda inclina­
ción hacia la inmadurez del educando y sus posibilidades de desarrollo.

• Tendencia hacia los valores: no basta con la inclinación por el educando, ade­
más, es preciso el amor hacia los valores que en él pueden cultivarse.

♦ Personalidad: para realizar educación en los demás es necesario haber culti­
vado el propio espíritu, haber experimentado el proceso de formación que se 
aspira a reproducir en ellos.

• Buen humor: esta cualidad es la defensa contra la pedantería y la seriedad sin 
contenidos, es el sentimiento perfecto que sirve de apoyo a toda comprensión 
y concepción de la vida.

• Humildad: acción para ejercer con decoro su acción educadora.

En efecto, no se puede trascender valores si antes no han sido practicados y si 
no forman parte fundamental de la personalidad del educador que los trasciende. 
No se vale decir: “haz lo que yo te digo y no lo que yo hago”. No se pueden pregonar 
prácticas de nula o confusa moralidad. Así, el educador está alejado de toda pedan­
tería y sobre todo prepotencia. El auténtico educador asume su papel en profunda 
humildad.
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CAPÍTULO 5

LA PROFESIÓN DE EDUCAR

Las conceptualizaciones teóricas sobre el educador, aunque idealizadas, no son 
ociosas, tampoco son anacrónicas, menos románticas, pues constituyen el produc­
to de profundas observaciones traducidas en procesos de análisis y reflexión sobre 
la actuación práctica del hombre sobre los demás hombres. Por tal motivo, la expre­
sión concreta y práctica de la personalidad educadora se encuentra en el maestro de 
escuela. De esta manera, podemos entender la función del maestro.

Se da el nombre de maestro, con varios sinónimos como profesor, educador, 
a las personas que han hecho de la tarea educativa una profesión, y para quienes 
educar no es actividad circunstancial, sino constituye el núcleo capital de su vida. 
En ellos la comunidad confía a sus nuevas generaciones y les permite que sean con­
tinuadores de la obra formadora iniciada en el hogar, preserven la cultura, inicien la 
orientación ideológica del hombre como ser capaz de acrecentar la cultura y reali­
zar transformaciones sociales.

En una mirada retrospectiva, la tarea de enseñar, y por extensión la de trasmitir 
cultura, fue dada en la época tribal a la sociedad en forma global. Más tarde, al adve­
nir la división del trabajo, quedó en manos del más viejo, sabio o hábil, y al final, en 
la época clásica fue el esclavo encargado de conducir a los jóvenes en las tareas del 
ocio creador. Desde este momento y durante un largo periodo del desarrollo de la 
sociedad esta tarea, como casi todas las del humano, de “saber y hacer”, no superó 
la etapa y condición artesanal, pues se aprendía el oficio de enseñar mediante la imi­
tación hacia otro enseñante (Rodríguez Rivera, V.M., ibid., p. 3).

Sin embargo, en una apreciación personal, y por tanto subjetiva, aludiendo al sig­
nificado de los vocablos siguientes: docente y enseñante, se reservan para designar 
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a quienes sólo instruyen o carecen de formación pedagógica. Aunque aceptamos 
que tales términos son utilizados en varios países como sinónimos de maestro; 
incluso, en nuestro medio educativo permean con frecuencia. En términos ge­
nerales, el empleo de las voces docente y enseñante, dicho con respeto, a nuestro 
juicio es indicativo de limitación en la verdadera obra y formación del hombre, 
pues la enseñanza o docencia en algunos casos no siempre encierra ni trasciende 
valores. En cambio, en algunas sociedades altamente desarrolladas, por ejemplo 
las europeas, y en aquellas que existe relación entre docencia e investigación y 
vínculo con entidades productivas y de aplicación experimental del conocimiento, 
el profesor nominal se otorga al esclarecido investigador que alterna el aula con el 
laboratorio, produce y enseña conocimiento científico auténtico. Fue así como en 
nuestra vida estudiantil escuchamos, desde finales de los años cincuenta hasta los 
sesenta del siglo xx, citar en boca de auténticos y cultos educadores, los nombres 
epónimos del profesor Méndel; del profesor Marañón; del profesor Bogomoletz y 
de muchos otros esclarecidos hombres y mujeres que abrieron brecha y señalaron 
camino a la enseñanza vinculada con la investigación, y así produjeron ciencia en 
el seno mismo de universidades y en diversas instituciones de Educación Superior 
y sobre todo en centros de investigación científica.

En un inicio y hasta nuestros días, el maestro es una de las manifestaciones 
particulares del educador. Pues aquél, en su sentido más elevado ejerce su acción 
buscando incorporar en la personalidad de sus alumnos los bienes y valores de 
la cultura; es decir, su acción es trascendente. Sin embargo, el término maestro, 
en la mayoría de las ocasiones queda reducido a una acepción escolar didácti­
ca. Contra esta concepción reduccionista trabaja la auténtica ciencia pedagógica 
contemporánea, que intenta que el maestro se constituya al mismo tiempo en 
una personalidad que trasmite cultura, a la vez que trasciende valores vitales y 
sociales tanto en el individuo como en la sociedad. Tesis legítima y sustento de la 
educación sistemática, pues la escuela pugna por la educación integral y la integrali- 
dad se logra por converger en la formación del hombre y todos los hombres, bienes 
y valores de cultura: concepción pedagógica que estamos postulando.

EL MAESTRO

En sus comienzos, el magisterio no constituyó una profesión propiamente dicha, 
sino que surge con la división del trabajo, hito que inicia la diferenciación de la cul­
tura. Este hecho hizo posible el surgimiento del maestro, que es el hombre o mujer 
dedicado en forma particular a trasmitir, preservar y transformar la cultura de la 
comunidad.

En los pueblos clásicos (Grecia y Roma) el maestro, como otros artesanos y 
mercaderes, pregonaba en lugares públicos su arte de enseñar. Es hasta la deca­
dencia del Imperio romano, como sucedió también en Grecia, cuando se hallan 
los primeros maestros pagados con fondos públicos por autoridades imperiales;
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surge pues, en esta época, la escuela pública y principian a difundirse los ideales 
del Estado.

La profesionalización de la tarea de enseñar y la formación de profesores pro­
piamente dicha es una actividad e idea surgida en Europa a finales del siglo xvm; en 
efecto, los primeros seminarios de formación docente surgen en Alemania y fueron 
inspirados en las instituciones educativas que los franceses llamaban escuelas nor­
males, centros de enseñanza destinados a preparar profesores.

A decir de Pichardo, J. (1987, p. 13), hacia el año de 1792 se registra en la his­
toria de la educación mundial que Joseph Lakanal (1762-1845), en su calidad de 
miembro de la Comisión de Instrucción Pública de la Convención Nacional, pre­
sentó un proyecto para el establecimiento de la educación nacional. En el mismo, 
además de proponer la creación de escuelas primarias, planteó la necesidad de 
crear escuelas normales para la formación de maestros. En estas escuelas, afirma, 
no son las ciencias lo que se aprenderá, sino el arte de enseñar; al salir de estas 
escuelas, los discípulos no sólo deberán ser instruidos, sino ser hombres capaces 
de instruir.

La cita histórica sobre Lakanal es valiosa, puesto que hoy día con inusual frecuen­
cia se continúa discutiendo si el maestro, como parte de su preparación profesional 
informativa y formativa en la escuela normal, debe aprender los contenidos científi­
cos de la Educación Básica (preescolar, primaria y secundaria) que como contenidos 
didácticos y disciplinarios debe ofrecer a sus alumnos y guiarlos en sus procesos de 
adquisición y aprendizaje.

La pedagogía, y en concreto la didáctica, da por descontado que el maestro 
deba ser un “enseñado ”, es decir, un individuo en posesión y dominio cognoscitivo, 
no una persona ignorante. La posesión y dominio del conocimiento, así como la 
cultura del maestro no tienen discusión; sin embargo, esta adquisición cultural es 
una tarea que se inicia desde la Educación Básica y prosigue a lo largo de la vida de 
todo profesionista, y con mayor razón de un maestro de escuela. De ninguna mane­
ra debe ser obra expresa de la escuela normal, pues tal acción tergiversa la función 
fundamental de esta institución profesional y yuxtapone propósitos académicos. 
De igual manera, aceptemos que no existe teoría didáctica o psicopedagógica que 
releve al profesor en su obligación de dominar el conocimiento: el maestro no debe 
ignorar la ciencia que enseña. u ,

Hoy la enseñanza introduce la idea de que el maestro es facilitador e apren 
dizaje, pero no introduce la idea de que sea un ignorante, ni un sujeto contemplativo 
o sólo observador de la actividad de los alumnos. El maestro no puede presumir ser 
moderno porque maneje “tal o cual” teoría psicopedagógica y demuestre ignorancia 
supina frente a lo que enseña. El método y la riqueza de recursos no deben, ni pue­
den, sustituir la cultura del maestro. Éste debe saber y dominar lo que ensena, y ser 
cultora! grado de llegar a ser erudito.

En diversas sociedades la formación profesional de los maestros o pro esores se 
realiza en las escuelas normales, voz que procede del latín norma, reg a. n e ec o, 
según Lakanal, su fundador, ellas “son la norma de todas las demás escuelas. Deben
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de ser el tipo y la regla de todas”. Por tal razón, señalamos, la creación y existencia de 
la escuela normal constituyó el parteaguas entre el empirismo y la sistematización, 
y culminó con la confusión y el caos existentes en esa época. Así, la escuela normal 
fue fuente de la naciente educación sistemática, pública y gratuita que ya se advertía 
desde esa época, y estableció las bases para la creación del sistema educativo; en 
suma, produjo armonía en el proceso de la formación humana.

A lo largo de los años, en nuestro país el sistema lancasteriano constituye el an­
tecedente de las escuelas normales, denominación que se hizo extensiva a todas las 
instituciones formadoras de maestros.

En forma clásica, a nivel mundial la Educación Superior está consagrada a la for­
mación profesional, misma que se escinde en tres líneas o fuentes fundamentales: la 
universitaria, encargada del desarrollo de las profesiones liberales; la politécnica, 
creada para formar profesionistas capaces de transformar la materia prima y así 
promover el desarrollo económico-social; la normalista, propia para preparar pro­
fesores encargados de formar a las nuevas generaciones.

Esta última dirección profesional, durante un largo periodo fue calificada como 
subprofesión. Fue necesaria la aplicación de procesos reformadores en leyes, es­
quemas estructurales de los planes de estudio del magisterio y en forma notoria la 
consolidación y desarrollo de la ciencias psicológica y pedagógica, para precisar que 
la educación y el proceso enseñanza-aprendizaje, al igual que otros problemas de la 
formación del hombre, debían emplazarse a nivel científico.

Hoy, en diversos países y sobre todo en México, formar profesores es una tarea 
ya histórica; existe desde 1833, y en los tiempos modernos ha formado un subsis­
tema educativo importante, incluso México ha sido pionero en la formación de 
maestros de las áreas rurales.

La formación de profesores, con avances y retrocesos, ha logrado consolidarse 
en nuestra cultura pedagógica como un sistema educativo de patente importan­
cia, no sin antes pervivir a constantes revisiones, algunas de acierto, otras no muy 
alentadoras. En este libro se intenta recuperar la prosapia de la ciencia pedagógica, 
en especial de la pedagogía nacional, construida no sin grandes esfuerzos; por su­
puesto que debemos ser optimistas y positivos, pero advertir a la vez los cambios 
inadecuados que han modificado de forma negativa la práctica educativa, sobre 
todo en el aula, al punto de incidir en el desplome académico y la ineficacia del sis­
tema educativo, cuyos resultados ya los han desnudado los sistemas internacionales 
de evaluación, en concreto con la prueba PISA, ENLACE y PLANEA cuyo análi­
sis merece toda nuestra atención {véase Psicotécnica: Evaluación psicopedagógica, 
Trillas, México, 2012).

Al respecto, y sólo por citar un ejemplo de los desaciertos sucedidos en los 
últimos anos en la educación normalista, se consigna que en 1984 se incluyó en 

"7“ l0S ,™eStr0S' “Patamente para profesionalizarlos y 
como necesario, )und,ca ycurncularmente, para acceder como optante hacia estos 
estudios, poseer el grado escolar del denominado subsistema de Educación Media 
Superior (bachillerato o estudio afín), pero de esta medida nunca se hizo el análisis
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histórico. Sin pretender hoy la revisión de lo anterior, que ya es una realidad, sí es 
necesario citar lo sucedido, sobre todo en los cambios no acertados; así, coetáneo 
al cambio del estatus jurídico se produjo la modificación de los planes y progra­
mas de estudio de la carrera profesional de maestro. Por principio, los cambios 
estructurales que afectaron de fondo fueron: incluir bachillerato; modificar el plan 
de estudios, que incluía -por supuesto- nuevas materias, como contenidos didác­
ticos, mismas que agregaban, y a la vez olvidaban, contenidos ya clásicos, que con 
el tiempo habían probado eficacia para atender los requerimientos y las necesidades 
de formación de los niños de escuela primaria.

Uno de los grandes olvidos fue desposeer al plan de estudios de sus espacios 
más importantes, como eran las didácticas especiales. Así quedó fuera, desde 1984, 
la didáctica de la lectoescritura y la didáctica de la matemática inicial, sin haber 
sido sustituidas por algo necesariamente lógico. Después de esta enésima ‘‘reforma 
educativa”, se sucedió la de 1997, y las didácticas aludidas continuaron y continúan 
hasta hoy en el olvido, irregularidad que en parte explica y es base del desplome 
académico de la escuela primaria y de los bajos resultados que obtienen los niños 
mexicanos en las pruebas del proyecto PISA. Esto por la lectoescritura y la mate­
mática inicial. La primera, que desemboca en la comprensión lectora, con énfasis en 
la habilidad lectora y en la lectura comprensiva, quedó sin base sustantiva, y como 
resultado los escolares formados en este trayecto no saben leer, escribir, ni estudiar. 
Con respecto a la segunda, que da base a las capacidades del pensamiento reflexivo 
y al desarrollo del pensamiento cuantitativo, y en general al desarrollo de las funcio­
nes psíquicas superiores, quedó también sin sustento didáctico. Por tanto, hoy se 
antoja necesaria una adecuada reformulación de los planes de estudio para mejorar 
científica, técnica y psicopedagógicamente la formación de profesores.

Por ejemplo, PISA evalúa habilidades para aprender y no conocimientos en sí; és­
tos los evalúan las pruebas pedagógicas objetivas que, contra lo que se piensa, siguen 
siendo útiles en los sistemas de aprendizaje cognosocitivo, como es el nuestro. Igno­
rar estas postulaciones indica incomprensión del sistema educativo actual. En efecto, 
PISA es un proyecto de evaluación psicopedagógica y no cognoscitivo; la evaluación 
psicopedagógica -insistimos- es sobre las habilidades para aprender; la existencia de 
ellas, en la personalidad individual, descansa en la evolución, desarrollo y perfeccio­
namiento de las funciones psíquicas superiores: reflexión, asociación, analogía, juicio 
y otras que forman parte del psiquismo humano. El desarrollo de las funciones psíqui­
cas y, por tanto, del pensamiento superior, se logra a su vez por el paulatino desarro o 
del pensamiento lingüístico y del pensamiento cuantitativo, promovidos, entre otros 
constructos cognoscitivos y habilidades de aprendizaje, por la lectoescritura y la ma­
temática elemental.

Desde el punto de vista didáctico, la historia del sistema educativo nacional de­
mostró desde la década de 1960, por vía experimental y de aplicación, que existe 
correlación natural; a la vez, vinculación con el principio de transferencia entre la 
habilidad de leer comprensivamente y las habilidades para aprender, de igua ma 
nera, es correlativo aplicar habilidades para resolver problemas matemáticos y de
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otra índole en forma reflexiva, asociativa, analítica, valorativa, logrando con ello el 
desarrollo de las funciones psíquicas superiores y transferidas frente a diversas si­
tuaciones de aprendizaje y evaluación.|En otras palabras, no se puede aprender las 
diversas ciencias implícitas en el currículo escolar sin saber leer: éste es el factor y 
el problema que hoy día viven, entre otros, los sistemas educativos y los sistemas de 
aprendizaje. Los escolares no poseen habilidades para aprender y, por tanto, no lo­
gran adecuados resultados en la evaluación estandarizada en PISA^ por no dominar 
habilidades de lectura comprensiva, cuyo trasfondo se localiza en la ausencia en los 
planes y programas de estudio normalista de la didáctica especial y la metodología 
implícita que dirige y facilita estos aprendizajes. El problema no está en la estructura 
de los planes y programas de Educación Básica, sino en los enfoques, contenidos y 
políticas desarrolladas en la formación de maestros. En 2015 se cumplieron en Mé­
xico 28 años de ausencia en el aula normalista de las concepciones didácticas, que 
cubrían científicamente, las más importantes acciones de la cuestión escolar: saber 
leer, escribir y manejar el pensamiento cuantitativo, que por supuesto llenaban una 
importante necesidad cultural de la infancia: dominar la lectoescritura, el número, el 
cálculo y la extensión. Sin estos aprendizajes el alumno logra poco o, cuando menos, 
retarda sin necesidad el desarrollo en forma científica sistemática y sus consecuentes 
competencias lectoras y numéricas. Por ejemplo, la lectoescritura, como habilidad, 
es base sobre la cual descansa todo el proceso sistemático, formativo del hombre, 
mismo que inicia en la Educación Básica, pues está científicamente probado que la 
cultura que un hombre posee se basa 80% en el dominio de la capacidad de leer de 
manera mecánica, y de leer y comprender. Por ello debemos auspiciar el siguiente 
pensamiento: bastaría que en la escuela sólo se enseñara y ejercitara la lectoescritura, 
y con esa base el estudiante tendría éxito en toda la vida escolar. Ya en algunos paí­
ses, y en el nuestro las escuelas primarias de financiamiento privado, basan su éxito 
en fortalecer los mecanismos de la lectoescritura y la matemática inicial, y con ellas 
realizan todo los procesos ulteriores de aprender ciencia natural y ciencia social, 
aplicando metodología constructiva y autoconstruciva. Sin embargo, en el sector de 
la educación pública, gratuita y obligatoria, estamos empecinados en el discurso 
de la educación integral, que en verdad es auténtico y, sin ser incierto, no es logra­
do en la escuela, en parte porque no se entiende o porque el magisterio no está pre­
parado; no existen condiciones materiales y contextúales, y la maraña burocrática de 
programas que se ciernen sobre la escuela no lo permite, como algunos tan absurdos 
como la beca para madre soltera, que trata de ayudar a púberes y adolescentes que 
se embarazan en edad temprana para que prosigan su escolaridad calificando para 
recibir beca, programa que es probable que surta el efecto contrario. Además, en la 
escuela los maestros tienen que reunir dinero para organismos privados y públicos, 
y otros detractores de la función auténticamente escolar y educativa. Es necesario 
pnonzar, la hasta hoy autentica función de la escuela
„ ref°rmaS d' ‘a educacl6n normal «formación de profesores)
en nuestro medm acusan mas ,mención política que académica; empero, sin des­
atender la normatividad oficial, en su carácter de generalidad, los líderes académicos
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particulares de cada escuela normal, al considerar sus necesidades educativas tienen 
obligación, y por supuesto, derecho, por principios de adaptación, flexibilidad y per­
fectibilidad, de adecuar los planes y programas de estudio a los requerimientos y 
necesidades de las escuelas de Educación Básica. En otras palabras, los escolares no 
deben pagar la negligencia, ignorancia y desatinos de los adultos, en especial la mala 
fe e intencionalidad ideológica de los inadecuados liderazgos políticos o académicos. 
Una escuela normal en la que estén ausentes la didáctica basada en la globalización 
del proceso de aprendizaje de la lectoescritura y la didáctica objetiva del cálculo, el 
número, la extensión y la reflexión matemática, se convierte en espacio kafkiano; 
será una escuela normal que no esté haciendo nada, pues en la Educación Básica, sa­
ber leer, escribir, contar, calcular y reflexionar sobre el espacio y el mundo numérico 
es aprendizaje esencial. Es una escuela normal que no tiene nivel, categoría y estruc­
tura académica; pues si el cuerpo directivo y la planta docente no tienen capacidad 
para advertir la ignorancia del liderazgo intelectual y planificador, son cómplices de 
esa ignorancia y participan en el fraude y la simulación académica.

En 1984 la educación normal, por efectos de incluir el bachillerato como an­
tecedente académico, logró estatus de Educación Superior y optó por el modelo 
académico universitario y sus tres funciones sustantivas: docencia, investigación 
y difusión; el personal docente de las escuelas normales también adquirió la clasi­
ficación en categoría de los profesores universitarios, medida que en realidad trajo 
consigo notable mejora en salarios y condiciones laborales, pero muy escasas en las 
académicas, ya que los logros educativos y ser buen maestro de escuela no es sólo 
cuestión de salario. Ganar más dinero como maestro no es garantía de ser mejor 
maestro. Los buenos maestros tienen otras fuentes motivadoras en su actuación, 
fuentes que este espacio no me permite describir; cuando lo hago es frente a mis 
alumnos, que ya suman miles, en licenciatutra, maestría y doctorado de institu­
ciones educativas, a lo largo y ancho del país. Sin embargo, este sistema educativo 
(educación normal) hoy exige una reformulación y revaloración en todos sus espa­
cios físicos y mentales, pues su inclusión en los esquemas de Educación Superior 
repercutió apenas en el desarrollo académico y creó más problemas políticos y aca­
démicos, y sobre todo pedagógicos, que los que intentaba resolver. Por principio, el 
espacio de este libro no permite hacer juicios valorativos, pero es necesario pugnar 
por una evaluación del sistema normalista, antes de que el Estado o políticas de 
derecha eliminen a nivel instucional la formación de maestros de carrera, situación 
que ya se vive por la modificación del artículo tercero constitucional, al negar jurí­
dicamente la profesión de maestro como profesión de Estado. Antes de la re orma 
educativa de 1984, surgió la idea de crear la Universidad Pedagógica Nacional. En 
efecto, la representación gremial de los maestros (Sindicato Nacional e Tra aja o 
res de la Educación [SNTE]) produjo y presentó el primer y único proyecto siste­
mático de la creación de esta institución. El proyecto inicial advertía una conversión 
radical en la formación de profesores, se presentaba como institución única pro e 
señalizadora; su estructura académica, con mando rectoral, ag utina a os is in 
espacios de formación profesional que requiere el enorme universo e a ucacion
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Básica (preescolar, primaria, secundaria). Así, en un esquema bastante completo, 
que requería lectura y comprensión vertical y horizontal, exponía la necesidad y 
posibilidad de profesionalización, pues además incluía los posgrados necesarios de 
superación académica: maestría y doctorado; en general era un proyecto que se ade­
lantaba al esquema universitario, sin embargo, no fue aceptado. Este esquema, con 
sus tres funciones sustantivas: docencia, investigación y difusión, al final, aunque 
con limitantes, se implemento en la educación normal hasta 1984. En particular, el 
proyecto de la Universidad Pedagógica Nacional que presentó el SNTE, repetimos, 
no se aprobó. El proyecto del SNTE no se presentaba como sustituto de algo, pre­
tendía revolucionar la formación de profesores. La Secretaría de Educación Pública 
(SEP), de modo sutil asumió el compromiso: creó la institución (UPN), pero no pos­
tuló con claridad la dimensión adecuada, ni su visión ideológica y política. La función 
de la UPN acordada fue periférica, y hasta hoy no ha logrado definir y consolidar su 
proyecto académico y sólo duplica la función de la escuela normal. La UPN nació en 
1978 y el proyecto académico aprobado en su inicio contuvo cuatro especialidades. 
Más tarde agregó, por disposición oficial, la licenciatura para maestros de educación 
primaria, creada por la Dirección General de Educación Normal y cuyo propósito 
fue homologar la preparación de los profesores egresados de las escuelas normales 
de seis semestres con los de ocho semestres, problema que ya concluyó. Hoy la UPN 
requiere redefinir sus esquemas y propósitos, que en un inicio fueron la formación, 
actualización, superación académica y profesional de los maestros en servicio.

Esta institución (UPN) debe cubrir su papel histórico y ser dotada de amplios 
recursos financieros y humanos para propiciar y desarrollar la superación académi­
ca y profesional a través de posgrados: maestría y doctorado; primero, para cumplir 
su función académica y, después, para elevar la calidad educativa, propiciando la 
formación de expertos (maestría) y la formación de investigadores de la educación 
(doctorado); al cubrir estos campos de la superación profesional la UPN se conso­
lidará y justificará. Al hacer análisis crítico sobre ella, de ninguna manera significa 
pensar que se pide su desaparición; por el contrario, se aboga por su supervivencia, 
porque, abundando, la UPN en un futuro próximo debe convertirse en la máxima 
casa de estudios de los maestros. (Así lo expuse en uno de los primeros artículos 
publicados sobre ella: “Universidad Pedagógica: ¿Sí? ¿Por qué?" en el periódico El 
Día, sección Educación y magisterio, en 1978.) En esa ocasión, al justificar su fun­
dación y su proyecto aduje que el hombre tiene derecho de hacer de un concreto 
problema de estudio: la educación, una universidad”, y a continuación agregué: “en 
esta universidad se estudiará la totalidad del problema educativo” Y en efecto, la 
totalidad del estudio de este importante fenómeno social implica: conocimiento, 
desarrollo aplicación y, en especial, investigación de todo el universo de lo educati­
vo; estas deben ser las acciones de la UPN, postulación holística que debe ser base 
de un autentico proyecto académico.

A lo largo de la historia la profesión de maestro es producto de la división del 
traba,o, acumularon de la cultura y de la necesidad de trasmitirla. En un principio 
el profesional de la enseñanza dedicó sus esfuerzos hacia la tarea de conducir niños
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y jóvenes de la élite religiosa, política y económica. Más tarde, a partir del momen­
to en que la educación se concibe como un derecho y deber del Estado, la profesión 
de enseñar se popularizó.

La profesión y función del maestro es hoy día una de las más importantes; por 
ejemplo, en México, como parte del discurso pronunciado por el Secretario de Edu­
cación Pública en un acto de maestros, desarrollado el 28 de abril de 1969 para 
conmemorar el 75 aniversario de la fundación de la Escuela Normal de Coahuila, se 
realizó en la capital de ese estado el IV Congreso Nacional de Educación Normal. 
En aquella ocasión, el entonces ministro de Educación Pública, Agustín Yánez, en el 
discurso inaugural, expresó:

¿Quién es la persona más importante de un país? El jefe del Estado, responderán 
unos; y otros responderán que lo es aquel sobresaliente creador en los campos de 
las ciencias, las letras o las artes, donde fija el ser, el carácter, el estilo, el destino 
de la nacionalidad; otros más destacarán los nombres insignes o modestos de pro­
motores, de apóstoles que forman una patria nueva; de técnicos que abren camino 
al desarrollo colectivo; de filántropos cuyo ejemplo enriquece la conciencia moral e 
impulsa la superación pública.

Quien quiera que sea —la historia lo decidirá-: estadista o científico, artista 
o escritor, impulsor destacado, sembrador anónimo de plantas que habrán de ser 
árboles tutelares y bosques prolíficos, la pregunta se impone: ¿quién lo formó e 
inspiró? Surge de inmediato la respuesta: un maestro. Luego, el maestro se identi­
fica con la persona más importante de un país, de una época (Yañez, A., citado en 
Rodríguez Rivera, V.M., 1986, pp. 24-25).

Tipología de maestros

Ahora bien, desde el punto de vista teórico, a la vez que advertidos en la realidad, en 
forma más o menos pura, existen diversas personalidades de maestros, clasificacio­
nes construidas por autores clásicos y descritos en la literatura pedagógica. Así por 
ejemplo, Kerschensteiner (1934) señala cuatro tipos de maestros:

• Los ansiosos: que temen dejar al alumno solo frente a los problemas que haya 
de resolver, que le prescriben todos los giros de su pensamiento y de su con­
ducta, se niegan a dejarle ninguna iniciativa, y por temor a sus propias res­
ponsabilidades se privan ellos mismos de tomar alguna que se aparte e as 
normas tradicionales. Procedimiento educativo de este tipo de maestros es e 
didactismo y la disciplina heterónoma.

• Los indolentes: a la inversa de los ansiosos dejan total libertad al alumno y no 
emplean nunca la sanción. En algunas ocasiones, siempre y cuan o a perso 
nalidad del educando siga un camino correcto, este tipo de maestro es nece 
sario y conveniente.
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. Los moderados y ponderados: representan el equilibrio entre los ansiosos y los 
indolentes, que saben dosificar la libertad y la autoridad; en este tipo se inclu­
yen los maestros comunes, honestos y conscientes...

. Los natos: son los verdaderos y ejemplares maestros que reúnen las condicio­
nes ideales del educador, desde el amor a los educandos hasta el humor y el 
entusiasmo por elevarlos hacia una auténtica cultura.

VOCACIÓN DE MAESTRO

De la clasificación anterior, destacan para un análisis, en función con la formación 
profesional, los maestros moderados y los natos, en particular este último, que de­
sata la polémica sobre el cuestionamiento: el maestro ¿nace o se hace?; en otras 
palabras, ser maestro significa haber heredado una línea genética psicosocial o ser 
maestro constituye un esfuerzo permanente de desarrollo personal y formación 
profesional.

En la respuesta más cercana a la verdad sobre las cuestiones anteriores, de­
bemos considerar el tipo de régimen educativo que se siga en la formación de 
maestros. Así, por ejemplo, en países como el nuestro, con una dilatada tradición 
histórica en este campo que data desde la época liberal, la preparación de los 
maestros constituye una ardua labor sistemática dentro de las escuelas normales. 
Incluso con la creación, a partir de la consolidación de la Revolución Mexicana, 
de las escuelas normales rurales, en donde se ofrecen los servicios asistenciales y de 
internado, la preferencia por hacer estudios de maestro ha sido una constante en 
los jóvenes, en especial de los que proceden de las clases sociales menos favore­
cidas económicamente.

Bajo estas circunstancias y hoy que prevalece el factor económico sobre todos 
los demás, puede afirmarse: sin lugar a dudas, el maestro ¡se hace!, no nace. Es pro­
bable que en otras sociedades que no han postulado la formación normalista las
cosas sean distintas y exista un camino más cercano a la vocación magisterial, en­
tendida como disposición personal para decidir ser maestro, tal y como acontece en 
sociedades altamente desarrolladas, en donde la educación sigue un modelo puro 
cognoscitivo, es decir, el conocimiento tiene valor en sí mismo, los fines y valores 
están implícitos en el proceso mismo de enseñanza-aprendizaje; sin embargo, tal 
modelo en su generalidad no debe ser propio de sociedades subdesarrolladas o en
proceso de desarrollo, pues en ellas la educación debe cubrir fines sociales y pos­
tular formación ideológica, y esta tarea debe realizarla el maestro Esta es la razón 
por la cual no deben postularse modelos educativos universales o trasnacionales, 
tal y como acontece a la fecha con el proyecto OCDE/PISA: modelo auspiciado por 
organismos internacionales que intentan generalizar la denominada enseñanza 
por competencias. Sin embargo debemos aceptar la reformulación de los proyec- 
Míí™ Ke,n a 1 8O81a “mParada y la colaboración internacional:
México, en ningún ámbito, debe construir muros de nopal.
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Elegir ser maestro, ejercer de modo profesional la profesión de educar, constituye 
un espacio físico y mental de ardua y sistemática preparación, así como seguimiento 
y evaluación permanente. Son las razones que nos encaminan a pensar y a sostener 
que la elección profesional para el magisterio, más allá de clasificaciones teóricas, 
sea preferida y elegida por jóvenes que posean por lo menos los siguientes atributos 
personales:

• Alto cociente intelectual o mínimo promedio
• Personalidad extrovertida
• Capacidad de habla y comunicación
• Disposición para la creatividad
• Confianza en sí mismo
♦ Confianza en los demás i
• Impulsor de los valores nacionales y universales
• Profunda actitud de tolerancia
• Practicar actitudes de humildad

Sin importar la manera como se elijan los estudiantes de las instituciones for- 
madoras de profesores, hay un denominador común: el desarrollo de una ardua 
tarea para despertar la simpatía en los jóvenes en el ejercicio magisterial, acciones 
que no tienen nada que ver con la subjetiva e idealizada vocación de ser o nacer 
para maestro de escuela. Pues el decidir formarse y al final ser maestro implica una 
profunda corresponsabilidad de los protagonistas, profesores y alumnos, en las ins­
tituciones formadoras. En realidad, formar profesores en la escuela normal, y dirigir 
la enseñanza y conducción del aprendizaje de los alumnos es una tarea difícil. El 
maestro es una personalidad compleja, y las relaciones que establece son a veces tan 
complicadas y controvertidas que no termina por lograr sitio en el aula, en la escue­
la y en toda la extensión de la realidad social. Por supuesto que se antoja conjeturar 
que simple y sencillamente su tarea única es enseñar; ¿pero qué es la enseñanza? 
¿Qué es enseñar? Al respecto, Pullias, E. V. y Young, J.D. (1970, p. 6) afirman:

Enseñar es muchas cosas. El maestro es muchas personas. Enseñar es a veces 
instruir, explicar o relatar... es esperar, implica demandas que pueden encontrar 
normas impuestas exteriormente; sin embargo, las mejores normas son las forjadas 
por uno mismo. El maestro es un "enseñado”... él debería saber más que sus alum­
nos... pero tiene conciencia de su profunda ignorancia y es en esencia un estudiante, 
el maestro es, por la naturaleza del proceso de enseñar y aprender, un ejemplo... un 

maestro debe ser objetivo e imparcial.

Sin embargo, en general y de modo tradicional nos conformamos con aceptar 
que enseñanza es trasmisión de conocimientos. La enseñanza así concebí a imi a 
la actividad del alumno y el maestro; supone una relación estable y pasiva, en on 
de uno que sabe dona sus saberes a otro que ignora. Empero, los ú timos a anes
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teóricos de la pedagogía, y en particular de la didáctica, que ha incorporado en el 
trabajo del aula los procesos del fenómeno de la dinámica de grupos, expresa que 
la enseñanza es el acto de crear situaciones propicias y adecuadas, así como sugerir 
actividades espontáneas para facilitar el aprendizaje. Entonces, y por tanto, el papel 
protagónico central del maestro desaparece y la enseñanza se configura como una 
aprehensión indirecta del saber y la cultura, y como afirman Pullias y Young (1970, 
p. 9): “La enseñanza, como la concebimos nosotros es en esencia un medio de guiar 
a los estudiantes asegurándoles la cantidad y calidad de experiencia que promoverá 
el óptimo desarrollo de su potencial como seres humanos".

Por tanto, al considerar a la enseñanza como el principal motivo de actividad 
del maestro lo hago también bajo la pretensión de analizar de manera crítica la 
relación maestro-alumno, y a este tenor advierto que la auténtica relación y víncu­
lo se establece cuando ambos contraen un nuevo compromiso frente al proceso 
enseñanza-aprendizaje. Se trata nada menos que de modificar el modelo académico 
tradicional y adoptar otro, cuya esencia consiste en cuestionar estos procesos y con­
vertirlos en auténticos problemas de búsqueda cognoscitiva; es decir, en problemas 
de investigación educativa, lo que equivale a modificar el proceso didáctico para 
hacer énfasis en el aprender, más que en el enseñar. En suma, pasar de una peda­
gogía tradicional, verbalista, libresca, memorista, del dictado, etc., a una posición 
educadora que despierte la capacidad creadora del hombre; esto es, una pedago­
gía que coloque al profesor y al alumno en permanente búsqueda, construcción 
del conocimiento y transformación social, produciendo así el principio de corres­
ponsabilidad educadora, principio que supera todo intento de maestrocentrismo y 
paidocentrismo. En efecto, la enseñanza no es una acción ideológica neutra; por el 
contrario, es una acción social bastante comprometida, y sin considerar determi­
nada organización económica, política y social, el maestro y su función implican 
sensibilidad ante la problemática social; el maestro es un líder de primera línea en 
el desarrollo social, en el desarrollo de la comunidad, sobre todo en las sociedades 
donde la educación representa un proceso de redención y justicia social. En síntesis, 
la escuela y el aula deben mantener en alto la capacidad de reflexión, el espíritu crí­
tico, el valor de las aplicaciones y la transformación política y económica (Rodríguez 
Rivera, V. M., 1986, p. 16). En este sentido, afirma Zubizarreta, A. (1990, p. 85): “nadie 
desconoce el valor específico del docente (szc) que enseña a pensar”. Agreguemos: 
nadie desconoce el valor del maestro socialmente comprometido. Si en la pedago­
gía tradicional se decía que “la letra con sangre entra”, aforismo que dibujaba una 
escuela prepotente, dogmática y represora, hoy bien podemos afirmar que: “La letra 
con hambre e injusticia social ni se enseña ni se aprende”, sentencia que habla y 
dibuja una pedagogía y escuela socialmente comprometida. Por otra parte, el pro­
ceso enseñanza-aprendizaje se convierte en un camino de investigación formación 
científica y sobre todo de formación ideológica; así, la formación del maestro y del 
alumno como seres humanos y, en especial, como hombres y mujeres autocons- 
tructores de su personalidad y cultura. cobra una importancia capital. Al respecto, 
señalo (Rodríguez Rivera, V. M„ ibid., pp. 190,191,195).
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Proceso que se inicia en la escuela, así la educación sistemática básica y la 
formación profesional son indicativos de la gran disposición actitudinal cientí­
fico-sistemática para explicarnos la realidad. Sin lugar a dudas los procesos de 
investigación, y por tanto de la constitución de la ciencia, la formación profe­
sional y la formación del científico, son hoy día la preocupación más sentida del 
hombre para abordar la problemática humana y llevar a nuevos estadios de vida 
a las sociedades [...] en efecto, la escuela, el hogar, los educadores democráticos 
y dinámicos inician la formación científica [... ] el logro de la excelencia educativa 
no es sólo una declaración de autoridad ni consiste en el mayor uso de recur­
sos materiales, es decir, la riqueza de los medios, sino en una sólida formación 
profesional que descansa en el conocimiento profundo del educando, el pleno 
dominio de los contenidos didácticos y la cultura general y específica del edu­
cador profesional, y fundamentalmente en el adecuado manejo metodológico 
de los procesos de conducir y formar al hombre. Aquí surge el problema general de 
los sistemas educativos y de los sistemas de aprendizaje de nuestros días. Pues la 
tradición educativa ha enfatizado la supremacía de los contenidos (el qué) sobre 
el método (el cómo) [...] los auténticos educadores y la escuela científica contem­
poránea deben revertir el orden y anteponer a cualquier otra tarea o función de 
los sistemas educativos y de aprendizaje, el desarrollo de los procesos del pensar, 
de organizar la reflexión, la atención, el juicio y la construcción y adquisición del 
conocimiento, es decir, destacar los procesos del método como la auténtica for­
mación del hombre, pues éste, dotado de la instrumentación metodológica podrá 
ir cuantas veces lo necesite o desee a las fuentes primarias del conocimiento [...] 
el profesor debe preocuparse por que el alumno desarrolle habilidades metodo­
lógicas para aprender. Preferentemente en el aula todo profesor debe dar mayor 
relevancia al método de adquisición, sobre el contenido: aquél es formativo, éste 
informativo. La práctica de aula constituye el proceso que establece el vínculo 
entre maestro-alumno, y es prudente sostener: el profesor se convierte en moti- 
vador, conductor, innovador y transformador social.

Con referencia exclusiva a la enseñanza, el movimiento pedagógico que en el 
campo de la actividad del aula enfatizamos y constituimos en propuesta innovadora 
tiende a universalizarse; así por ejemplo, Gardner, H. (2001, p. 42) sostiene.

La escuela ideal es la que enseña a aprender. El estudiante debe conocer cuáles 
son los temas más importantes que ofrece su cultura y desarrollar las herramien 
tas para profundizar en aquellos que más le atraen en su periodo de educación y 
durante el resto de su vida [...] deben leer [...] pero hacerlo en profundidad, apren 

diendo a leer y a pensar sobre lo que se ha leído.

Estas postulaciones son las que recupera la pedagogía contemporánea, y justo al 
hablar de construcción cognoscitiva y transformación social e maestro es muc as 
cosas: por principio, el término remonta la exclusiva connotación i actica, esco 
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que se refiere a las tareas de información y trasmisión de conocimientos; adquiere 
nueva reformulación y de manera enfática niega que la actuación social del maes­
tro se limite sólo a las posibilidades didácticas. El maestro no puede ser insensi­
ble a la problemática humana representada en injusticia, marginación y múltiples 
enfermedades sociales; por tal razón, la profesión de maestro exige una profunda 
ideologización en la formación profesional y en la práctica de aula y práctica so­
cial: la pedagogía es en extremo social y advertida como ciencia, es por excelencia 
comprometida.
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Cultura y educación: la sociedad 
productora, depositaría 

y transformadora de la cultura
CAPÍTULO 6

EL HOMBRE Y LA CULTURA

Consolidados los procesos de antrogénesis y hominlzaC1°"¿ f ^XTnle^des 
como tal, éste se vio precisado, como todo ser viente. a s^sfacer sus^nec^ 
básicas de alimentación, protección a la intemperie y
vientes, incluso ante las inclemencias de la natur eza. . r una iucha

En efecto, el desarrollo histórico del hombre se
constante contra el medio; así, las actividades iniciae , $ poseer órganos
incesante búsqueda de alimento, acción comp i ’ ó mediante el trabajo 
anatómicos similares a otras especies zoologi , ¡ empleo de palos
con el uso de las manos, miembros y órganos que prolong > con el P 
y diversos utensilios-, acciones que, a diferencia de otros ammales,
ha realizado de manera consciente. , , hombre en relación

A decir verdad, y en un estudio analítico, s° las dificultades que tuvo que
con la subsistencia como especie, como ser d g i .nterna qUe representaron, 
vencer en este campo, a la forma que lo hizo y a a uerz socjal, nos advierte que 
para motivar y promover a su vez el desarro o P51^1ión ¿e necesidades y dio 
gracias a la acción humana, misma que pro ujo sa m0 a ¡a perfección de la 
lugar al surgimiento del pensamiento y del le^a,®> al prOpio trabajo, el hom- 
mano y a la invención y uso de instrumentos de ra ’ . - ¿e ¡a cultura, comobre se hizo hombre. Inició su larga carrera en a coquee.on d, 
máxima expresión diferencial de lo racional en
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La cultura como tarea humana

Así, por supuesto, todas las acciones fueron hitos que constituyeron la base de 
la cultura, misma, que al inicio debe entenderse como serie de producciones que 
facilitaron la vida del hombre y mediante las que pudo encontrar los satisfacto- 
res que fueron dando respuesta a sus necesidades, y a la vez, fue formando su 
experiencia social y, por consecuencia, creando la historia de la humanidad. A 
decir de Mezhúiev (1980, pp. 93-94), analizando el pensamiento histórico y en 
concreto la historia, bajo el enfoque filosófico del materialismo histórico, acerca 
de ello afirma:

[...] les interesaba precisamente, ante todo esta base empírica de toda historia 
[...] en correspondencia, no les satisface aquella historia de la cultura que se limita 
a sí misma, por los marcos de la actividad teórica puramente mental, espiritual, 
dejando sin atención su real fundamento. La esfera de la cultura, desde su punto de 
vista debe ser ampliada hasta los límites no sólo de la producción de la conciencia, 
sino también de la “producción de toda la vida” y en primer lugar de la "producción 
de la vida material” que constituye la esfera inicial y determinante de la actividad 
humana.

La cultura es, pues, una expresión de la actividad práctica-material del hom­
bre. En realidad, la cultura abarca en sí todas las esferas de la actividad social 
humana, incluyendo tanto las producciones materiales como las espirituales. Esta 
visión contrasta con la que considera a la cultura sólo como un autodesarrollo 
espiritual. La aceptación de este último enfoque epistémico nos conduce a la pe­
dagogía idealista. En cambio, insistimos, cuando se considera la presencia de la 
producción del hombre como resultado del trabajo motivado por la satisfacción 
de necesidades básicas como ser viviente, su estudio e interpretación son base y 
aceptación de la concepción filosófica, materialista dialéctica, y su correlato de la 
vida social, el materialismo histórico, y como visión prospectiva de la educación y 
de la escuela nos conduce a la pedagogía integradora. En efecto, para Harnecker, 
M. (1983, pp. 19-20):

La comprensión última de los procesos históricos debe buscarse en la forma en 
que los hombres producen los medios materiales [...] La concepción materialista 
de la historia parte del principio de que la producción, y, junto con ella, el inter- 
cambio de sus productos, constituyen la base de todo orden social [ 1 En realidad, 
el materialismo histórico aplicado en las diversas ramas del conocimiento y de la 
propia actividad del hombre nos acerca a un estudio del universo como forma de 
«■tenca objetiva independiente del sujeto que lo realiza, y no al revés, tal y como 
lo pregona el idealismo. ' ' uu y w
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En esencia, agreguemos, lo que da carácter científico al conocimiento es la inde­
pendencia del sujeto frente al objeto, la contextualización adecuada, la objetividad 
del propósito, el proceso y la metodología empleada. Sin embargo, es dable aceptar 
que el conocimiento científico se caracteriza por sus principios de universalidad, 
cientificidad e historicidad, principios que le dan carácter objetivo y dialéctico.

Sentadas estas bases, concluimos que la cultura es la expresión totalizadora del 
trabajo del hombre y lo manifiesta en la ciencia, técnica, arte, etc., de tal manera que 
es válida la expresión metafórica: “El hombre es un animal constructor de cultura”. 
En efecto, cultura es lo creado por el hombre. Cada cultura es el resultado del proce­
so de historicidad, es decir, de la vida pasada, que determina la presente y proyecta 
la vida futura. Asimismo, es resultado de las formas, experiencias y proyecciones del 
hombre y de todos los hombres, a través de las cuales organiza su vida económica, 
política y social. En efecto, la cultura es una expresión sociohistórica que se realiza 
a través del tiempo-espacio, y con ella el hombre plantea y desarrolla la problemá­
tica social y, por supuesto, la explicación de todos los procesos y fenómenos que se 
suceden en el universo.

Así, por ejemplo, al producir conocimiento el hombre entabla relación con fe­
nómenos y procesos naturales y sociales, los distingue y los acomete de manera 
metodológica, estableciendo los procesos metódicos necesarios en la ciencia natu­
ral, al igual que en la ciencia social. En ambos casos, el producto de la indagación 
(conocimiento, ciencia) es comprobado en la práctica social, y es a la vez producto 
de la práctica social. A decir verdad, emerge de ella misma.

Y como afirma Duhalde, M. (1999, pp. 21-22): “Todo proceso de investigación 
es una instancia entre un corpus teórico y un corpus empírico, o sea que no es 
suficiente realizar argumentaciones coherentes, pues para que éstas ganen el es­
tatus de científico’ debe además complementarse con una referencia concreta a la 
realidad”.

Desde el punto de vista dialéctico, todo conocimiento, al demostrar su validez 
en la solución de la problemática humana, estructurado en teoría-ciencia, pasa a 
formar parte de la cultura, así, y a este respecto, reproducimos el siguiente párrafo:

Es pues la cultura una respuesta producida por el hombre, dado que la sociedad 
organiza una relación y una vida social cada vez más compleja, de este modo tam­
bién la cultura se enriquece y se expande vertical y horizontalmente, asi la ciencia 
concreta de cada campo: natural, social o del pensamiento, profundiza sus genera­
lizaciones y teorías, a la vez que emergen o desdoblan nuevos ámbitos científicos 

de los tres campos (Rodríguez Rivera, V. M., 1999, p. 86).

No hay necesidad de insistir más, pues la más fiel de las interpretaciones de la 
cultura nos orienta para establecer una dependencia entre ella y la activi a prac i 
ca del hombre, y su comprobación en la práctica social.
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SOCIEDAD Y CULTURA

Al incorporar la actividad humana como fundamento y expresión de la cultura, 
ésta se acepta como legado del grupo y se caracteriza por su dinámica proyección 
individual y social. La cultura es lo supraindividual, en esta dimensión remonta lo 
subjetivo individual y se concreta como acción del hombre y todos los hombres.

Sin embargo, el análisis de la cultura en relación directa con la actividad huma­
na ha recibido juicios de diversos investigadores, dado que la cultura está expuesta 
a la relatividad espacio-tiempo; las ciencias sociales que la contienen, los hombres 
que las construyen y quienes la aplican discrepan entre sí, según el enfoque epis­
temológico que defiendan. Para la mayoría, la cultura es resultado conjunto de la 
actividad humana. Algunos autores consideran que la cultura incluye no sólo los 
resultados, sino también la propia actividad; en cambio, para Markarián, E. (citado 
en Mezhúiev, 1980, p. 98): “La cultura abarca no toda la actividad humana, sino 
sólo su base ‘tecnológica’, es decir, el conjunto de medios y mecanismos gracias a 
los cuales se motiva, dirige, coordina, realiza y garantiza la actividad humana”.

Existen algunas otras puntualizaciones sobre la cultura; sin embargo, con las cita­
das reconocemos las fundamentales y, sin lugar a dudas, debido a las diversas opinio­
nes, la cultura es cada una de esas expresiones y todas a la vez; así, para Mezhúiev 
(1980, p. 99): “Todas reconocen la existencia de estrecha dependencia entre la ac­
tividad y la cultura”.

Por tal razón, cultura es opuesto a natura, y sin importar la base material y la 
actividad humana, cultura es una expresión creadora del hombre mediante arduo 
trabajo. El hombre y todos los hombres crean las condiciones de su vida. Y según 
Mezhúiev (1980, p. 99): “Los hombres hacen su historia cualesquiera que sean 
los rumbos de ésta, al perseguir cada cual sus fines propios propuestos de modo 
consciente”.

En efecto, aunque la cultura es universal, en la experiencia humana los diversos 
grupos y sociedades tienen manifestación única, aun si se comparan con grupos de 
su propio país. Jamás dos culturas son iguales: los diversos grupos plasman sus pro­
pios conocimientos, prácticas y costumbres. Por ejemplo, el lenguaje (remontando 
su base fisionerviosa) es un universal de la cultura; sin embargo, el idioma es par- 
ücular de una sociedad o de un conjunto de sociedades, aun lengua o habla es una 
distinción regional o de un grupo especifico, incluso de un individuo, de tal manera 
que es factible usar las expresiones: habla regional, habla popular, habla rural, etc. 
Éste y otros ejemplos de manifestación y contenido cultural animan el significado 
de que en la cultura, la propia existencia dpi s- an ei
ángulo de su contenido, y esta relación objetiva ghp « a representada desde e

condicionada por el hecho de que los hombrpq 'T mani^lesta en 'a cultura esta 
vida, sino también dependen ellos mismos de?° S° ° CrCan condiciones de SU 
afirman los grandes filósofos del materialismt CreadaS Y’ C°m°
al hombre en la misma medida en ouTé^h^0/?' “Uscircunstancias hacen 
Mezhúiev, 1980, p. 101). ace a as Clrcunstancias” (citado en
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En un análisis crítico parcial, sobre todo en el juicio anterior, Herskovits, M.J. 
(1968, p. 34) se refiere al determinismo cultural como “la realidad objetiva de la 
cultura [...] viene a decir que la cultura, siendo extrahumana ‘súper orgánica’, está 
más allá del control del hombre y opera en términos de sus propias leyes”.

Así, para explicar el contenido de la cultura, los positivistas sostienen que: 
“Cualquier cultura es más que lo que cada individuo puede captar o manejar, por 
ejemplo, nuestra propia cultura nos puede servir de ilustración, muchos millones de 
individuos de nuestra sociedad, en situaciones dadas de su vida diaria, se compor­
tan en ciertos modos predecibles dentro de límites determinados”.

De hecho, para los positivistas la cultura se presenta como una realidad que 
sólo es necesario constatar, describir, aceptar y usar; en otras palabras, la cultura 
está constituida por modos de vida tradicionales que continúan de generación en 
generación sin referencias particulares a personas, ni referencia a espacio-tiempo 
y aún más, asumidas acrítica y fundamentalmente sin buscar y lograr una transfor­
mación social.

Por tal razón, el enfoque idealista de la cultura debe ser calificado como erróneo, 
ante todo por la negación real de la actividad humana y de las relaciones sociales, 
de tal manera que la relación cultura-sociedad-individuo se queda en el dogmático 
marco del estatismo, consumismo y donación generosa y masiva de costumbres 
y tradiciones. Por el contrario, cuando se afirma que el hombre hace las circuns­
tancias, estamos aceptando que la cultura misma debe ser considerada de manera 
crítica. En efecto, el hombre crea por sí mismo todas las condiciones y principios 
necesarios acerca de la cultura que propician su desarrollo histórico como socie­
dad y su aceptación crítica como individuo. Al respecto, según Mezhúiev (1980, 
pp. 101-102):

Los hombres [...] determinan el carácter de su propia actividad [...] así como 
su capacidad de crear nuevas circunstancias. La dependencia de los hombres de 
las condiciones y circunstancias ya creadas [...] Heredando y conservando los re­
sultados del trabajo pasado, incluyéndolos en forma inmutable o transformada en 
el terreno de su actividad, los hombres dan así a la cultura que crean el carácter de 
un proceso históricamente necesario que se lleva a cabo no sólo subjetivamente, 
sino también objetivamente. Esta unidad de lo objetivo (el individuo depende de 
las circunstancias) y lo subjetivo (las circunstancias dependen del individuo) en la 
característica de la realidad cultural (a diferencia de la naturaleza) se explica porque 
el sujeto de la actividad no es el individuo único particular, sino toda la masa de 
individuos, unida entre sí por una determinada comunidad histórica y social. En 
otras palabras, el sujeto de la actividad, que hace posible la existencia de la cultura, 
puede ser sólo el sujeto social, es decir, el hombre en todo el conjunto de sus rela­
ciones sociales. De acuerdo con ello, la propia cultura viene a ser encarnación de 
aquel aspecto de la actividad humana que la caracteriza no como acto individual 
psicológico y mucho menos fisiológico, sino como proceso social; por ello, la rea 1- 
dad se presenta como la realidad formada a nivel social.
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De hecho, frente a la cultura, el hombre y la sociedad no sólo desarrollan una 
actividad de producción basada en una base material, sino también una actitud y 
capacidad de transformación. Y según Mezhúiev (1980, p. 105): La principal ca­
pacidad del hombre como sujeto social es la capacidad para la actividad material, 
la capacidad no sólo para percibir, contemplar, conocer el objeto, sino, ante todo, 
crearlo, reproducirlo en realidad del material de la naturaleza (es decir, de modo 
sensorial y no mental)”.

La cultura: rol social

Una vez concluido que la base material de la cultura está constituida por las necesi­
dades humanas, a la vez que la fuente principal, la causa, la forma y el desarrollo de 
ella, es la actividad social humana. Ahora debemos destacar el papel que la cultura 
juega en la educación y formación del hombre.

En el desarrollo de la vida social contamos de antemano con una gran diver­
sidad de objetos, circunstancias, hechos e instituciones creadas por el hombre. Al 
conjunto de tales creaciones, que constituyen el trabajo y el esfuerzo de todas las 
generaciones que nos han precedido, incluso a la nuestra, es a lo que denominamos 
cultura; la cultura es, por esencia, producto del trabajo humano. A decir de Mez­
húiev (1980, p. 107): “La cultura existe para nosotros, ante todo, en forma de objetos 
manufacturados, independientemente de que sean ellos instrumentos de trabajo, 
construcciones técnicas, obras de arte, conocimientos científicos, etcétera”.

Ahora bien, existen objetos naturales y objetos culturales: los primeros tienen 
vida independiente de la conciencia humana, algunos de éstos se convierten en ob­
jeto de la cultura como producto del trabajo y, según el materialismo histórico, el 
objeto de la cultura es el trabajo materializado.

Los objetos de cultura poseen dos tipos de propiedades, las propias del objeto 
en su forma natural, y las agregadas en el proceso de su elaboración; estas últimas 
son aportadas al objeto por el hombre. Así, el proceso del trabajo cambia, modifica 
y transforma la materia de la naturaleza, y por este proceso los convierte en objetos 
de cultura.

En este orden de ideas, todo producto de trabajo, es decir, todo objeto de cultura, 
tiene la propiedad de satisfacer determinada necesidad humana, pues para eso fue 
creado, ya sea la necesidad fisiológica o estética. En esencia, cada necesidad huma­
na crea su objeto específico, y como señala Mezhúiev (1980, p 107)- "Cuanto más 
amplio es el círculo de necesidades humanas, tanto más rico y diverso es el mundo 
matenal del hombre, la realidad material que él crea y, en fin de cuentas, la cultural

El hombre no crea m transforma por transformar, sólo lo hace en razón de su 
y, “ ¡'tí iP"a, T de cualquier tipo. Sin embargo, la validez

del objeto en la satisfacción de la necesidad humann. . . . , Qad numana no es exigencia suficiente Daraque exista como objeto de cultura, núes alaun™ . g^ncia suncieme paP gunos recursos naturales también poseen 
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propiedades para satisfacer exigencias del hombre. El objeto de la cultura logra su 
utilidad no porque satisfaga cualquier necesidad del hombre, sino porque satisface 
aquellas que caracterizan al hombre como ser social. Por ejemplo, la sed es una nece­
sidad fisiológica que se satisface con un objeto de la naturaleza: el agua. Se convierte 
en objeto de cultura cuando un grupo de seres humanos (comunidad) idea, ejecuta 
un proyecto para conducir en acueductos o tuberías el agua hacia su comunidad y 
organiza su usufructo. Da así valor social a la necesidad; socializa la necesidad.

Justo al incorporar el valor social al objeto de cultura surge, a la vez, la necesidad 
de generalizarlo y divulgarlo; es decir, que sea válido y útil para todos, y que todos 
lo conozcan y disfruten. Surgen así los afanes de la educación y la endoculturación.

EDUCACIÓN Y CULTURA

Al recorrer el largo camino de la explicación, desarrollo e interpretación de las teo­
rías de la cultura, por efectos e índole de este libro, llegamos a su campo natural de 
aplicación: la educación sistemática y la escuela. En efecto, la educación como pro­
ceso de formación humana, en forma clásica, desde su sistematización, aun antes, 
ha estado expuesta a los afanes de la cultura, creando el fenómeno o proceso del 
culturalismo.

El culturalismo constituye una tesis antropológica, según la cual toda cultura 
patente modela una personalidad individual típica, una estructura psicológica, un 
comportamiento, una ideología y una mentalidad particular; es decir, la cultura mo­
dela al hombre y lo inviste de una particular manera de ser individual y socialmente 
(idiosincrasia), de tal forma que el culturalismo sirve para formar las expresiones 
individuales, así como las colectivas. Este proceso lo realiza por y mediante la edu­
cación y endoculturación, y por tanto educación y endoculturación son objeto de 
la cultura y tienen, a la vez, como fin supremo trasmitir otros objetos de cultura, 
representados en conocimientos, hábitos, habilidades, actitudes, valores, capacida­
des y competencias. En síntesis, la formación humana no se concibe fuera de la 
exigencia humana, ni carente de contenidos de cultura.

En el planteo teórico de los enfoques epistemológicos, la pedagogía, como cien 
cia social, no renuncia a emplazar sus problemas de estudio desde diversos ángu os 
perceptivos; así, recurre al empirismo, al positivismo o al materialismo, debí o sin 
duda al carácter fenomenológico de su objeto: la educación, que como o jeto e 
cultura tiene una profunda relatividad. El hombre es educado, considerando la es­
pecificidad del contexto, y esto sucede en todas las sociedades, que como grupos 
humanos son producto de sus circunstancias materiales y espirituales.

Así, en el estudio de la cultura y la educación, y al recurrir al pensamiento posi 
tivista, vemos que la cultura, según Rickert, C. (citado en Nassif, 19 , p. )• s 0 
producido o creado por el hombre con vista a los valores. Según este criterio, por 
cierto oportuno, existe la cultura objetiva y la cultura subjetiva.
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La cultura objetiva debe entenderse como lo supraindividual, lo que aún habien­
do sido creado por el individuo se desprende de este carácter singular y adquiere 
valor social, se convierte en una generalización válida para todos en determinadas 
circunstancias. Así, por ejemplo, para Nassif (1958, p. 25):

La cultura como objeto (cultura objetiva) está por encima del individuo y 
lo coacciona. Se trata, por ejemplo, del lenguaje que debemos aprender para 
entendernos con el prójimo, o de las costumbres básicas de la comunidad que 
debemos adoptar para convivir con los demás, presionados por las tradiciones 
y por el consenso general. De lo contrario nos convertiríamos en solitarios o en 
inadaptados.

Por otra parte, la cultura subjetiva debe entenderse desde los siguientes planos: 
primero, el objeto de cultura (cultura objetiva) regresa al individuo y es captado por 
éste, somos cultos o adquirimos cultura en la medida que captamos el contenido y 
el sentido del arte, moral, religión, ciencia y técnica.

Somos cultos cuando volcamos lo supraindividual a nuestra propia individuali­
dad. Lo objetivo revive, toma forma expresa o es captado en lo individual; se plasma 
en la personalidad de cada sujeto. El hombre como sujeto se apropia de usos cultu­
rales; sin embargo, tal proceso no es sólo pasivo e intrascendente, pues lo objetivo 
se reformula o recrea en lo subjetivo. En otras palabras, lo que reproduce y recrea la 
cultura es el uso y transformación de los individuos en la práctica social.

De igual manera, la cultura subjetiva está representada en los valores. La cultura 
objetiva son los bienes de cultura, en cambio, la cultura subjetiva son los valores de 
cultura; sin embargo, ni son sinónimos, ni podemos, ni debemos, desprender el uno 
del otro. El valor es la cualidad que se encuentra o realiza en un determinado bien 
de cultura. El valor da individualidad al bien. Así, bondad, belleza, utilidad, etc., 
son valores o atributos axiológicos que se encuentran encarnados en determinados 
bienes, y son advertidos por los individuos y los grupos e incorporados a su perso­
nalidad individual o colectiva por la ejemplaridad del educador

Asi, la cultura está constituida por bienes y valores: los primeros objetivos y 
patentes en la realidad, y los segundos subjetivos y forman parte de la idealidad del 
hombre; sin embargo, ambos son objeto y anhelo del proceso de educación, 
ha renidl'^ié ’ un7"^dad del Pimiento educativo en todo espacio-tiempo 
es decirnuede7^1 T culturali«’. V que la cultura es dinámica,
es decir, puede desarrollarse y adecuarse a riiolmiio** i « •¿ _j/j i . 7 di se a cualquier momento la educación nopodra desprenderse de esta orientación. eaucaciuu

De suyo, la educación es un bien v valor do u , ,
humana, y como necesidad espiritual ha sido v Pr°duCC17
hombre. Sin embargo, en este pasaje escrito r°Ua Siendo desarrollada por el 
medio para educar, y desde esta perspectiva ?a°edn enm°S a ella como vehícul° 0 
los siguientes propósitos: apropiación conservació^?00 * la cultura t,ene 
y transformación. ’ rvacion, trasmisión, acrecentamiento
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De este modo, y desde el punto de vista lógico se puede afirmar que la primera 
obligación de los hombres en comunidad es conservar su cultura, es decir, cuidar el 
legado histórico que han recibido de la(s) generación(es) precedente(s).

La comunidad custodia ciencia, arte, lenguaje, religión, tradiciones, usos y cos­
tumbres. Sin embargo, las demás acciones culturales-educadoras poseen una im­
portancia capital, y de ellas la transformación propicia el desarrollo del hombre y la 
sociedad. La cultura y educación dan espacio y trato preferente a todas las funciones 
culturales: apropiación, trasmisión, conservación, acrecentamiento y sin duda a la 
transformación.

LA CULTURA Y LOS CONTENIDOS DIDÁCTICOS

La cultura, es decir, toda la obra del hombre que constituye la síntesis de su trabajo 
creador, es delimitada en forma expresa mediante ciertos mecanismos y categorías 
pedagógicas, y es ofrecida mediante trasmisión o apropiación a cada uno de lo 
miembros de una comunidad dada. De esta manera ¡a cuitara adquiere cagona 
didáctica; proceso necesario, pues a través de él los in ivi uos a quieren 
preciado de la comunidad, sus producciones espirituales: bienes y valores de culta , 
entidades concretas y espirituales, que le dan razón de vivir, i enti a y conci 
de pertenencia a la comunidad.

La educación, en su fase de enseñanza, es el proceso e trasmisio j
ción” de la cultura nacional y universal que permite a la vez man ener a y
La educación es un proceso sistemático que se realiza en la ^,y te— 
culturales aquí reciben el nombre de contenidos didácticos o curncu
fican en los programas escolares. , rprihiHn el

Sin embargo, la cultura es dinámica; el hombre y e grupo q , ■ ¿esarrouo 
legado sociohistórico se imponen como obligación y co™° pr0 ¿esarroii0 de su 
de sus necesidades básicas éticas, estéticas, así como del prop y
cultura, acrecentarla, es decir, producir mejores respuestas a n0 ^a_
ofrecer luz, conocimiento sobre fenómenos, procesos ^ircu , aplicación de 
bían sido advertidas antes y que ahora, por el trabajo del
la inteligencia creadora, se convierten en nuevas pro UCC1°formación humana

El verdadero alcance de la educación como pr rilkura Frente a la
se expresa en la capacidad del hombre para trans ormar vac-ón, trasm¡sión 
cultura el hombre no se conforma con su apropiacio , de suma im.
Y acrecentamiento, sino que ya se expuso que rea i desarroliadas y sin
portancia: la transformación, pues asi como hay situación, circunstan-
desarrollar, también existen bienes de cultura en a m hombre es uncus que se rentontan por los correctos afanes de la.educa».El hornb^ 

permanente transformador de la cultura, por ello P transformación de la 
investigación, pues esta última es el proceso que permi e COnfort y
cultura a través de la cual el hombre entra en nuevos e
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bienestar. La verdadera independencia de las sociedades es la que se logra a través 
de los procesos de investigación, es decir, la producción de la ciencia. En fin, la 
cultura nacional y, por supuesto, la cultura universal son producto de la indepen­
dencia sobre el objeto y proceso de investigación; éste es un pensamiento superior 
si se compara frente a otros espacios de independencia de las sociedades, que, sin 
embargo, son importantes y se sucedieron antes en el tiempo-espacio, como la 
independencia política y, por supuesto, la económica.

A este respecto, Lipman (1980), sostiene que “toda investigación es una práctica 
de autocrítica [...] la investigación es un medio educativo [...] prepara al estudiante 
para la participación activa en una sociedad democrática" (citado en De la Garza, T., 
1995, p. 82), quien de manera analítica agrega:

La propuesta de Lipman es que la educación prepare a los estudiantes para 
vivir como miembros de una sociedad también investigadora; entonces [...] la edu­
cación debe ser una educación como investigación, así como una educación para 
la investigación. Esto requiere de la conversión de las aulas en comunidades de 
investigación y de liberación. No se requiere la inversión de grandes cantidades 
de dinero. Desde esta perspectiva educativa, se acepta la necesidad de contar con 
ciudadanos críticos, creativos y responsables, pero el medio no es el aumento de los 
contenidos educativos (los qué), sino el énfasis se pone en el proceso de adquisición 
de conocimientos (metodología), lo que resulta en un fortalecimiento de la capaci­
dad de juzgar mejor (pp. 108-110).

En esta base pedagógica y didáctica está sentado el proceso educativo sistemáti­
co de la escuela contemporánea, cuya dimensión sociopolítica nos acerca a la peda­
gogía integradora y al constructivismo sensato y planeado; su virtual interpretación 
y aplicación nos lleva a la formación de un escolar (hombre o mujer) crítico, analí­
tico, creativo y transformador; en otras palabras, un ser humano de nuestro tiempo, 

or t razón, no puede haber enseñanza sin inducir a maestros y alumnos en los 
procesos de la investigación. En sentido estricto, no hay enseñanza-aprendizaje sin 
investigación, advertidos como proceso didáctico. De manera que podemos concluir 
que en el proceso de apropiación de la cultura no es lo mismo trasmitir conocimien­
tos que conducir aprendizajes; menos inducir, y, peor aún. enviar a los estudiantes 
““ ^ntK en donde ,a may°r Pane de la información es basura
uiaactica y pedagógica.
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Teoría general del aprendizaje
CAPÍTULO 7

GENERALIDADES SOBRE EL APRENDIZAJE

El aprendizaje es un proceso personal, en otras palabras: “nadie aprende por nadie". 
De manera enfática, el aprendizaje es singular, y aunque existe la expresión “apren­
dizaje socializado”, ésta no hace alusión al proceso interno de adquisición, sino al 
externo del método didáctico empleado y a la organización del grupo aprendente, 
agregando el contexto en que se aplica el conocimiento adquirido.

Aprender o aprendizaje es un proceso psicofisiosociológico que se da en cada 
sujeto conforme a sus diferencias individuales. Cada ser viviente, y con mayor énfasis 
el ser humano, cuenta con posibilidades genéticas infinitas y atributos para aprender 
en función de sus necesidades y del contexto en donde desenvuelve su vida.

Como proceso psíquico, el aprendizaje contiene dimensión universal; en otras 
palabras, el proceso de aprender puede ser aplicado en cualquier objeto, contenido, 
asunto o problema, sobre el cual recurrimos para adquirir, modificar o redefinir una 
forma de conducta. El proceso de aprendizaje así concebido implica, desde la óptica 
del sujeto aprendente, necesidad, carencia, motivación, deseo, interés, propósito, y 
a nivel externo incentivación y dirección. El escenario en donde el hombre aplica 
este proceso también es universal y constituye toda la realidad. En efecto, toda for­
ma de expresión natural o social puede ser objeto de ser aprendida por alguien. El 
proceso no implica especificidad: quien especifica el campo espiritual de aprendi­
zaje es el sujeto aprendente en razón de intereses, necesidades y motivación, amén 
de otras circunstancias contextúales.

Este proceso ha sido bastante experimentado y sistematizado por diversos cien­
tíficos y psicólogos de corrientes encontradas, tanto en animales como en seres 
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humanos; cuyos trabajos experimentales, cristalizados en forma de teorías psico­
lógicas, después han sido nutridas por la pedagogía. Ambas, al ser vinculadas y 
aplicadas en la enseñanza-aprendizaje, se pueden denominar teorías psicopedagó- 
gicas, nominación con la cual debemos explicar las acciones aplicativas en el aula 
escolar. Dicha denominación refleja no sólo un nombre compuesto, sino una nueva 
cultura pedagógica, como fruto de un eclecticismo pensado mediante el cual debe­
mos trabajar en pedagogía y educación, a la vez correcto camino para aceptar de 
manera crítica los aportes universales del conocimiento psicopedagógico y dar así 
armonía a la ciencia lograda en procesos de aculturación.

Frente a frente, en forma ortodoxa o ecléctica, behaviorismo, gestaltismo y sus co­
rrientes derivadas han llevado al campo de la educación el fruto del trabajo de cientí­
ficos, espacio en donde estas teorías cumplen una importante función en el desarrollo 
de la personalidad, de manera concreta, insistimos, en el proceso de enseñanza-apren­
dizaje y de modo singular en el aprendizaje como proceso general, pues aprendemos 
“todo y de todo” de forma permanente. Así, podemos hablar de aprendizaje social y 
aprendizaje escolar. De esta manera, el aprendizaje es considerado un asunto de es­
tudio e investigación científica de importancia capital y cuyas teorías aplicadas en la 
formación humana constituyen categorías psicopedagógicas de indiscutible valor.

CONCEPTO DE APRENDIZAJE

El aprendizaje es un proceso intrínseco, particular, condicionado en cada sujeto por 
factores genéticos y ambientales. En forma concreta, las diferencias individuales son 
determinantes en este proceso, y dentro de las ambientales, la familia, la escuela, el 
maestro, entre otros juegan un importante papel, por supuesto concebidos escuela 
y maestro en su dimensión universal y, por supuesto, también en su acepción esco­
lar. Asi, el aprendizaje es considerado desarrollo espiritual y maduración personal que 
requiere a su vez dirección y guía, por tanto, aun en su singularidad aprender implica 
el proceso pedagógico enseñanza y la figura didáctica del maestro Así, el proceso 
se convierte en dual y en su acepción escolar es denominado proceso enseñanza-

T‘a °rn’a’ PTOCeSOS enseaar'aPrender se vinculan y fundan en 
eñsXva e"T ? ó C°nCePt° enseaanza'aPrendizaje. En su concepción actual, la 
Zrir a«iv ó a T S1'“K1T pr°piCias f “liciones adecuadas, asi como 
sugerir actividades espontaneas con el propósito de facilitar el aprendizaie de las per- 
sonas que concurren a una escuela o lugar de trahain rlocK j j- . c definición, enseñar-aprender toman foma expíicta ’ ’

De esta forma, en teoría v con mavnr
-aprender no tienden a separarse (como va se P°Stulación Práctica> ensenar- 
dirse en uno, bajo la expresión: proceso enseñan ’ 'T P°r Contrari°’ a ÍU?' 
se cristalizan los aportes de la psicología d ? a Za'aprendlzaÍe- Y en este enunciado 
grupo, la psicotécnica pedagogía etc§ rio prendlza>e-la iógica, la dinámica de
esta última la disciplina pedagógica ni. UClaS T6 dan base a la didáctica, siendo 

8 g que norma los procesos del aula y que justo 
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se define como dirección científica del aprendizaje. En teoría, en el ámbito de la 
educación sistemática o cósmica, aprendizaje implica enseñanza; en otras palabras, 
cuando alguien aprende hubo alguien o algo que enseña, aun en el más profundo 
significado del autodidactismo hay dirección de algo o alguien. A la vez, aceptar que 
si la enseñanza es guía encarnada en el maestro, de ninguna manera es garantía de 
desembocar en aprendizaje, pues como afirma González, D. (1997, p. 20): “aprender 
no es retener nombres o explicaciones, ni siquiera comprender demostraciones o 
repetir algo de lo mucho recibido de oído”.

En efecto, podemos afirmar que aprender es saber y saber hacer. El aprendizaje 
modifica la conducta y nos induce a actuar y aplicar, como procesos y actitudes ne­
cesarias para desarrollarnos, innovar y, sobre todo, transformar.

Frente a la mera enseñanza el alumno realiza una “actividad pasiva”, es decir, 
sólo ve, oye, memoriza y habla, aun cuando reciba la orden o guía del maestro, esto 
sucede cuando menos en la enseñanza dogmática.

Por tal razón, el auténtico maestro, en su acción de enseñar, coloca al alumno 
en la misma actitud del científico al constituir ciencia; en otras palabras, el cono­
cimiento en ambos sujetos (científico o alumno) se conquista o logra por actividad 
y actitud investigadora.

La actividad y actitud investigadora es una acción “natural” del científico, cons­
tituye el ideal supremo de su vida; así, el fin concreto del hombre de ciencia, adver­
tido desde la tesis del materialismo dialéctico (no desde las tesis del idealismo), es 
producir conocimiento para transformar la realidad. Pero también lo debe ser del 
alumno, la “nueva didáctica”, la didáctica de hoy, al remontar el dogmatismo pre­
gona: el estudiante sólo aprende cuando él toma parte activa en la investigación del 
conocimiento. En verdad, la enseñanza-aprendizaje es una acción investigadora, y si 
el hombre de ciencia transforma la realidad, el estudiante se transforma a sí mismo, 
pues aprender es adquirir formas de conducta o modificar conductas anteriores, y 
por tanto aprender es un proceso dialéctico de maduración y desarrollo.

Insistimos, científico y alumno, por su actitud frente al universo cognoscitivo 
deben ser uno, y si acaso hay diferencia entre ambos es porque el primero des­
cubre conocimiento y amplía la ciencia; en cambio el segundo, bajo la guía del 
maestro y conducido mediante el método didáctico, redescubre el conocimiento, 
mediante el cual se transforma a sí mismo. Pero —guardada toda distancia— ambos 
°gran luz, pasan del no saber al saber: el alumno amplía su horizonte cognosciti­

vo y con ello su cultura personal y social.
Por estas razones, es fácil advertir que la mera acción, enseñar o trasmitir, no 

siempre conduce al aprendizaje. A él se llega cuando el alumno asume actitud inves­
tigadora, es decir: el estudiante adquiere haciendo. Ya de antiguo la sentencia rous- 
soniana lo había advertido en las siguientes palabras: "mejor que lo que se escucha, 
o que se ve, y mejor que lo que se ve y que se escucha, lo que se hace. Por eso la 

enseñanza moderna no es trasmitir, sino conducir el proceso de aprender .
En el aula, como espacio investigador, debe existir guía y conducción, reitera- 

rnos- el maestro conduce, dirige el aprendizaje. El auténtico maestro motiva, crea,
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facilita, conduce; en suma, guía las actividades para producir aprendizaje auténtico 
en el aula, laboratorios, talleres, etc. Con respecto a lo anterior, Piaget, J. afirma: "Es 
absurdo pensar que pueda existir una educación sin algún género de control o guía” 
(citado en González, D„ 1997, p. 9); la cita es válida para ejemplificar que el apren­
dizaje requiere guía, pero es pertinente aclarar que Piaget confunde educación con 
enseñanza. Insistimos: hoy es notorio encontrar unidos la enseñanza-aprendizaje, 
y éstas son parte del proceso educativo, pero no la educación, pues ésta encierra 
valores y la enseñanza y el aprendizaje no, ni siempre encarnan valores. Enseñar y 
aprender no se dan aislados, pues se conjuntan y se expresan en el enunciado: proce­
so enseñanza-aprendizaje; aunque el aprendizaje es una actividad personal, mediante 
ella el alumno autoaprende; la falta de dirección de alguien o algo conduce al desalien­
to, al desinterés, a la anarquía, en suma, a la falta de resultados. El maestro guía al 
alumno (previo dominio cognoscitivo) mediante el método, es decir, con base en 
acciones, actividades y estrategias didácticas planeadas, tal debe ser la tónica que 
regule el vínculo externo-interno entre alumno-maestro. Sin embargo, por desgra­
cia no pocos profesores, impactados por las técnicas basadas en el fenómeno de la 
dinámica de grupo, por las doctrinas del autoaprendizaje, la libertad, la autonomía di­
dáctica, amén de la ignorancia supina que presumen frente a la ciencia que “enseñan”, 
suponen de modo erróneo que al alumno debe dejársele en el abandono, negando 
así el gran valor que encierra encauzarlo de manera directa y adecuada; proceso que 
nace de la personalidad educadora, pues aun en la más profunda interpretación del 
autoaprendizaje existe dirección y guía representada en alguna figura pedagógica 
que bien puede ser maestro, recurso didáctico, medio de comunicación o poder 
educador: en todos ellos está presente la dirección o guía educadora, en suma, con­
ducción. Pero dejemos las cosas en un punto armonioso, ni la extrema directividad 
es buena, como tampoco lo es la ilimitada libertad y abandono de los alumnos. En 
suma, aprender es adquisición de formas de conducta o modificación de conductas 
anteriores, desarrolladas por proyección propia o inducidas de modo inteligente 
por fuentes motivadoras y educadoras; en ellas el maestro ocupa el lugar estelar. El 
gran y mejor maestro es el maestro motivador.

NATURALEZA DEL APRENDIZAJE

El aprendizaje es un proceso complejo, determinado y, a la vez, condicionado por 
una multiplicidad de factores. La primera categoría de estos factores está incluida 
en el ámbito de la naturaleza biopsíauica dpi •/ ,? ractores esta inc 
bio, la segunda comprende los factores del ámhit 1 U0 /determinismo); ei^ cam' 
manera se configura y explica la complejidad de 1° (condicionism°)’ de efa 
advertida, y desde el punto de vista coenL v d a,naturaleza del aprendizaje. Asi 
leyes de lo social. cognoscitivo, obedece a leyes de la naturaleza y

Entendido el aprendizaje como tra f
cil comprender que desde su nacimiento °.rmac¿on (^duración y desarrollo), es fá- 

ser humano se ve sometido al ineludible 
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proceso de aprender, inducido por sus propias necesidades y por necesidades socia­
les. El individuo requiere lograr un estatus, y éste lo propicia con lo que aprende, así 
alcanza singularidad. De este modo, el ser humano llega a su desarrollo a través de 
una serie ininterrumpida de aprendizajes de diversa índole: físicos, mentales, socia­
les. En efecto, el aprendizaje surge de toda actividad con propósito del ser humano, 
así éste adquiere sin cesar formas de conducta o modifica conductas anteriores; en 
suma, aprende de manera satisfactoria, por ello bien se puede afirmar que el desa­
rrollo de la personalidad es un proceso de constante adquisición de experiencias, 
organización de las mismas y de su patente aplicación contextual.

Aprendizaje-inteligencia-memoria

El epígrafe redactado para enunciar esta importante temática sobre los procesos o 
funciones psicológicas señaladas no tiene orden secuencial, si acaso, como se pre­
senta exhibe relación alfabética; de cualquier forma, al interrelacionarse las tres 
funciones éstas determinan el proceso de desarrollo psicoevolutivo del ser humano, 
de manera que cuando el sujeto en realidad aprende, proyecta respuesta al mundo 
externo: igual aplica o transfiere. Dado que al proceso de aprendizaje le hemos de­
dicado suficiente espacio en su desarrollo y explicación, ahora dirijamos la palabra 
para enjuiciar analítica, crítica y valorativamente a la inteligencia y memoria, e in­
tentemos integrar sus respectivas teorías.

De salida, aceptemos que esta tríada de procesos o funciones no trabajan ais­
ladas, sino que aprendizaje, inteligencia y memoria, concebidas como procesos 
psíquicos, se interpenetran y correlacionan no sólo teórica, sino funcionalmente, 
aunque se explican y entienden en su singularidad; sin embargo, insistimos en que 
su aplicación y proyección se interpenetran: funcionan en dimensión sistémica, es 
decir, forman totalidad.

De manera que podemos afirmar que aprender es uno de los procesos más im­
portantes del cerebro. Desde el punto de vista de la ciencia, este órgano es el centro 
del sistema nervioso y espacio vital donde se procesa el pensamiento; el cerebro fun­
ciona como ordenador de toda la vida psíquica, biológica y social del sujeto.

Entre paréntesis, acerca del conocimiento de la naturaleza humana: infinida e 
filósofos y científicos han dedicado notables esfuerzos y logrado considerable avan­
ce, pero existen espacios cuyo conocimiento aún es escaso, uno de éstos es so re e 
enigmático cerebro humano. Acerca de él, se afirma que:

El cerebro es la parte del cuerpo que pone en contacto con el entorno, y se utili 
za para mover el cuerpo [...] en su interior están los valiosos recuerdos, los sueños y 
esperanzas para el futuro y el conocimiento de todo lo aprendido (...) por él pue 
advertir olores y percibir sabores y colores, sentirte satisfecho de la vida. Pero 
bién tiene su lado negativo, ya que puede producir miedo, y preocupacione q 

amarguen la existencia (Arnold, N., 2000, p. 9).
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Al aceptar que aprendizaje, inteligencia y memoria se interpenetran y forman 
una totalidad funcional, debemos advertir cómo se integran; por ejemplo, decimos 
que aprender es una de las funciones más importantes del cerebro, pero ¿cómo se 
aprende? La respuesta más sencilla e ingenua sostiene: se aprende cuando se escucha, 
se ve, se lee o se hace algo; el sujeto lo retiene o recuerda, y utiliza esta información 
o este automatismo para ejecutar algo. Luego entonces, desde ese momento estamos 
ciertos que aprender implica memoria. Y por memoria entendemos la capacidad 
para retener, evocar, recordar o que nos permite hacer o ejecutar algo utilizando 
ciertos mecanismos aprendidos. En efecto, cada vez que el individuo requiere hacer 
algo recurre a su memoria, espacio mental en donde se encuentra la información, 
conocimiento, habilidad, destreza, incluso actitud, juicio o valor (apreciación éti­
ca) para decidir volitivamente ejecutar ese algo, o también hacer o no hacer, según 
advertencias reflexivas o valorativas. Así, la memoria es una de las maravillosas ca­
pacidades que posee el hombre; sobre ella los científicos y el hombre común, desde 
siempre, se han interesado por definir qué es, cómo funciona. Y si el hombre puede, 
debe o desea; si es posible y prudente que recuerde todo, y, en especial, qué servicio 
presta para actuar en la vida.

Sobre la memoria como atributo humano se han tejido erróneas percepciones, 
opiniones y criterios; pero también auténticos y valiosos conocimientos y teorías. 
Por ejemplo, los creadores, impulsores y defensores del movimiento pedagógico 
denominado escuela nueva, cavaron la tumba del memorismo y la memorización; 
empero, cimentaron la teoría del paidocentrismo y activismo, base doctrinal de este 
formidable movimiento educativo. La escuela nueva constituye el más valioso y ge­
nuino proceso reformador de la escuela y la educación. Se impuso como forma de 
pedagogía revolucionaria, pues modificó todas las antiguas nociones e ideas acerca 
del educando y su formación, y en particular sobre la memoria; no obstante, es noto- 
r*° hoy aún se confunda memoria con memorismo o memorización, empero es 
verdadero sostener que ningún ser humano podría sobrevivir falto de memoria.

. <?.ert0 ° ficción'el “lavado de cerebro”, entendido no sólo de manera ideológica, 
sino biológica, psíquica y funcional, supuesto que prevaleció y se pregonó con insis­
tencia en la “época de la Guerra Fría” y que fue bastante comentado en círculos de la 
opinión publica, incluso en espacios académicos, señalaba que los científicos posee­
dores de conocimientos teorías y fórmulas estratégicas, al desertar del país adoptado 
tídm™tPJeSar T5 'UgareS de ori8'"'era" sometidos -¡nadver-
eX Se 2T Pt.T“ / 7 haSta entonces«permitía o podían re-
de orLntaZ iñ k’6'05 qUe regresar Perd™. incluso, la capacidad
edad o mUerte' El Perd« la memoria por efectos de

eti<¿X SX^Xor" aCX: 3- se supone y las falsas

memorización menos el memorismo que en t^nC1°n y atnbuto Psíquico -no la 
funciona, en su concepción general tOd° CaSO es aberración didáctica-

mo proceso evocativo. En estos párrafos es 
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necesario advertir que no se puede en definitiva aprender sin el concurso de la 
memoria; en esencia, funciona de la siguiente manera: primero, se percibe algo, 
agradable o desagradable; segundo, se guardan en la memoria, y tercero, se evoca 
mediante una palabra, un acontecimiento, un olor, un sabor en una situación 
dada o sólo frente a una necesidad evocativa. Para este hecho el sujeto aprende y 
evoca por asociaciones que le facilitan recordar o adquirir nuevos aprendizajes 
que con el uso de la memoria se facilitan. Así, se puede afirmar que la memoria 
se desarrolla y se usa por medio de ejercicios de asociación.

Los psicólogos y pedagogos han hecho clasificaciones de distintos tipos de 
memoria; sin embargo, por ahora y en razón de este libro sólo nos concretamos a 
señalar que en la infancia, adolescencia y juventud prevalece la memoria inmedia­
ta; podemos decir entonces de manera coloquial que la memoria está fresca, que 
a partir de esa edad se inicia la pérdida de este tipo de memoria y que en la ad 
tez, y sobre todo en la hoy llamada tercera edad, prevalece la memoria remota, es 
decir, la capacidad para recordar hechos pasados o remotos y que disminuye la 
capacidad de evocar lo reciente. Además, existe una interesante y completa teoría 
de la memoria, pero con lo expuesto es suficiente para destacar su importancia y 
su función en el proceso de aprender. De suyo la memoria de cada ser umano es 
una voluminosa enciclopedia. Poseer memoria es un atributo que istingue a 
personas y constituye un atributo y característica de un buen maestro, ser maes 
tro implica capacidad de acordarse de una vez y para siempre e o que so o vio,
escuchó o leyó una sola vez o rara vez. . ,

Dicho con humor y de modo positivo, los maestros e in ini a e
mujeres viven y comen gracias a su memoria. Y nunca los seres umanos 
admitir que se diga que la memoria es la inteligencia de los tontos.

Ahora bien, qué papel y qué función cumple la inteligencia para Vin<^ 
grar memoria y aprendizaje, y así producir la tríada de funciones mas i 
de la vida psíquica y cognitiva del ser humano. Sin lugar a u as, a in 
sido a lo largo de la historia el atributo psíquico que ha reci i o, an en 
la atención y trato preferencial de pensadores y científicos. De suyo, ep 
investigación racional y experimental, del ámbito no ra ica 10 og ¡¡qujca 
raleza humana. El aprendizaje y la inteligencia son expresiones concreto
del individuo y, por tanto, temas centrales de la psicología 
inteligencia y aprendizaje fueron los primeros constructos teonc q P 
el campo de la educación sistemática. , ovíctpnr¡a de las

En efecto, el conocimiento de lo educativo es uno antes trascendente de 
teorías de la inteligencia, y otro después de e"rierger los estudios cuanti-
los estudios psicológicos sobre ella. En particular, pn estud¡0 de los avances 
tativos, y después los cualitativos; éstos son hoy la esen , hombre de hoy
en la formación del hombre. En otras palabras, no se puede educar a 
sin dirigir la mirada a sus expresiones psíquicas cualitativas Y>constituyen la 
manifestaciones; en donde, por ejemplo, las diferencias individuaes Y 
base doctrinal rectora de todo el trayecto educativo y e apre
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Existe una abundante teoría referente a la inteligencia, esta doctrina se escin­
de en múltiples concepciones y definiciones. Así, las postulaciones psicológicas, y 
en particular las referentes a la inteligencia, están contenidas en diversas ciencias 
o disciplinas del conocimiento psicológico. Entre ellas se encuentra la psicología 
aplicada, la psicología diferencial, la psicología del aprendizaje y, entre otras, la psi­
cología educativa. En forma específica y en su generalidad, insistimos, estudian un 
gran número de objetos, funciones, fenómenos, procesos psicológicos, pero dan
prioridad a la inteligencia y al aprendizaje.

Sin embargo, debemos conocer que la psicología como ciencia tiene carácter 
mixto; por tal razón, gran parte de sus constructos sufren el fenómeno de la subjeti­
vidad, mismo que limita el conocimiento, pues proyecta los juicios personales de sus
postuladores. De manera que existen infinidad de opiniones, juicios y conocimien­
tos que inducen a interpretar de distinta manera las relaciones y aplicaciones de la 
inteligencia en el proceso de la educación, No obstante, hoy se libra una lucha por 
demostrar la vigencia y valor de sus postulaciones, a la vez del intento por armonizar 
y elevar a un alto nivel de generalidad todas las percepciones de carácter teórico.

Por razones del tema que estamos tratando y cuyas advertencias y conocimien­
tos han sido expresados, corresponde ahora intentar establecer el círculo de relación 
entre aprendizaje-memoria-inteligencia.

Veamos un ángulo interesante sobre la inteligencia, mismo que nos ayuda a 
ofrecer luz sobre el asunto relacional. Así, para el psicólogo Witherington: “una per­
sona no es inteligente por nacimiento o herencia. Lo que se hereda es la capacidad 
para serlo. La herencia provee la capacidad para serlo; la educación, que incluye el 
ambiente, la desarrolla” (citado en Sánchez Hidalgo, E., 1979).

Estamos de acuerdo con este autor, pues es frecuente leer y escuchar que deter­
minado sujeto viene dotado de un considerable caudal de inteligencia y suponer que 
esta magnitud inteligente es estática y predeterminada, pensamiento subjetivo y por 
tanto falso. Al respecto, el mismo autor agrega: “un niño puede nacer con capacidad 
para ser persona inteligente, la medida en que la desarrolla depende de los factores 
ambientales” (ídem).

De manera que podemos concluir que la inteligencia es un concepto sobre el 
que existen teorías y percepciones subjetivas, pero también objetivas; sin embar­
go y sobre todo, de ninguna manera es un atributo que requiera alguna medida 
en ninguna de sus expresiones, ya sea cuantitativas o cualitativas. En realidad, 
conocemos la inteligencia de un individuo por sus proyecciones, producciones 
Z man TOneS lnteliSentes m producir diversas creaciones:
ÍÍ míntates “S' 7 eTO>ctonal«- por el artificio de resolver

el !ogro de 
clones citadas, concebidas como atributos v «SSJT “ “““ ¿V™’
participan de forma activa y producen el cSü 1 ¿ Personales-Estos atributos 
personalidad del individuo Esta formariA ° for,mador Y transformador de la 

a to™acion es conocida como proceso educativo; en 
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realidad, aprendizaje, inteligencia y memoria impactan de manera integral y armóni­
ca en la educación de todos y cada uno de los seres humanos.

El proceso de la formación humana (educación) representa una concepción 
teórica general de los atributos, capacidades y procesos señalados, y no una parti­
cularidad de ellos, por tanto, no se puede comparar con percepciones subjetivas o 
teorías expresas de determinado autor, corriente pedagógica o psicológica; en otras 
palabras, es algo que sucede genética y ambientalmente en seres humanos, sin ne­
cesidad de clasificaciones ni agregados subjetivos; sin embargo, todo ser humano 
tiene pleno derecho a la educación, atendiendo sus diferencias individuales.

¿LEYES DEL APRENDIZAJE?

Plantear en forma interrogativa la cuestión sobre las leyes del aprendizaje es indica­
tivo de establecer duda sobre si, al aprender, los sujetos se someten a un proceso de 
secuencia lógica, con regularidad de factores y variables, que funcionan como leyes 
invariables, tal y como es el caso de los fenómenos y procesos natura es, no asi e 
los fenómenos y procesos sociales. El aprendizaje es un proceso mixto en e q 
carácter social adquiere relevancia, pues es un proceso dado en su mayor par 
el factor del ambiente social y por ser conducido por seres umanos, pr 
bien conducido y realizado por lo general produce el fin desea o. nrnrPco

Con base en las leyes generales, el aprendizaje se reduciría a ser so 
fisiológico, es decir, percibido únicamente en el marco de a na ura ez ’ 
final no distinguiría al ser humano de su condición raciona y con ex 
su única teoría sustentadora sería un frío conductismo. infido

El aprendizaje humano va más allá de la ingenua percepción e apren-
general, fuera de un contexto determinado y alejado de proposi os roces0S que se 
de por algo y para algo. Aunque en realidad todos los complejOs en su
encuentran inmersos dentro de la naturaleza humana . hombre v de 
estudio. y mis vistos comO procesos que e
su categorización como persona social. Sin lugar a du
ideológica es el proceso de aprendizaje. rooi¡dad concreta,

Sin embargo, dado que la vida del hombre transcurre en u hombre se
el aprendizaje es una necesidad individual y social imperi , creador
ubica en una cultura determinada, y siendo esta cultura prop
se proyecta y forma parte de su vida espiritual: ^d¿V1 anente al proceso de 

En efecto, el ser humano se ve sometido de t P diversas ciencias, 
aprender. Aunque este proceso es tratado y, a la vez, norma paj0 ej carácter 
la psicología es la ciencia que se ocupa en especia e su e discusión, como ya lo
mixto de esta ciencia, la parte biológica-fisiológica tiene m os । s qUe regu- 
advertimos antes, en cuanto a la posibilidad de precisar pri ocesOi que como 
leu el desarrollo del proceso; no así la parte filosófica y soci a subjetividad 
todos los contenidos científicos de esta naturaleza se ven s
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del pensamiento humano, pues se ocupan de los ángulos actitudinales y valóricos del 
proceso de aprender, y estos ámbitos no son fáciles de someter a leyes, pues la con­
ducta individual y grupal es difícil de predecir.

Por tal razón, los diversos teóricos e investigadores de este campo establecen con 
frecuencia y, por una parte, discusiones con respecto a la importancia y el valor cien­
tífico de sus constructos doctrinales y normativos, y en un momento dado precisan 
“leyes”; por otra parte, dado el carácter de generalidad que por sí mismo implica el 
proceso de aprendizaje, así como la no especificidad que en un tratado de pedagogía 
se da a este proceso, sin que esto quiera decir que no contiene especificaciones. Sin 
embargo, es la dimensión general la forma como aquí se aborda la problemática de 
los principios y leyes que regulan el proceso del aprendizaje.

El aprendizaje como problema de estudio general y la propia pedagogía no tie­
nen urgencia por aceptar expresiones universales normativas, es decir, sustentar 
“leyes” que pretendan erigirse como postulación de un proceso que sin duda es 
general y adquiere particularidad en acciones de construcción investigadora vía ra­
cional o experimental, pues la ley, en forma ortodoxa, es más aceptable y aplicable 
al universo cognoscitivo de lo natural que en el de lo social. En el mundo del cono­
cimiento humano, y en concreto del campo del conocimiento social, la "ley” sólo es 
objetiva cuando se refiere al cumplimiento de las necesidades básicas y no cuando 

se refiere a necesidades desarrolladas por el hombre; en este caso, cada necesidad 
desarrollada y la propia teoría que se construya para su sustento epistémico debe 
construir sus propias leyes, y por tanto son subjetivas y norman ese constructo. De 
esta manera, la propia pedagogía acepta el derecho que los científicos del área psi- 
coeducativa tienen para sustentar y construir sus teorías, de manera que las “leyes 
del aprendizaje se someten al criterio y la subjetividad de sus constructores.

El aprendizaje es un proceso general y sucede en todos los seres humanos. 
La facilidad y riqueza con que cada sujeto lo haga depende de sus diferencias y 
capacidades intelectivas, sin importar presencia o no de leyes. Dado que en su 
generalidad es un proceso más cercano a las ciencias de la naturaleza, es prudente 
pensar que estas leyes sean las que en realidad regulen las constantes atribuibles 
a las diferencias individuales: inteligencia, memoria, juicio, reflexión, entre otras; 
tactores psíquicos del aprendizaje y en definitiva no el aprendizaje en sí. Por tanto, 
no son leyes del aprendizaje.

Chro que la pedagogía recupera en sus contenidos y tareas el problema del 
XaíiT ' ó“afroLo Y aplicación en el aula se lo encarga por una parte 
h osl cX7 1 Ps'“lo8la ad^ati™. Esta última ciencia, a su vez se apoya en 
proWemak’"■ y hasta h°y-e" la elucidación del mismo
patizamesde a’E ,nS1Stim°s-3 h didártica- Entre los seguidores y sim- 
lucha para demostrar etX^ue’TdaX’de'e?''"11113’' Y didáctica’ se "bra “1”! 
proceso del aprendizaje, asunto que se ha i™",’“ladirecc,on ¿ 
ción de ambas disciplinas- sin pL * complicado por la inadecuada interpreta- 
verdad el aprendizaje se vé reguladoX^ mOmento intentamos aclarar si en
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La ley en las ciencias de la naturaleza se explica por las regularidades y las re­
laciones de carácter universal y necesario que expresa la realidad, y por tanto tiene 
base objetiva. Estas leyes se suceden en planos superiores al pensamiento huma­
no, es decir, existen independientemente del hombre; en cambio, en las ciencias 
sociales éstas se producen en el mismo plano del pensamiento del hombre, es 
decir, son propias de él. Aquéllas, las naturales, representan exacta y objetivamente 
la realidad, y el hombre determina la relación que esa realidad tiene con las nece­
sidades humanas y advierte la forma en que pueden aprovecharse para mejorar las 
condiciones de vida del hombre. De esta manera y advertido lo anterior, se produ­
cen las leyes sociales y se establece la interdependencia del universo cognoscitivo 
entre naturaleza y sociedad. Los científicos dialécticos fundamentan y pregonan 
la unidad de la ciencia, que es unitaria, pues el conocimiento científico es el co­
nocimiento de las leyes del universo, las leyes de la naturaleza y su reflejo en la 
conciencia cognoscitiva.

Todo este universo de conocimiento se aplica en la transformación del mundo 
y en la satisfacción de las necesidades humanas, entre las que la educación como 
necesidad desarrollada y expresión del mundo psicoespiritual, junto con sus pro­
cesos particulares de aprender y enseñar, cobran importancia capital, pues son las 
acciones específicas en la formación del hombre.

Al respecto, Messer, A. (1958, p. 93) afirma:

Las leyes generales son leyes del ser y del acaecer, y como leyes de la naturaleza 
son regularidades de la objetividad natural que se realizan en ella sin excepción 
[...] no normas para nuestro yo, que le prescriban cómo obrar [...] la ciencia natu­
ral nos dice lo que en determinadas condiciones acaecerá de hecho siempre, pero 
no qué valor tiene ni cómo hemos de modificar las condiciones del acaecer para 
realizar algo valioso. Pensamiento con el cual estamos totalmente de acuerdo, sólo 
agregamos que en el momento necesario, al hacer juicios de valor para conformar 
la ciencia natural y sus leyes a la vida del hombre, entran las ciencias filosóficas y las 
ciencias sociales, las primeras para dar rumbo y dirección a la formación humana, y 
las segundas para ofrecer conocimientos y herramientas al hombre en la búsqueda 

y logro de estadios superiores de vida.

Asimismo, el aprendizaje es advertido como un proceso propio de la naturale 
za biológica-fisiológica, puede realizarse bajo leyes de los procesos o factores que 
lo propician, por ejemplo, leyes sobre la inteligencia, diferencias indivi ua es, ap 
titudes, memoria, juicio, reflexión, asociación, etc., dejando que las teorías e 
aprendizaje en sí sean expresiones objetivas o subjetivas de los teóricos, según a 
vía epistemológica, ya sea experimental o racional, sobre las cuales se construya 
Es probable que estas teorías estén debidamente fundamentadas bajo a exposicio 
de principios, pues los principios no sólo sientan las bases de las ideas, sino que 
vierten el origen y las causas y, al final, apoyan los razonamientos experimen a es 
racionales bajo los cuales se producen las teorías. Por supuesto que os princip
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son ley, pero muchos principios se desprenden de leyes. La ley es una generalidad, 
el principio es una particularidad; es decir, es algo que puede ser en una teoría y no 
en otra, aunque ambas traten de resolver el mismo problema, esto es frecuente en el 
universo de las ciencias sociales. Dado que estamos hablando de ' leyes y principios 
del aprendizaje, por ejemplo: la repetición, la práctica, la memorización, etc., son 
leyes o principios válidos en ciertos aprendizajes, en determinada época y en ciertas
teorías y no en otras.

Sin embargo, existen constantes sobre la personalidad psíquica de los indivi­
duos y en particular sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje que bien pueden 
constituir leyes, pues rigen de manera psicológica y social a los individuos escolares 
o no en su proceso de aprender y en su desarrollo psicosocial; entre otras constan­
tes, significamos las siguientes: ley de la singularidad de las edades que contiene 
los intereses; ley de las diferencias individuales y ley de las necesidades infantiles, 
incluso la ley del olvido, misma que regula la selectividad de lo que se aprende. Por 
tanto, podemos afirmar que el aprendizaje se logra con mayor facilidad cuando el 
profesor respeta y adecúa su actividad considerando las diferencias individuales,
respetando los periodos de incubación y selectividad del aprendizaje, y satisface in­
tereses y necesidades preponderantes en cada edad, por las que transcurre la vida de 
los individuos, con el propósito de que el escolar logre aprendizajes sólidos, es decir, 
que estén basados en los principios fundamentales de todo aprendizaje. En efecto, 
el auténtico aprendizaje es eficaz, duradero y transferible; si en el aula se desarrolla 
así, se puede afirmar que es un aula con éxito.

Que el proceso de aprendizaje contiene especificaciones que son a la vez gene­
ralidades, no existe duda: primero por la diversa naturaleza que tienen los objetos y 
situaciones que reclaman ser aprendidas, y segundo, por el derecho que compete a 
cada científico de postular teorías, principios y leyes necesarias y afines al producto 
de sus afanes. Así, científicos, sus seguidores y simpatizantes, desde Pavlov, Skinner, 
Watson, Kolher, Kofka, Wertheimer, Thorndike, Vygotsky, Brunner, Ausubel, entre 
otros, piensan, idean, experimentan y aplican principios y leyes específicas de sus 
propias teorías, algunas de ellas -otras no- por su solidez científica, lograda en el 
laboratorio o en la práctica de aula y práctica social, pueden extenderse hacia un 
alto nivel de generalidad.

De cualquier manera, lo más prudente es advertir que la ley o el principio sean 
primero contextuahzados en la realidad y teoría expresa que se postula Por el con­
trario, se corre riesgo que en su cabal interpretación y uso se incurra o se ale­
gue comodo eclecticismo, que presume adaptación teórica, pero que en realidad 
constituye escaso entendimiento, situación que trae consigo dificultad en su uso y 
atnímñ; 7''” a“P'em°S dado d ca™t« de arte con el que en ocasiones
como Z ¿Z? d OT~aTnte,íe d pensado y entendido 
como subjetividad docente da resultados en el aula. En reahdad el eclecticismo 
tiene mas aceptación práctica ohp i-aá.-;™ j u-j . canudo ei ecieciicisn 
dáctica se entienden y justifican más Dor & 3 psicoPedag°gía ? la di'
teorizaciones. P realizaciones prácticas que por sus 
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teoría de las diferencias individuales

La observación común, el trato cotidiano con personas, las relaciones sociales y en 
especial la observación científica, nos permiten advertir y concluir que los seres hu­
manos somos diferentes -comparativamente- unos a otros, al grado de aceptar que 
no existen dos seres humanos iguales. La base o causa de tales diferencias radica en 
el equipo genético heredado y en los factores ambientales a los que se ve sometido 
en la realidad expresa cada individuo en su desarrollo y formación. El estudio de este 
fenómeno de diferenciación humana se realiza mediante la aplicación de la ciencia 
psicológica; tal tarea inició en el momento en que la psicología relevó su carácter 
especulativo en aras de la psicología de laboratorio o experimental.

La historia de la psicología dialéctica se inscribe a partir del momento que esta 
ciencia adquirió carácter experimental y, por tanto, se alejó de la filosofía idealista, 
que es la ciencia del pensamiento en donde antes estaba contenida. Asimismo, se 
reconoce a Wilhelm Wundt (1832-1920) padre de la psicología moderna, es decir, 
la de laboratorio, y por tanto experimental. Como científico y profesor formó a un 
número suficiente de psicólogos que desde diversos puntos del planeta arribaron a 
la Universidad de Leipzig para conocer y aceptar el mensaje y los trabajos de labora­
torio que en dicho centro de investigación y estudios desarrollaba como innova or 
y precursor de la nueva ciencia psicológica de carácter experimental. Aque a ge 
neración de científicos fundaron laboratorios de psicología en sus países e origen 
(véase Rodríguez Rivera, V. M., Psicotécnica, 2012, pp. 19-21).

De ellos sobresalen McKeen Cattell en Estados Unidos, William Stern en ema 
nia, Alfredo Binet en Francia, Ovidio Decroly en Suiza, y otros destacados estudiosos 
de la psicología venidos de diversos países, que se dedicaron a pro ucir teoría p 
lógica experimental, así como técnicas de aplicación. De suyo, la psico ogia es un 
antes de Wundt y otra del todo distinta a partir de él. Al leer y escri ir os no 
de Stern, Binet, Decroly y algunos otros notables científicos forma os por 
rendimos homenaje a los constructores de la psicología y pedagogía mo ern , 
fueron los Copérnicos de la psicología, pedagogía y otras ciencias ap ica , 
sentaron las bases desde finales del siglo xix acerca de conocimien os 
pués fueron sólidas teorías científicas que hoy, en pleno sig o xxi, son g 
obviadas por líderes “científicos y académicos que por desgracia se e 1 , . o
neación en el campo educativo y otras áreas importantes e esarro o ¡na 
-social. Citaré sólo un ejemplo, por ser notable y porque 1 uja a Escolar
Y la falta de cultura psicopedagógica de sus diseñadores, • lectora el
de Primer grado de Escuela Primaria que señala como mPRebsamen deben
siguiente enunciado: “Que los niños identifiquen letras. nedagogía
haberse retorcido en sus tumbas, pues enseñar a leer y escribir a e como
Medieval y no pedagogía de algo que se presume como actúa , y 
innovador de la escuela y búsqueda de la calidad educativa. pjagogía brillante,

En cambio México, desde 1922 ha escrito una página escuela rural
Con la incursión de los procesos globalizadores de la ensenan
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generados por Rafael Ramírez. Después (1960), entre lo más notable citamos la apli­
cación en el aula normalista de la teoría sociopedagógica de Kurt Lewin en la con­
ducción de los aprendizajes mediante las técnicas dialógicas en el Centro Regional 
de Enseñanza Normal de Ciudad Guzmán, donde dirigí el primer y único laborato­
rio de psicopedagogía que existió y funcionó en nuestro país, y además conduje en 
el aula normalista la enseñanza de la metodología globalizadora de los aprendizajes 
de la lectoescritura. Por último, en este campo de la psicología aplicada (1971) or­
ganicé el Departamento de Psicopedagogía a nivel nacional. Empero todos éstos y 
muchos otros procesos y esfuerzos en la búsqueda de la Escuela Científica fueron 
eliminados por la maraña burocrática y el supuesto deseo de crear “espacios inno­
vadores", que resultan más anacrónicos y obsoletos que los que pretenden sustituir, 
y las más de las veces destruidos y olvidados. Mucho antes se había implementado en 
la escuela el Modelo de Orizaba. La enseñanza de la lectoescritura con el llamado 
"método de palabras normales” de Rebsamen y Laubscher; sustituido por RIEB en la 
enseñanza del mismo mecanismo lector (2011), sin base didáctica o con pedagogía 
confusa o de letrazos.

A nivel mundial, fueron numerosas las teorías creadas por los científicos for­
mados o seguidores del ilustre Wundt; por razones del asunto que nos ocupa, sólo 
se menciona la teoría de las diferencias individuales; por supuesto, las propias del 
ámbito psíquico de los sujetos. Así surgió, por ejemplo, la medición de la inteligen­
cia con la creación de la prueba mental Binet-Simon; de hecho, el estudio de las 
diferencias individuales constituye la base teórica de la psicología aplicada, y en ella 
se incluye toda vertiente de esta rama psicológica, en donde destacan: psicotécni- 
ca pedagógica, psicología diferencial, psicoterapia, psicodiagnóstico y otras ramas 
importantes de la aplicación psicológica. La psicología diferencial, disciplina im­
portante de la psicología aplicada, como su nombre lo indica se encarga de conocer, 
mediante diversas técnicas e instrumentos, las particularidades físicas o psíquicas 
-en ciertos casos- fisiológicas que hacen diferente a un individuo en comparación 
con otro.

La Primera Guerra Mundial aceleró el florecimiento de la psicología aplicada, 
que a la vez se vio favorecida con el surgimiento de esta reciente postulación de la 
psicología de laboratorio, en concreto de su enfoque diferencial En efecto, se ela­
boro una prueba para seleccionar la oficialidad del ejército de Estados Unidos que 
participo en la Primera Guerra Mundial (1914-1918)
v„^na„TbarB°' Si,d° en 1 “mp° educativo en do"de « hecho las ma- 
Z oneT°"7 , PS1C° O61a diferenCial; « ™ d*cha área y en todas las ex- 
nsSZÍÍÍ Camp°S’amblte y procesos de la «lucictón, en donde la 
SXé ^X^OreS reperCusl0MS y aplicaciones prácticas, al grado de 
2 han oroducSo n8nn “ CamP» Mural. Y junto con la psicolo-
gia nan proaucido un nuevo constructo cipntífirr, ,función es mejorar la función educativa v docení psicopedagogía, cuya
diagnóstico de los escolares, y prosigue 11 norm conocimient° Y
al postular científicamente a 11 institución escohrv Y deSarr°ll° cu,rncular’ 

on escolar y -entre otras acciones- disponer
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los principios que rigen el proceso enseñanza-aprendizaje que coadyuva en la for­
mación del capital humano y en concreto a la formación de la personalidad, amén 
de ayudar en las acciones aplicadas en la selección y orientación profesional. Para 
tal tarea, es prudente postular que las instituciones escolares de todo tipo y nivel 
educativo cuenten con un laboratorio de psicopedagogía (véase Rodríguez Rive­
ra, V. M„ ibid., 2012, pp. 35-45).

En realidad no hay duda de la existencia de las diferencias individuales, y la 
ciencia que teoriza acerca de estas peculiaridades de los sujetos es la psicología di­
ferencial, cuya definición indica: ciencia encargada de descubrir y dar a conocer la 
naturaleza, las leyes y las manifestaciones de las diferencias individuales. Pero ¿cuál 
es la fuente de las diferencias?

Los conocimientos científicos que se han instituido sobre este asunto señalan 
que herencia y ambiente producen lo diferencial de cada sujeto. A la vez, intentan 
precisar cuál de estos factores predomina en este proceso. Al respecto existen dos 
corrientes científicas, una que se inclina hacia lo genético, otra hacia lo ambiental. 
Los primeros, como genetistas radicales, señalan que lo que el individuo es se lo 
ebe a la herencia, es decir, su personalidad y sus diversas manifestaciones residen 

en los genes trasmitidos por los cromosomas originales y, además, se puede admitir 
que las diferencias obedecen a las relaciones aleatorias de la carga hereditaria, rela­
ciones en las que no interviene en nada el ambiente. Por el contrario, los creadores 
e la psicología científica: conducta y Gestalt, no admiten el influjo de la herencia 

y señalan que el individuo se ha ido moldeando por las influencias del medio, y 
agregan que un individuo fisiológicamente normal puede llegar a ser músico o ma­
temático, pues lo adquirido y no lo heredado es lo que determina la individualidad. 

or supuesto que estas posiciones extremas, ideadas para precisar la individualidad, se 
contrarrestan una a la otra, y por sí mismo se neutralizan. Pues podemos observar que 
por mayor riqueza genética que poseea un sujeto, si no se encuentra en un ambien­
te actible no logra su cabal desarrollo; por supuesto, también sucede lo contrario: 
Ur> sujeto ubicado en un medio positivo, si no posee una posibilidad genética, por 
mayor deseo y acción que aplique no logrará desarrollo cabal.

Para armonizar estas tendencias radicales surgió la escuela epigenetista, que 
m ica que herencia y ambiente son factores que unidos producen en conjunto una 
correcta individualidad, y agregan que el individuo trae infinitas posibilidades-apti- 
U ®s’ y Que éstas se desarrollan en un medio social y en un ambiente educador ade- 
ua o. Por tal razón, ya antes establecimos que en la escuela y el aula la primer tarea 
e maestro es diagnosticar las diferencias en todas sus manifestaciones y ámbitos 

Personales, y después crear un ambiente escolar en donde se atiendan de manera 
c°rrecta esas diferencias.

Ahora bien, por tal razón, en psicopedagogía se menciona con frecuencia la ex- 
esión diferencias individuales” para hacer referencia a las distinciones compara­

lo 35 en^re d°s 0 rnás sujetos y, bien expresado, de manera comparativa entre todos 
s sujetos. Sin embargo, el vocablo individuo proviene de indiviso, que significa lo 
e no se puede dividir. En efecto, el ser humano en sí es una unidad formada por
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tres realidades: biológica, psíquica y social, mismas que funcionan como totalidad y 
en su generalidad manifiestan correlación. No obstante, en algunos sujetos existen 
variables, rasgos o atributos diferenciales en sí; por ejemplo, un sujeto afroamerica­
no, que por razones de fusión sanguínea, y por tanto genética, posee ojos de color 
azul o verde, y es claro advertir que es una diferencia intro. De esta manera, se 
entiende que en un mismo sujeto existen diferencias interindividuales e introin- 
dividuales: las primeras son comparativas entre sujetos; en cambio, las segundas 
existen y coexisten en el propio sujeto. Estas últimas tienen menor importancia y 
repercusión en la formación de la personalidad de los sujetos. En casos extremos, 
algunas diferencias introindividuales producen traumas psíquicos, que requieren 
tratamiento especial; sin embargo, el individuo posee fuerzas espirituales para re­
montar estados neuróticos y situaciones conflictivas.

Para efectos de la formación de la personalidad, poseen mayor peso específico 
las diferencias del ámbito psíquico; pero juegan un papel importante las diferencias 
de carácter económico, social, incluso político. Las primeras son factibles de su de­
sarrollo a través de los procesos educativos; las segundas son propias de sociedades 
antidemocráticas en donde imperan regímenes plenos de injusticia social. La peda­
gogía del siglo xxi no puede dejar de señalar lo anterior, al contrario, pregona que la 
educación del hombre es el camino idóneo para disminuir la brecha que se estable­
ce entre las relaciones asimétricas en lo económico-social. Remontar y denunciar 
estos estados de neurosis social es lo correcto: enfermedades sociales cuyas causas 
se encuentran en la carencia de liderazgo o la existencia de un liderazgo prepotente 
y dogmático, en vez del silencio; la pedagogía se obliga a la denuncia y recoge el reto 
de obrar el estado de necesidad de formar al hombre político, capaz de conducir de 
forma adecuada a ¡a sociedad concreta y a sus nacionales para afrontar y superar las 
asimetrías mencionadas.

En verdad la democracia comienza en la escuela, su implementación, desarrollo 
y aplicación inicia en el aula; así, el ser humano, hombre o mujer, formado en aten­
ción de sus diferencias individuales y con base firme de valores sociales, así como 
con uci o por un profesor motivador, de preferencia educador, que aliente a los 
ñiños en actitudes y valores de objetividad, solidaridad, honestidad, diligencia, labo-

’ S°n Val°reS y actitudes Que se logran en el aula y en la escuela. Clima 
en comi>nidLlnSTltUCI0neS escolares que Posean proyecto institucional elaborado 
normatividad nf Sl? in^erencias extrañas, por supuesto, respetuoso de la 
PdenXdos cní 7 ’ i PreCePt°S de ley’ dÍreCtÍVOS’ maestros Y estudiantes 
esta atoísfera d "i ’ C°n Pr°yeCt° académico-social y trabajo conjunto. En 
esta atmosfera educativa v en esta^ pcmoino n 1 . jegoísmo individual y socill, ni individualismo 77 b'rgará’ nl abra actitudes dc 
social, el honor institucional, la aceptad^PreVa'eCerá f' ob)eti'¡1Sm° 
municación higiénica la ausencia Ha d 1 ’ os Pr°cesos dialógicos, la co- de la formación djJZba“ 

formación, toda relació^antihtóénicaS^UC1°n y definido su propósito individual de 
prosperará: huelgas, paros, acoso escolar, 
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bullying’, en esta pedagogía autoconstruida desaparece. Son factores de lo contrario la 
imposición y la presencia del insano pensamiento que algunos líderes de lo social tie­
nen acerca de los profesores y alumnos, pensamiento que expresa que ellos (alumnos 
y profesores) son seres inmaduros, indolentes y conflictivos, que de modo necesario 
deben ser dirigidos. Juicio muy lejano a lo que expresa la ciencia política contemporá­
nea y la pedagogía libertaria y didáctica crítica, ciencias base de la democracia, y que 
bien entendidas y aplicadas forman al auténtico ciudadano; por eso afirmamos que la 
democracia comienza en la escuela y en el aula.



El aprendizaje como problema del aula
CAPÍTULO 8

TEORÍAS PSICOLÓGICAS DEL APRENDIZAJE: 
ACERCAMIENTO TEÓRICO

Dada la naturaleza espiritual del hombre, éste siempre ha mostrado actitud e interés 
por aprender, aunado a la curiosidad que ha extendido hacia elucidar cómo aprende. 
En efecto, desde la Antigüedad, primero filósofos y después científicos han ideado y 
luego experimentado ideas y teorías sobre el proceso de aprender. Así, el proceso de 
aprendizaje se ha sometido primero a la investigación mental, vía racional, y luego 
a la científico-experimental.

En efecto, en su desarrollo histórico el estudio sobre las teorías del aprendizaje 
fue al principio especulativo. Fue hasta finales del siglo xix y principios del siglo xx 
y a lo largo de él, cuando han surgido teorías sistemáticas (experimentales), por tanto 
científicas, acerca del proceso de aprendizaje. Cada nueva teoría tiene la pretensión de 
oponerse y superar a las anteriores, sin lograr del todo que tal fenómeno se produzca; 
pues, por una parte, debido al proceso dialéctico se puede afirmar que las tesis psi­
cológicas científicas auténticas tienen existencia propia y no compiten entre sí, y por 
otra, que no las derrota nadie ni se autoderrotan. Ellas permanecen en el tiempo-es­
pacio en espera del veredicto de la práctica social, que es el mejor juez; aunque hemos 
de aceptar que tienen carácter recurrente y que en algunas sociedades ciertas teorías 
vuelven al aula escolar. Sin embargo, es necesario acotar que las teorías científicas, y 
en concreto las psicológicas, requieren de 25 a 75 años para que se erijan en práctica 
social y escolar. Tal fenómeno científico se observa también en otros campos de la 
ciencia aplicada en la práctica social. En realidad, lo realmente nuevo e innovador lo es 
hasta después de suficiente tiempo transcurrido.
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El aprendizaje y las teorías producidas sobre él constituyen un problema de es­
tudio, entre otras ciencias, como: psicología educativa, psicología del aprendizaje, 
cuyos contenidos científicos otorgan los fundamentos psicológicos a la educación 
sistemática, y dado que las teorías del aprendizaje impactan de manera notable y 
tienen como ámbito natural las prácticas escolares (práctica de aula), desde esta 
perspectiva se erigen como asunto de interés de la pedagogía, espacio en donde el 
campo teórico de las psicologías citadas, y por consecuencia la didáctica, tienen su 
virtual uso y aplicación. La tarea de la pedagogía consiste en aceptar y albergar en sus 
contenidos las teorías psicológicas, incorporarlas en los proyectos y planes de estu­
dio propios de la formación de profesores (currículo) y, sobre todo, ofrecerlas a los 
maestros en servicio para dirigir de manera científica los aprendizajes en el aula. Por 
tanto, por una parte la obligación de la pedagogía es recuperarlas todas, sin discrimi­
nación alguna; pero a la vez, permitir que el pedagogo práctico (profesor de aula) se 
incline por alguna, pues en última instancia, si las teorías psicopedagógicas aspiran 
dar método al maestro: la mejor teoría y el mejor método es el maestro mismo, en­
tendido no en un empirismo radicál, sino en una expresa libertad didáctica a la que 
se llega por profundos conocimientos de psicología y de todo el contexto teórico de 
lo que significa e implica la propia pedagogía y psicología, ambas en sus expresiones 
aplicativas (práctica de aula), de antemano aceptando que no se puede caminar en el 
extenso campo de la ciencia social sin cometer el crimen de la subjetividad.

Desde esta última perspectiva, es lógico y necesario advertir que la preferencia 
sobre alguna teoría en particular la determina el contexto total, es decir, el trasfon­
do filosófico, político y educativo de cada sociedad. Sin embargo, se advierte que 
la pedagogía pregona la formación del hombre y ésta implica universalidad, cien- 
tificidad, pero sobre todo historicidad. Por tanto, la extrema neutralidad no tiene 
espacio, pues la educación del hombre exige expresión y ubicación espacio-tiempo; 
en otras palabras, sobre el aprendizaje no podemos en concreto conservar prácticas 
supuestamente” psicopedagógicas que ya sean obsoletas o anacrónicas. Aunque 

aceptemos que la parcialidad o preferencia sobre las teorías del aprendizaje debe 
permitirse a sus autores, seguidores o simpatizantes.

“ta incorporar los contenidos de las teorías psicológicas a la pedagogía 
de infol í ° “ “nvierten en '“rías psicopedagógicas- tiene el propósito 
su coZr 7 TT.’ ’l0S n'aestros ™ el ^cicio profesional acerca de 
práctica v evaH ™ “ desarroll° f aPllraoión. para que mediante su
elimo  olote ™ “ IT" a qUe al«“"a te°™ en particular ofrece sobre 
de htfSoX aPren?1Zaie KC0lar Su v'8™cla “ obsolescencia depende 

± t au'a durante d desa"o"°»d pro“so 
rico, la dinámica y aplicación de cada advertlr al lector <Iue el desarrollo teo- 
específico de psicología educativa DortaTVn/artlCUlar eS pr°pÍa de Un tratad° 
razones obvias- aquí no pueden s’er exha^Xl^mpletoV1
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Por otra parte, en el aula y en “manos" de los maestros la aplicación ortodoxa de 
una teoría psicológica no es fácil, ni adecuada, lo más frecuente es que prevalezca 
el eclecticismo. En efecto, cada maestro en el aula representa una síntesis naciente 
de las teorías psicopedagógicas, que en un eclecticismo pensado expresan su per­
sonalidad educadora, y más allá de aceptar la ortodoxia teórica los propios cien­
tíficos entran en un conflicto ideológico al producir sus tesis científicas. Así, por 
ejemplo, en ocasiones teóricos de la psicología y otros campos validan el antiguo 
pensamiento filosófico hegeliano: tesis-antítesis-síntesis. Por tal razón, se observa 
que en las ciencias sociales en algunos casos la nueva teoría o tesis es una síntesis o 
mínimo la aceptación de un concepto o la reformulación de él.

Al respecto, Morris L. Bigge (2007, p. 92) opina:

Lo naciente es algo nuevo que aparece en el curso de la evolución de las ideas.
No se trata de una posición intermedia, sino de un nuevo concepto o una nueva 
opinión. Cuando una opinión o un concepto naciente refleja el resultado de la 
acción recíproca de las ideas en conflicto y llega al desarrollo de algo nuevo, se 
dice que es una síntesis. Mientras que, por un lado, se forma un compromiso 
ecléctico mediante la selección de principios de teorías opuestas y tomando posi­
ción en algún aspecto de ellas, por otro se llega a una síntesis naciente por medio 
de la selección y la modificación de conocimientos de posiciones incompatibles, 
añadiendo nuevos pensamientos a medida que vayan siendo necesarios y desa­
rrollando una nueva posición internamente compatible y todavía más adecuada 
que cualquiera de sus precursoras.

Aunque lo anterior es una versión especulativa, como es al inicio todo cono­
cimiento científico racional, la cita de Morris Biggé profundiza la especulación, 
ya que agrega y basa la idea en la ingenua opinión. Pues, en definitiva, la ciencia 
no se construye con opiniones; sin embargo, analizar las versiones idealistas es 
válido para entender la base subjetiva de algunas teorías psicológicas, impresa 
Por parte de sus autores, y señalar el cuidado que el maestro debe tener en su uso 
práctico en el aula; aunque esto último ya es más contextual y por tanto dialéctico. 
Ambas actitudes y enfoques epistemológicos nos acercan a comprender la extre­
ma relatividad de los constructos doctrinales de las ciencias sociales o de manera 
simple del conocimiento aplicado en lo social. Sin embargo, es necesario acotar 
Que la psicología, al entrar en su fase experimental remontó la estrechez episte 
mológica de la psicología advertida como ciencia del espíritu. La psicología e 
u°y camina en el sendero científico, camino que ha disminuido la subjetivi a , 
Sln embargo, esta ciencia ya no discute el idealismo, pero sí y a la vez mega e 
modo enfático su validez como paradigma epistemológico, actitud que prevalece 
en todo conocimiento científico.
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TEORÍAS PSICOPEDAGÓGICAS

Desde el punto de vista histórico, es válido aceptar la presencia de las teorías espe­
culativas sobre el aprendizaje y, por supuesto, enaltecer la superioridad y aceptación 
de las teorías experimentales sobre las primeras. Estas últimas marcan en definitiva 
el rumbo científico de este importante proceso. Sin embargo, las teorías psicológicas 
no experimentales, que aún son aceptadas en un amplio nivel de generalidad, son: 
disciplina mental, desenvolvimiento natural y apercepción. Todas se desarrollaron de 
modo racional, por tanto, son constructos pensados, es decir, no empíricos. A decir 
de Bigge, M. (2007, p. 37):

Todas y cada una de ellas pueden identificarse con algún sistema filosófico 
particular y una escuela correspondiente de psicología. El método utilizado para 
desarrollar estos tres conceptos del aprendizaje es introspectivo y subjetivo. Los 
psicólogos-filósofos que elaboraron esas ideas trataban de analizar sus propios 
procesos del pensamiento y describir en términos generales lo que creían haber 
descubierto.

En efecto, en su origen y desarrollo estas teorías se basan en la filosofía idealista, 
pues surgieron vía raciocinio; sus precursores trataban de ordenar, analizar y siste­
matizar reflexionando lo que sucedía en el proceso de aprendizaje, advertido desde 
su propia subjetividad.

Dado el valor que las funciones psíquicas superiores tienen en la vida espiritual 
del hombre, en especial el raciocinio, se puede concluir que este método, proceso y 
teorías del aprendizaje (disciplina mental, desenvolvimiento natural y apercepción) 
son aún vigentes, incluso en algunas culturas y sistemas educativos y de apren­
dizaje se enaltece su uso, ejercicio y desarrollo. En efecto, es ingenuo pensar, por 
una parte, que en el aula el maestro desestime importante utilizar un recurso me­
todológico pertinente para promover determinado aprendizaje, incluso bajo voces 
de protesta que indiquen lo contrario; pues siendo positivo, motivador y ético el 
uso de algún recurso, actividad o estrategia, el maestro puede usarla, pues en la 
ensenanza-aprendizaje cuentan más los resultados que las versiones teóricas; sin 

maeStrK serDCUi<ia<loso para precisar el valOT 9“ Uenen en el aula 
dXedaZfa ’ S?bre todo' a pesar de conocer la subjetividad

y d CaráCter m,Xt0 de la psicología, que por tal 
normada oor orneen 1V3’ es precis0 acePtar que la formación del hombre se ve 
motivo en este desarrollo eXten prinXto"°le° "atUraleza humana'? por 
objetivamente determinan dicho desarrd o ¿ ! T Y con,oc,mlentos científicos que 
educación y formación humana. Y factores subjetivos que condicionan la

Por esta razón, hemos siempre advertídn m. i ■ r
zación de maestros, las escuelas normaU di? en a PreParación Y profesionali- 
profesional del campo psicológico en d ? d 6í0 Contener en su currículo una línea 

onde 1ü psicología educativa ocupe un lugar



Cap. 8. El aprendizaje como problema del aula 
---------------- ------117 

preferente, y ya en ejercicio profesional, el maestro inscriba su práctica de aula en 
una definida teoría del aprendizaje. Por las razones expuestas con anterioridad tal 
situación no es fácil, lo más común, dada la libertad didáctica, es que el profesor 
recurra al eclecticismo pensado, pues por razones obvias el maestro influye, con 
limitaciones, en el desarrollo y maduración del alumno, pero sí, en forma definitiva 
puede promover mejores aprendizajes que al final aceleran los fenómenos de desa­
rrollo y maduración, estableciendo así un efecto bumerang; a este respecto, sosten­
go. no es fácil discernir el orden lógico en el que se sucedan en la personalidad de los 
alumnos los fenómenos de desarrollo, maduración y aprendizaje, mismos que suelen 
confundirse con frecuencia. Es dable aceptar que entre ellos exista interdependencia, 
interpenetración, correlación y asociación, y que sucedido uno acelera los otros.

Por otra parte, el surgimiento, primero, de las teorías racionales y después de 
las experimentales sobre el aprendizaje, su florecimiento y acelerado desarrollo, así 
como su crecimiento en número, amén de su uso en el aula, introdujo enorme con­
fusión, misma que prevalece hasta nuestros días. No es ocioso advertir que esta 
situación produzca situaciones de enfrentamiento y conflicto originado por prefe­
rencias o antipatías, incluso por establecer uso en actitud acrítica.

Por tal razón, en la formación de maestros es necesaria la existencia de un es­
pacio curricular que se avoque al estudio sistemático de las teorías sobre el apren­
dizaje. Este ámbito es la psicología educativa, pues en última instancia el entorno 
escolar es el escenario más adecuado para aplicar las teorías del aprendizaje, incluso 
en sociedades con sistemas educativos unificados, pues sin ser dos asuntos diame­
tralmente opuestos, por una parte, la organización de la materia de enseñanza y por 
otra, la dirección del aprendizaje, ello establece patente diferencia entre ellas, pues 
a primera es objeto de la normatividad oficial que garantiza la unificación escolar. 

En cambio, la segunda es preferencia del maestro durante su actuación en el aula; 
además, porque siendo la organización de la enseñanza (planes y programas de 
estudio) un acto técnico, éste, como todos los actos técnicos, es a nivel ideológico 
neutro. No sucede así con la personalidad del maestro, que al ser singular es por 
tanto subjetiva, y existiendo la libertad didáctica el profesor puede interpretar la 
lección de los aprendizajes bajo su óptica particular; por supuesto, aquella que le 

garantice los mejores resultados, y ésta procede del estudio sistemático de psicolo­
gía en las escuelas formadoras de maestros. No por nada hemos afirmado antes que 
e maestro se hace, no nace. El pensamiento anterior es válido en las sociedades con 
Proyectos clásicos en la educación normalista, no sucede siempre igual en socieda- 
es que no tienen sistemas formadores de maestros. Discutir cuáles son mejores 

Maestros, los formados de manera profesional o los que responden a su llamado 
genético o vocativo, es asunto lucubrativo que no nos conduce a ninguna conclu- 

u válida: pues tan buenos o malos maestros hay en uno como en el otro sistema. 
Por lógica el mejor juez es la práctica social, es decir, los resultados. Sin temor a 

equivocarnos, ambos sistemas educativos y de aprendizaje han estado funcionando 
0 argo del tiempo en sus respectivas sociedades y culturas. Sin embargo, también 

s cierto que en ambas culturas, los profesionales del aula (maestros) deben estudiar
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la estructura teórica, el desarrollo y aplicación de las diversas teorías del aprendizaje, 
y su uso lo determine el conocimiento y dominio sobre ellas, y al final la preferencia 
personal. Pues más allá de todo lo anterior, los contenidos expresos de la enseñanza 
no están reñidos con ninguna teoría del aprendizaje ni privilegian o recomiendan 
alguna. La recia personalidad de un auténtico maestro es en sí una sólida teoría psi­
copedagógica. Personalidad que surge del conocimiento del educando; del dominio 
de las teorías de la educación; del desarrollo histórico de la pedagogía y, entre otros 
factores, habilidades, conocimientos y competencias, del dominio del conocimien­
to científico aludido en el programa escolar. Estas competencias las adquieren los 
maestros en las escuelas normales o en cursos de actualización, incluso en estudios 
autodidactas; esto no quiere decir que ser maestro sea fácil, pues la actualización y 
superación profesionales son procesos permanentes, exigidos por ley en todas las 
profesiones; incluso son cuestión de ética, compromiso y honor profesional.

En efecto, y aquí me permito un largo paréntesis, el maestro debe saber lo que 
enseña y no escudarse en alguna seudoteoría del aprendizaje, y por más moderno 
que pregone ser, debe aceptar que el educando requiere de dirección y guía; ade­
más, que él puede y debe evaluar a su maestro: el alumno tiene derecho de advertir y 
verificar que su maestro sabe y sabe enseñar.

En concreto, el maestro debe ser un enseñado. Sin embargo, en el aula debe 
reinar como principio y compromiso didáctico la corresponsabilidad educadora, 
principio contemporáneo de la participación de ambos en la construcción del co­
nocimiento, en donde se expresa la función del maestro como facilitador y se cubre 
el papel activo del alumno como participante y constructor en el aula de su propio 
aprendizaje. El maestro, repetimos, facilita los aprendizajes, pero de ninguna manera 
debe descargar su responsabilidad en el alumno o la familia. Por tanto, ni es contem­
plativo del accionar en el aula, ni es ignorante en la ciencia o disciplina escolar que 
enseña; de igual manera, debe conocer y dominar la metodología que utiliza, y sobre 
todo conocer y saber diagnosticar las posibilidades aptitudinales del educando.

En el aula debe prevalecer la honestidad. Un maestro no puede o debe saber 
todo, pero tiene la obligación de reconocer lo que no sabe. Pues ante lo que no 
sabemos, posee mayor valor el inteligente silencio que la exabrupta sabiduría; los 
maestros debemos cultivar la actitud ética de aceptar no saber, que presumir saber; 
esto utamo crea caos y confusión en el estudiante. Un alumno que pille o compruebe 
a inmX m aU"qUe 0nunca I» olvida.
sabe lo ou e„"° qUe ’>resumir Cuando un maestro
tefe criSm de correlaci“n<* “n otras ciencias y, además, hace aná-
-x,os,d— ” y¿° 

asumirlo con humildad y dar las gracias All “ ° d‘C<!n ’ Pr°PÍ° maestro'que ‘‘f! 
sabios. La profesión de maestro !e o esta T"?’ eruditos ° “ V“
lo máximo; tienen el mejor escenario na P^a i h°mbres Y muíeres se cultiven a 
los maestros transcurre entre libros S °?railO: a escuela Y el aula. La vida de 
cuando se enseña. e Pue<de afirolar que de verdad se aprende
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BEHAVIORISMO-GESTALTISMO

Al superar la psicología el carácter especulativo, ésta entró en su fase experimental. 
Tal hecho sucedió en la última parte del siglo xix, y más de lleno en el siglo xx. Se 
considera a Wilhelm Wundt padre de la psicología experimental, al fundar el primer 
laboratorio psicológico en la Universidad de Leipzig; no obstante, como sucede en 
otros campos de la ciencia, varios científicos se pelean la paternidad de la psicología 
de laboratorio. En concreto, los estadounidenses consideran a William James como 
fundador del primer laboratorio de esta psicología en la Universidad de Harvard. 
Tal situación carece en el fondo de importancia; sin embargo, al respecto existe una 
rica historia sobre el desarrollo de la psicología experimental, ciencia que hoy día 
da solidez científica a todo el conocimiento del hombre en su evolución, desarrollo, 
formación y profesionalización, así como en su participación en el desarrollo eco­
nómico-social como auténtica base en la consolidación política de las sociedades 
humanas.

El proceso y significado del aprendizaje está asociado a las ideas de adquirir, 
organizar, formular, reformular, incluso evocar, como acciones que aplica un su­
jeto escolar o no y cuya función es desarrollar un potencial genético con ayuda 
de factores externos. Así concebido el aprendizaje, es un proceso de construcción 
o autoconstrucción de la personalidad con cambios cuantitativos y de preferencia 
cualitativos. En efecto, el ser humano aprende cuando reorganiza la información 
que recibe; su estructura genética la acepta, la procesa y la expresa a través de actos 
cognoscitivos, afectivos y volitivos en contextos sociales determinados.

El estudio de este proceso, así como su virtual sistematización, ha ocupado la 
inteligencia y dedicación de infinidad de filósofos y científicos a lo largo de la his­
toria del hombre. De este modo surgieron las diversas ideas y teorías en torno al 
fenómeno psicosocial del aprendizaje. Las primeras formas y explicaciones sobre 
las teorías del aprendizaje son las expresadas acerca del hombre primitivo; éstas 
formas fueron espontáneas y naturales, después, con el florecimiento de la filosofía 
surgieron las racionales y al final las experimentales. No es atrevido sostener que 
aun en el mundo de hoy, que se caracteriza por un trascendente desarrollo cientí­
fico y tecnológico, las expresiones primitivas, las del mundo clásico y las positivas 
continúen en uso en determinados espacios y momentos; sin duda con mayor 
aceptación, en la vida escolar, las procedentes de la psicología experimental. De 
éstas destacan el behaviorismo (conductismo) y el gestaltismo (de la forma).

De esta manera, el conductismo y la teoría del campo de la gestalt o forma se 
instituyen como las dos expresiones doctrinales que aglutinan todas las contribu­
ciones teórico-experimentales que han intentado elucidar el complejo problema del 
aprendizaje; su gestión histórica se ha desarrollado desde finales del siglo xix y a 
todo lo largo del siglo xx. Estas teorías psicológicas y después convertidas en teorías 
psicopedagógicas, por lo cual asumen la forma de procesos o “métodos” didácticos, 
cuya cientificidad logran a partir del paradigma experimental y su eficacia concreta 
constatada en la práctica de aula. Ellas entre sí presentan diferencias notables, pero 
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también contienen aspectos comunes; por ejemplo, ambas son teorías acerca del 
aprendizaje: tienen base biofisiopsíquica, se aplican por lo general para dar base 
didáctica al maestro como conductor de aprendizajes, y de manera fundamental 
ambas consideran a la transferencia como el más importante de los principios que 
norman el proceso del aprendizaje. En efecto, sin importar la teoría ortodoxa que se 
elija o la posición ecléctica que se asuma, transferir lo aprendido garantiza no sólo 
el dominio, sino la aplicación y virtual evaluación de los tangibles cambios en la 
conducta de los sujetos.

Por otra parte, las teorías racionales son ya históricas, pero a la vez vigentes; es 
decir, continúan normando el aprendizaje humano en cierto tipo de adquisicio­
nes. En cambio, las teorías experimentales, habida cuenta de las leyes que rigen 
el conocimiento sistemático, en especial el desarrollo evolutivo de la naturaleza 
humana, se aceptan como científicas y contemporáneas. Sin embargo, el juicio 
histórico definitivo aún no se da, o mejor dicho, entra en revisión, pues a partir del 
desarrollo de las contribuciones cibernéticas y electrónicas que contienen: Inter­
net, multimedia y los sistemas computarizados, y su uso en el aula como mensaje y 
medio de los procesos educativos, entra en revisión; por ejemplo, podemos pregun­
tarnos. ¿modificarán el panorama actual sobre el proceso general del aprendizaje?; 
¿e aprendizaje será más mecanicista?; ¿los procesos de reflexión, análisis y juicio 
per erán valor? Es probable que el futuro cercano nos dé respuesta, pero ya se ad­
vierte que el individuo, al aceptar el uso irrestricto de los medios entrará en etapas 

e ra ica mecanicismo, que favorece el aprendizaje de automatismos, con pérdida de 
os procesos superiores del pensamiento: reflexión, asociación, juicio, analogía, sín-

° í Pe°r: el Ser humano Pefderá capacidad de memoria, fenómeno que 
nos ° Servarse’ y su causal se ubica en el excesivo uso de los medios. Aquí 
en una nupíTli inaportante Paréntesis para aceptar que el siglo xxi ha entrado 
der v adaotamo T* & tura di8ital> a la que de manera necesaria debemos acce- 
niüos tsco aXadnU Tprensivo eXÍge ,a estratificación poblacional. Los 
lescentes por sus c $ y preesco a¿es son nativos de ella. Prepúberes, púberes y ado- 

adultos constituyan una genTraciór^dp1113 3CCÍÓn incorPorarse; ,0S 
tienen acceso, y los llamaos hoy adultos ÍUnC1Onales <lue con dificultades
proyectan escasa posibilidad Sin embaí n° eStán deshauciadoS’
depende de motivación y diferencias india a<¡CeS° a la cultura digital es abierto y 
seguirá contando en el proceso dP d*viduales. En dicho acceso el ser humano 
del principio de transferencia, que nro/ • (desarroll° Y aplicación) con el uso 
suma, la capacidad de transformación ddhíT aC1Ón’ ,innovación’ creatividad; en 
el mundo. úe hornbre por el conocimiento, la ciencia y

Una pedagogía del siglo xxi o '
adentre en el siglo actual está por íírí nCreto’una teon'a del aprendizaje que se 
que las teorías para promover los aprendí/- es^riblrse- Esperemos, y ya aceptando 
en la medida que transcurra el conocí 0 ■ 1Zaíes de 'os estudiantes tenderá a cambiar 

conocimiento científico del siglo XXI, fenómeno que 
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como ya afirmamos está presente, por la incursión en el aula del proceso de apren­
dizaje con ayuda de los procesos y medios electrónicos. Incluso habrá cambios no 
sólo en los aprendizajes adquiridos sino también en los innatos: ¿habrá aumento de 
éstos en el hombre?, lo anterior es probable, habida cuenta de las investigaciones 
en el campo de la genética, gracias al Proyecto Genoma, que impulsa de manera 
notable el conocimiento en este campo, creando nuevas actitudes científicas y éti­
cas. Imaginemos a un niño que nazca ya leyendo o con ortografía perfecta o con 
habilidades matemáticas; aunque lo anterior suene a ciencia ficción, en el futuro ya 
próximo tiene posibilidad científica de suceder, todo lo cual produce una profun­
da polémica. Mientras tanto, las noticias clásicas sobre el proceso del aprendizaje 
nos indican que las teorías experimentales están organizadas en dos grandes enfoques 
doctrinales: por una parte, las denominadas E-R o conductismo, y por otra, as teorías 
del campo de la Gestalt o teorías de la forma: teorías en y con las cuales seguimos vi­
viendo, aprendiendo y construyendo personalidades humanas (cuadro 8.1).

Teorías del condicionamiento 
E-R (estímulo-respuesta)

Asociación E-R ______

Condicionamiento sin
reforzamiento ______ 

Condicionamiento por medio del

reforzamiento________ _____

Introspección

Conexionismo ____ ______

Conductismo

Reforzamiento

Psicología de la Gestalt_______ _

Teorías campo de la Gestalt

Insight de meta__________ _

Campo cognoscitivo

Configracionalismo_______ .

Psicología del campo o 
relativismo positivo______

Ahora bien, ya se ha expuesto que el aprendizaje es un pro e desde
el trato preferencial de filósofos y científicos. Pero también se e <idaj y ese 
siempre el hombre ha aprendido, es decir, ha tenido contacto co vez ^a
acercamiento le ha permitido acumular experiencia (apren iz cultura
hecho factible la evolución de la especie humana y e ogro e eno s0C¡0_ 
adquirida para la mejor satisfacción de las necesidades um* ’ io proceso de 
lógico que en última instancia constituye la meta suprema rea|idad, no sólo 
aprehender. Pues aprender es adquirir formas de respuesta an ^orn|,re y la 
Para entenderla, sino y sobre todo para transformar a en en 
colectividad de hombres. , . elucidar y enjuiciar las

De manera que el asunto principal de estas páginas es aprender de ma-
formas que el hombre ha ideado, experimentado y ap ica 0 taj asunto propio
nera sistemática con mayor facilidad, y por lo dicho as a a |QS estudiosos de 
de la psicología del aprendizaje, término genérico que an ac ^.sm0 gsta expresión 
este fenómeno para expresar las dimensiones y límites e a referirse al
Presenta el escollo de utilizarse también, o de mo o pre
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aprendizaje animal, al ser sometidos éstos -de modo experimental- en el labo­
ratorio al proceso de aprender de manera conductual (E-R). Este método, que no 
siempre es factible de ser aplicado al ser humano, ha recibido incluso desaprobación 
general en la psicopedagogía contemporánea. Por tal razón, se ha venido constru­
yendo la expresión psicología educativa para referirse a las teorizaciones de las for­
mas como aprenden los humanos.

A decir verdad, a lo largo de la historia de los planes y programas de estudio (cu- 
rrículo) en la formación de profesores, no ha sido utilizado el enunciado psicología 
del aprendizaje y sí el de psicología educativa, siendo éste último preferente por los 
educadores y pedagogos profesionales; incluso la denominación psicología educati­
va se popularizó de manera tardía, pues el asunto del problema del aprendizaje era 
tratado en los contenidos curriculares de la llamada técnica de la enseñanza, des­
pués en la didáctica general y al final en las didácticas especiales. Hoy por desgracia 
sus contenidos se obvian, y sin caer en el olvido total se difuminan en la pedagogía 
oficial contenida en los programas de estudio y permanecen ausentes en los planes 
de estudio normalista. Sin embargo, es en la formación posgradual de los maestros 
y en las facultades de pedagogía en donde se implemento la psicología educativa, y 
se continúa postulando la necesidad del estudio sistemático del complejo problema 
del aprendizaje.

Sistematizar el proceso enseñanza-aprendizaje es ya asunto histórico, pues des­
de Ratcke, Loocke, Comenio, Bacón y Descartes; pasando por Pestalozzi, Froebel y 
llegando hasta Herbart, este proceso ha ocupado el interés de infinidad de pensado­
res. todos ellos han tenido una permanente búsqueda de acciones innovadoras, ya 
sea por vía racional o experimental, cuyos estudios y resultados han sido aplicados 
para promover y facilitar los aprendizajes humanos. Es hasta la década de los años 
treinta del siglo xx cuando se supone empezaron a declinar los llamados pasos for­
males de la enseñanza ideados por Herbart; por tanto, la dimensión didáctica cedió 
terreno, a la vez, al aula y el proceso enseñanza-aprendizaje se enriqueció con la in­
cursión de la dimensión psicopedagógica, y más tarde con la dimensión psicosocial.

partir e ese momento las teorías psicopedagógicas y psicosociales con carácter 
yXaPfecth^nta adUeñar°n del Problema del aprendizaje cognoscitivo, psicomotor 

UándLlT^80’ ‘7 los.pr1o“sos del continúan en muchos casos desarro- 
rtóeñtes i tó07 lí“bartiaM> iu»to con otras postulaciones didácticas
mta éñ u^orír a"” / “ d el a,umno' Suiado por el maestro, ca-
llegar del no'saber al«te eÍ orfen de esus etapasd? má’
nera inductiva o deductiva. En la generalidad dX ,Se8Un “ Camine “i 
inductivo y el conocimiento no nuevo es dedúcele, „ “noclm,en“ nuev0
saber. Esta mecánica se expresa en el cláUro k o comprobación y aplicación del 
efecto. Bacón. Descartes y después Herbart om? amad° tnángul° de Bacón' E" 

■empirista-, según la cual, a partir de recursos'lóu 1™ posición f'lopedagogica 
el alumno toma posesión de la realidad □ glCOS de pensar Y advertir el mundo, 

realidad y adquiere el conocimiento mediante una 
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serie de pasos secuenciados (inducción), que van desde la observación de hechos y 
fenómenos, pasando por el análisis, filiación, asociación, hasta llegar a la generali­
zación (vértice del triángulo didáctico), para descender (deducción) hasta llegar a la 
aplicación o transferencia del conocimiento.

Este proceso se resiste a morir por la gran heterogeneidad en la formación y 
habilitación del magisterio a nivel mundial; en su inicio, Herbart precisó que el pro­
ceso de aprendizaje se realiza en cuatro etapas: claridad, asociación, sistema y mé­
todo. La postulación de Herbart, J. F. (1846-1924) recorrió el siglo xix y la primera 
parte del siglo xx. Por ello, en el campo de la filosofía y de la pedagogía, su nombre 
ha quedado inscrito como el creador del primer sistema que busca dar carácter 
científico y autónomo a la pedagogía a través de los procesos de la enseñanza-inves­
tigación. En efecto, Herbart se opuso de manera epistemológica al idealismo y pro­
puso el realismo (base del materialismo, el objeto existe independiente del sujeto), y 
además, con respecto al conocimiento y el aprendizaje, expresa que e conocimien o 
viene del contacto directo con las cosas”.

Posterior a Herbart, los psicopedagogos contemporáneos; modificaron y .am­
pliaron a cinco las etapas metódicas; así, según Bigge,M. (200 ,p. )■ aca
se transformó en preparación y presentación; la asociación en comparacio y 
tracción; el sistema en generalización, y el método en aplicación. _nrili

Durante todo el sigk) xx y aún hoy, sin hacer referencia a Herbart, 
tándolo o denostándolo, el aula en diversas partes del mun o y en nu . 
sistema educativo, con ligeras variantes, considera este proceso e pasos 
do como el contemporáneo método didáctico. „;Ontífím

El método didáctico es un desprendido de la tercera fase e me 
(divulgación-aplicación) y considerado como el camino in uc general
debe seguirse en todo el proceso enseñanza-aprendizaje, si, e p 
que en el aula siguen maestro y alumno es una metodología ya 
dispuesta en operaciones lógicas del pensamiento a partir e a¿auisición y 
neralización-aplicación y consecuente transferencia, permi e efecto, a
aplicación de conocimientos y otros productos de os dizajes esperados, 
nivel funcional el alumno, guiado por el maestro, logra o p nombre de
sobre todo del campo cognoscitivo. El proceso asi dispu procesos
método didáctico”, y se entiende como el camino que as ¡ón, exposi- 

generales (inducción-deducción) y tres fases (indagación, , cdvas, as¡ como
ción), y variados procedimientos o técnicas ya inductivas o . ... । proceso
bajo el empleo de recursos auditivo-visuales objetivadores, a 
enseñanza-aprendizaje. . . nedagógico contemporá-

Sin embargo, sí existe diferencia entre el pensam P,.rerno rígida y formal, el 
neo y la teoría herbartiana, pues mientras que ésta es en ex s sus acti-
método didáctico contemporáneo se caracteriza por su e dcipac¡¿n dinámica 
vidades y estrategias didácticas se enriquecen al aceptar a significativos, au- 
de los alumnos para llegar al logro de aprendizajes con ex ces0 enseñanza- 
nados a la libertad didáctica del maestro. En otras pa a ra ,
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-aprendizaje se desarrolla mediante técnicas dialógicas. De manera que el mérito 
de Herbart consiste en haber proporcionado sistema al proceso de enseñanza me­
diante las asociaciones lógicas del pensamiento; en cambio, en la dirección de los 
aprendizajes contemporáneos, su mérito reside en permitir la participación activa 
de los alumnos en el propio proceso de su desarrollo y formación, fenómeno por 
el cual el método clásico y los pasos secuenciados pierden cierta vigencia y valor 
didáctico. Pero el camino no declina, ni es del todo obsoleto, y hoy se ha convertido 
en un camino y proceso psicopedagógico cuya explicación inicial se enuncia en los 
siguientes renglones.

A lo largo de la historia, al surgir la corriente de la psicología experimental y ser 
ésta aplicada al problema del aprendizaje, posterior a Herbart y su particular asocia- 
cionismo, se produjo el conductismo; este enfoque experimental se fundamentó en 
el denominado asociacionismo fisiológico, como base del conductismo. El conduc­
tismo tiene en Watson, J. B. su principal exponente; otros conductistas son: Hull, 
C., Tolman, E., y Thorndike, E. L. Este último creador de la teoría del aprendizaje 
como desarrollo; teoría muy cercana a nosotros, por haber sido introducida en Mé­
xico por el distinguido maestro de psicología del aprendizaje en la Escuela Normal 
Superior de México, Luis Herrera y Montes, a su vez alumno directo de Thorndike.

h eS?U<^Í0 de Ia evolución de la naturaleza humana y del desarrollo formativo 
e om re, en donde la educación tiene importancia capital, destaca el aprendizaje 

como proceso colateral y coadyuvante. Todo el estudio del hombre, en cualquiera de 
sus campos y expresiones, a lo largo de la historia registra que las teorías del apren- 

izaje no permanecen estáticas. En efecto, todas las aportaciones teóricas tienen 
cam ios, innovaciones, reformulaciones, incluso recurrencias, fenómenos entendi­
óles producto de la dialéctica como ley rectora de todo lo existente. En particular, el 
eosímñaf ° t reformulado Y se conoce como neoconductistas a los psicólo- 
con ZtrZ 7 partlC‘pantes' entre ellos sobresale Skinner, B. E, quien destacó 
problema" aje exPer^ental en animales, con sus famosas “cajas

del aprendizsdeZZsiSU $eneralidad ocuPa un lugar intermedio entre las teorías 
condicionamiento (estímulZe^esurPorT^3 repreSe.nta todaS laS teorías del 
mos conductismo o teoría del condiciona™ r’ PUede UtÍlÍZar C°m° Sin°n1’

La segunda expresión de las corrienterZndfkZ
zaje la constituye el campo de la Gestalt í f contemporáneas del aprendí- 
siglo xx; sus máximos exponentes han sido w Alemania a PrinciPios del
(1887-1967); Koffka, K. (1886-lSn Wtheimer’ M. (1880-1941); Kolher, W. 
zaje es reorganización; en efecto, Bigge mZoZZZ947)' ell°S d apfendÍ'

88 ’1VL P- 75) afirma:
Los psicólogos del campo de la C

aprendizaje estaba estrechamente r 1 3 * COns‘dera^an que el fenómeno del
aprendizaje de acuerdo con la reorean C1°nad° C°n percePción [•••] definían el 
del aprendiz [...] gestalt es un sustanZ0 mundo Perceptual o psicológico 

n"’» alemán, sobre el cual no existe palabra
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equivalente en castellano [...] la traducción más cercana al término gestalt es con 
figuración o patrón.

La psicología del campo de la Gestalt se introdu¡o en Estados Unidos en 1920 
después se ha extendido hacia diversos países, entre ellos el nuestro. Así, ha sido 
parte de los contenidos didácticos en planes y programas de estudio, y enseñada 
en escuelas normales y aulas de grado y posgrado, y algunas de sus postulaciones 
han sido aplicadas en los sistemas educativos de Educación Básica y otros nive­
les escolares. El campo de la Gestalt sistematizó al final la relación dialógica entre 
estudiantes y maestros, fenómeno didáctico que propició la autoconstrucción del 
aprendizaje bajo la teoría de la dinámica de grupo creada por Kurt Lewin y aplicada 
en 1960-1964 de manera experimental en México, antes que en cualquier otro país, 
en e Centro Regional de Educación Normal de Ciudad Guzmán, Jalisco, logrando 
resultados excepcionales.

En efecto, las bases didácticas de determinados procesos y productos del 
aprendizaje han sido tomadas del gestaltismo. Por ejemplo, se postuló su uso par- 
icu ar en la formación de las habilidades básicas del aprendizaje de la lectoescri- 
ura (globalización), y entre muchos otros, la aplicación de la dinámica de grupo 
asa a en la teoría del campo de la Gestalt de Kurt Lewin, proceso propio de las 

au as de Educación Superior, incluso de Educación Básica.
La dinámica de grupo, como aportación de Kurt Lewin al campo de la Gestalt, 

“los n enOmeno man‘fíesto del grupo primario o secundario, cuya síntesis expresa: 
sujetos aprenden cuando interactúan entre sí”. Un caso notable y concreto en 

nuestro país, ha sido la formación normalista (profesores) durante la reforma en su 
ase experimental de los Centros Regionales de Educación Normal (1960-1964), mo­

vimiento renovador que trajo consigo la formación de un maestro crítico, analítico 
y ransformador. En dichos centros experimentales de la educación normalista, los 

n uctores de aprendizaje instituimos como metodología pedagógica la interactua- 
10n ialógica entre los protagonistas principales del aula (maestro-alumno) como 

en$ U aCtón didáctica para la construcción cognoscitiva; así, los aprendizajes fueron 
especial de reorganización de experiencias y conocimientos (insigth). En los Ceñ­

os egionales de Educación Normal los conductores de aprendizaje apoyamos la 
d ematización de las experiencias curriculares bajo el empleo de la investigación 
resCj Tenta*’ acercandonos a diversos autores en cada uno de los espacios curricula- 
m d 6 ^an estudi°s con carácter experimental; experiencias de aula consolidadas 
de lan^e empleo del autodenominado “método de seminarios” nombre -a falta 
y al F° qUe Se cre° Para regular o normar la participación dialógica de profesores 
ció UdTS en aula normal*sta- La investigación documental desembocó en la edi- 
es n. e os cuadernos de trabajo, que constituyeron los primeros recursos didácticos 
ace t°<q fundamentar la lógica de discusión y la(s) diversa(s) tesis teórica(s)

a as Por Ia comunidad de aula acerca del conocimiento o postulaciones acep- 
tra|jS 1°S diversos espacios curriculares del plan de estudios. Los cuadernos de 

aJ° se ciñeron a una estructura original e innovadora cuyas partes permitían e
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diálogo constructivo entre los protagonistas (alumnos-maestros). En 1960 la litera­
tura pedagógica era escasa y en las regiones provinciales de México era inexistente, 
de manera que esos cuadernos constituyeron el parteaguas en la edición de libros de 
texto gratuito para la educación normal y en parte para la investigación educativa en 
la Educación Superior, y al final para romper el paradigma tradicionalista de dictado 
de apuntes: nuestros estudiantes dejaron de ser escolares de cuaderno y lápiz, y los 
profesores dejamos de ser dictadores de apuntes y nos convertimos en investigado­
res y conductores de aprendizaje. Así, en México, como país pionero pasamos de la 
dimensión meramente didáctica y nos adentramos en la postulación del aula auto- 
constructiva y en las dimensiones de la enseñanza-aprendizaje, psicopedagógica y 
psicosocial. Hoy día este proceso está tergiversado por el uso empírico de los medios 
de la información. En realidad nunca ha sido bien entendido.

El campo formativo de los estudios en los centros aludidos fue más lejos, se 
sustento e modo filosófico, coloreando los contenidos curriculares en la tesis del 
materia ismo histórico como teoría fundamental de la concepción científica del uni- 
erso. n o re erente a los aprendizajes de los niños escolares, se aceptaron y decla- 

on os meto os globalizadores como los más idóneos y científicos en el proceso 
íntX¿tenai^ajaPrjndiZaje de todas las áreas de estudio a partir de los centros de 
ra fu d Uni a aprendizaíe y el método de proyectos de Kilpatrick. De mane- 
las técn’men ú V1 3‘ con^ucc'°n del aprendizaje de la lectoescritura se optó por 
experimentad d OraS P°r desgracia’ corr>o sucede con frecuencia, el proceso 
sistema educad °S prirneros centros regionales no fue generalizado hacia todo el 
dicha psiconedaa ’ PeF° S1 tergiversado: hoy camina en el aula del país un remedo de 
los cuales se considr3’ eXpresa en un empírico “encargar temas de estudio" 
didáctico” que suno an ei? nternet Y su autenticidad no la verifica nadie; "trabajo 
función del maestro vfadlit pr?moverJa Partlcipación de los alumnos, innovar la 
tizadas, inerciales simulad^ 6 aprendlza^e’ Pero desemboca en acciones burocra- proceso ed^ * Pesores y alumnos. Asi, el

De cualouipr ™ e en un jugar a la escuelita.
gicas del aprendizaie^ca68 ffalidad que’ Por avances de las teorías psicoló- 
embargo, h sido aceptado en nuestro país. Sin
talt, concebida como una cnnr Spuesta’ a psicopedagogía del campo de la Ges- 
aula: tal tesis es opuesta al atomPC1°n °'3a^ de 'a reahdad, debe ser aplicada en el 
de la Gestalt, en especial por 1Sm° cognoscitivo- En efecto, la teoría del campo 
la filosofía del materialismo dialécH0^5^6 Lewin y Vig°tsky, está más cercana a 
concepción de la realidad es una C° 6 hl,stdr*co- surna, el materialismo como 
-realidad forman un todo y se vin^T^^ó11 totalizadora, en donde objeto-sujeto- 
campo educativo, regir por técn¡CU a?eJltre S1> a 'a vez que se transforman. En el 
constituye el auténtico autocon t d‘alÓgÍcas el proceso eneñanza-aprendizaje 
meno, México es pionero: los condue^™ j ’a personalidad humana. En tal fenó- 
del nuevo tipo de maestro, los fundade apren^izaÍe del proyecto de formación 
notables resultados. entamos y aplicamos durante 1960-1964, con
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El gestaltismo fue enunciado de manera formal por el psicólogo Wertheimer M 

(1912), quien expresó su idea central en la obra Gestalt, cuyo significado más cerca­
no es: “configuración o patrón organizado, o bien [...] un conjunto organizado, en 
contraste con una colección de piezas sueltas" (Morris, B„ 2007, p. 81). Los cuatro 
grandes del gestaltismo son: Wertheimer; Kolher, W.; Koffka, K. y Lewin, K.

Desde tiempos antiguos en las comunidades primitivas se intuía la idea de 
que no era posible comprender una cosa mediante el estudio de una de sus partes 
constituyentes, sino sólo por medio del estudio y comprensión de la totalidad. En 
efecto, en el estudio antropológico de estas sociedades primitivas se ha conclui­
do que, como atributo perceptivo, el hombre de esta época poseía pensamiento 
sincrético. En el mundo de las ciencias del pensamiento, tal cuestión es conocida 
bajo el nombre de sincretismo filosófico (concepción de la totalidad), para señalar 
que cosmos-naturaleza-hombre, son uno. Esta percepción como forma de vida y 
pensamiento, con todas sus significaciones culturales, prevaleció durante largo 
tiempo y fue propia del hombre tribal.

Más tarde, sólo por citar como periodo de espacio-tiempo, en las sociedades pre­
socráticas: varios escritores (sic) griegos propusieron la idea de que el universo podía 
comprenderse mejor por medio de "leyes de disposición" más que mediante estudio 
e sus bloques básicos de construcción: los elementos. En contraste, otros escritores 

\ lc> griegos eran “atomistas", puesto que buscaban la clave para la comprensión en el 
estudio de los elementos individuales. En la misma forma que puede decirse que los 
primeros fueron los organizadores de la idea de la Gestalt, los últimos pueden con­
siderarse precursores de la idea “atomista" que caracterizó el conductismo antiguo 
(Morris, B„ 2007, pp. 81-82).

1 iP6 manera <lue desde siempre el hombre ha aplicado versiones perceptivas, ya 
& o ales o atomistas, para entender el universo. Sin embargo, en el mundo contem­
poráneo esta generalidad posee una variable que a diario pasa inadvertida: la edad 
e sujeto, variable que en la etapa de la escolaridad o en la vida infantil posee una 

importancia capital, pues el niño es sincrético; mientras que el prepúber, adolescen- 
e> joven y adulto han desarrollado ya el pensamiento lógico que permite percibir 

,os elementos de un todo.
Luego entonces, cabe preguntarnos: ¿conductismo y Gestalt rivalizan o pueden 

°n ucir a eclecticismo pensado? En el campo psicopedagógico, las respuestas más 
yUjej^Cas es*-an en aceptar lo segundo; pues en el desarrollo de la personalidad, 
r a.° l°s individuos poseen esfera cognoscitiva, afectiva y psicomotriz que 
es^U*eren Ser tetadas conductualmente, en su cabal desarrollo se instrumentan 
o didácticas y psicopedagógicas ya sea parciales, que perciben elementos, 

8 ° j es> que advierten el todo.
A resPecto, Sánchez Hidalgo, E. (1979, p. 425) afirma:

En la psicología contemporánea del aprendizaje se perfila cada vez con mayor 
aridad un nuevo enfoque que representa un acercamiento entre los dos puntos 
e vista que se discuten [...] aproximación que no se basa en un eclecticismo 
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inconsistente, sino en una interpretación desapasionada que intenta integrar en 
un nivel superior los principios básicos de ambas teorías. Aseveración con la cual 
estamos en acuerdo, pues es válida para los asuntos del aprendizaje, y ya había 
sido advertida páginas anteriores. Sin embargo, dado que totalidad y atomismo 
constituyen concepción filosófica, es probable que no sea válida en otros campos.

Toda teoría psicológica, al ser aplicada en el aula se convierte en una teoría 
psicopedagógica, pues recupera los componentes de la pedagogía; componentes, 
factores y circunstancias que enriquecen y contextualizan la simple teoría psico­
lógica. De esta manera, podemos afirmar y reforzar la idea de que ninguna teoría 
psicológica puede ser aplicada en forma pura y ortodoxa, y abundando: la ortodoxia 
se ve afectada no sólo porque en el aula para promover y facilitar los aprendizajes el 
maestro recurre a las situaciones y actitudes eclécticas, sino además porque existen 
y se advierten los mecanismos subjetivos de educandos y educadores.

En un breve regreso con Herbart, bien se puede afirmar que en el proceso ense­
ñanza-aprendizaje, revitalizando los pasos herbartianos y produciendo su sistema­
tización a través del método didáctico, se considera este proceso como una serie de 
asociaciones lógicas que dan carácter funcional al aula o a cualquier lugar exprofeso 
para aprender. Así, el sujeto aprendente adquiere y desarrolla hábitos, habilidades, 
conocimientos, actitudes y al final capacidades, hoy llamadas competencias. De esta 
manera, el hombre se convierte en un ser informado y formado: domina y aplica la 
cultura de su tiempo y de su grupo social.

Este proceso dual ha sido y es aceptado por infinidad de maestros y sigue siendo 
clásico, mientras exista necesidad de aprender o desarrollar de manera perfectible 
una personalidad, hay necesidad de conducción y guía (maestro), y a su vez, pre­
sencia de alumno deseoso de aprender (adquirir conductas); esta óptica y proceso 
es egítimo, en el mar de la relatividad de las teorías científicas y de las opiniones 
empíricas. Pues a decir verdad, en la ciencia social el mejor juez es la práctica so- 
cia , en este caso la práctica de aula. Antes he dicho que considero la enseñanza y 
el aprendizaje como procesos inherentes, a la vez afirmado que ellos no producen 

ico ornia, por el contrario: armonizan la formación humana. Por ejemplo, para 
tir SU/i’ 1 -19 j7’P,' Los PrinciPios de aprendizaje se aplican a todas las prác- 
nmS 6 Sa °n 6 c ases' En efect0> ya hemos afirmado que el aprendizaje como 
deba oT 1C° ", Pr°C v? g/neral y n° distingue ámbito conductual en el cual 
aplica en todo CarSe’ ? 10 aSentado> el P*>ceso de aprendizaje se
Au sube? StZT e" que deba 0 pueda enseñarse y aprenderse; sin embargo, 
tZ“ Pnnc,p.os del aprendizaje de salón de clases ocupan un 
te ™ ZSXTd ±C“C“' pueden "1 directa ni indirectamen-

es contradictorio y confunde educación aprudentese™lar que este pensamiento 
la educación sí pueden aplicarse • aPrendlza)e. Pues a decir verdad, en 
del proceso formativo. Aprendizaje es paite dT’ T* educación es la totalidad 

P e de la educación y ambos procesos, a la 
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vez, están respaldados por teorías psicológicas; por ejemplo, la teoría psicológica de 
las diferencias individuales y la psicología diferencial de las edades, misma que fun­
damenta los intereses, y muchas otras que encuentran en la educación un campo 
fértil de aplicación. En los individuos, la riqueza del o los aprendizajes depende de la 
existencia, respeto y motivación de las diferencias individuales y de la singularidad 
de las edades.

En otras palabras, a la luz de lo expresado por Ausubel, enseñanza y aprendi­
zaje no son procesos inherentes, sino aislados y parciales. Debemos aceptar que 
en parte tiene razón, por eso ya hemos dicho que una teoría psicológica no puede 
aplicarse en forma pura u ortodoxa en el aula. Ausubel se refiere a las teorías 
psicológicas del aprendizaje, entre las que existen teorías mentales y experimentales, 
y estas teorías están normadas por principios particulares; en otras palabras, princi­
pios, para cada una.

Para que las teorías del aprendizaje, con sus respectivos principios, se pue- 
an aplicar en el aula, sobre todo en la enseñanza, deben someterse a las postu- 

aciones de la pedagogía y en concreto a la didáctica. Así y por tal razón, toda 
teoría psicológica, al aplicarse en el aula se convierte en teoría psicopedagógica. 

e manera que podemos afirmar que enseñanza-aprendizaje son procesos in­
gentes. Máxime que las teorías psicológicas experimentales del aprendizaje se 

produjeron en condiciones de laboratorio, con trabajos de aprendizaje animal, y 
e este proceso, mediante ciertas reformulaciones han sido llevadas al aprendi­

zaje humano. Aunque, advirtamos: no es lo mismo adiestrar a los animales que 
ucar al hombre. Entre adiestramiento y educación hay gran distancia, pues la 

primera desarrolla hábitos, automatismos y destrezas; en cambio, la educación es 
un proceso de formación actitudinal y valórica.

Además de lo anterior, en lo general se advierte que los psicólogos no admiten 
que la pedagogía y la didáctica hayan llegado a un punto de madurez, en donde 
PUe an utilizarse en el aula las postulaciones y teorías psicológicas para facilitar 

s aprendizajes, y menos que enseñanza-aprendizaje se adviertan como un solo 
roceso. Los pedagogos y la pedagogía advertimos que la aplicación de la psicología 

se h 3 3 reso^ver l°s problemas de la educación y la enseñanza, y que por tal razón 
a creado un amplísimo campo científico denominado psicopedagogía. En este 

y ^P0 se han producido y aplicado teorías de diversas ciencias y aplicaciones ecléc- 
o as conjuntas de pedagogía y psicología, que en términos generales resuelven toda 

gran parte de la problemática de la formación del hombre.

C$MO SE APRENDE

Co Pro<^Ucirse la satisfacción de las necesidades espirituales, tanto en el individuo 
o en la sociedad, surgió la expansión de la cultura y al final la civilización, mis 

esta?ye Se caracteriza por el surgimiento del lenguaje simbólico: hito histórico que 
ece la diferenciación plena del hombre en la escala zoológica.
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Armado del lenguaje simbólico, el hombre inició su larga carrera en el proceso 
de aprendizaje sobre la realidad total, es decir, sobre todo lo existente, creado o no 
por él. Este fenómeno y proceso psicosociológico lo ha realizado el ser pensante de 
distinta manera, según la etapa histórica y el desarrollo científico sobre el que ha pa­
sado la historia de la cultura del hombre; sin embargo, el aprendizaje se expresa en 
concreto como una cualidad propia de la naturaleza humana y de todo ser viviente 
(animal) con las propias diferencias que establece la escala zoológica.

Primero empírica, y luego en forma sistemática, el hombre ha aprendido y con­
tinúa aprendiendo. En la reflexión sobre tal acción, filósofos y científicos han for­
mulado la necesidad de explicarse cómo sucede este fenómeno. Así, desde tiempo 
atrás han tratado de verificar lo que sucede en los organismos vivos, tanto anima­
les inferiores como humanos, cuando emprenden acciones de aprendizaje. Ésta ha 
sido, y es, una interrogante de importancia científica. Asunto que gracias a procesos 
experimentales ha sido bastante estudiado en seres inferiores como la ameba, ratas, 
gatos, chimpancés, incluso en el hombre mismo. Así, por ejemplo, mediante la pro­
yección evocativa o aplicada de lo aprendido, los científicos, eruditos y el hombre 
común expresan múltiples conocimientos. Pero ni unos ni otros lo saben todo, al 
grado de poder sostener que entre más se sabe, más no se sabe; dicho de otro modo: 
entre más se sabe, más se ignora. Este hecho no es un simple juego de palabras, pues 
esta aseveración, que bien podemos denominar ignorancia filosófica, nos advierte 
que el aprender se sitúa en una dimensión infinita y que cada nuevo conocimiento 
abre el campo a muchos otros. En síntesis, nunca terminamos por aprender, de 
igual manera, tampoco de dilucidar bien la forma en que aprendemos, asunto sobre 
el cual, a pesar de poseer múltiples teorías, sigue existiendo una incógnita científica. 
Empero, el límite de lo que aprendemos se lo impone cada individuo en particular.

Desde el punto de vista general, al ser humano, como ente universal, le quedan 
muchos espacios que se presentan como enigmas por resolver o descubrir, y cada 
nuevo descubrimiento o invento se convierte, primero, dentro de la educación sis­
temática en contenido de aprendizaje, y segundo, dentro del campo científico en 
una creciente incógnita. Por tanto, aprendemos lo indagado sobre la realidad, así el 
producto del proceso de investigación se convierte en fuente de aprendizaje; a la vez 
ZbT ,Ue ieCtia “8nosci,i™ y filosófica queda mucho por resolver y 
descubrir, no es ocioso decir que en forma infinita
aprendSeltr h?" SenCÍUez’ ¿C6m° aPre"de">os? Por ahora sólo hablemos del 

t só,°d hombre aprende- utilizar sus capacidad superiores de redflexSnndlZa’e' * °‘r0S VÍV'enteS 
presión del pensamiento, y éste conforma™°"’asoc!aclon’ Molo, etc.; en suma, ex- 
la parte inmaterial de la personalidad pSiquica esPiritual que constituye
yas proyecciones de conocer, entender heCh° §obierna la vida y CU'
lógica-fisiológica, forman la esencia dp ? Se,ntir y °brar’ aunadas a la Parte bl°' 
sólo aprende para satisfacer neepciri^ * naturaleza humana. En cambio, el animal 

es primarias o para responder a inducciones
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criminales del hombre, automatizadas para actuar en el circo, en otros espectáculos o 
para desarrollar trabajos de carga o tracción; llamó grandemente la atención el pul­
po que "adivinó” al ganador en un certamen futbolístico. Este evento “adivinatorio” 
revivió la pecera y las cajas-problema de Skinner, pues en laboratorio los animales 
aprenden automatismos a partir del bloqueo artificial que hace el hombre de las res­
puestas naturales que ellos proyectan ante ciertos estímulos; repetimos, artificiales 
creados por el hombre; por ejemplo: así baila el oso, la cobra no muerde al indú que 
la presenta, la araña no pasa por el ducto electrizado, el pulpo se introduce en el es­
pacio no bloqueado por vidrio, etc.; todos estos aprendizajes son automatismo puro 
y son parte de las teorías neoconductistas. El hombre tampoco está exento de estos 
aprendizajes mecanicistas y automatistas, tales como resolver acertijos o mecani­
cismos lúdicos, llamados puzzler, voz inglesa que significa rompecabeza o de modo 
simple, juego. El puzzler es un mecanismo construido con alambre que consta de 
dos partes separables: una fundamental y otra injertada ociosamente; por ejemplo, 
una bicicleta que tiene un círculo ocioso que es necesario sacar o separar, una vez 
logrado con cierta dificultad y repetido varias veces pierde interés. Aceptemos que 
a escuela y la vida social aún conservan como necesarios algunos aprendizajes au- 
omatizados. En la escuela, en la mayoría de casos se debe huir de ellos y promover 

aprendizajes fundamentados en procesos reflexivos o basados en otras funciones 
psíquicas superiores. Con respecto al puzzler, hay opiniones comunes que indi­
can que se trata de un recurso didáctico para la enseñanza de la matemática, por 
avorecer la reflexión. La opinión merece respeto, pero en definitiva, la psicología 
e aprendizaje sostiene que los automatismos se ubican en el nivel de complejidad 

rúas elemental de aprendizaje y que sólo afecta el campo psicomotor. En efecto, las 
opiniones no son entidades científicas.

La expresión vida psíquica-espiritual, refleja todas las funciones superiores del 
genero humano, estas funciones residen en el cerebro. El cerebro es el centro ner- 
loso de control de todo el organismo y, en concreto, en él se desarrolla pensamien- 

°> palabra y acción, expresiones máximas de la materia, incluso del espíritu. Sin 
m argo, de este órgano -en primer término biológico- y de su funcionamiento 
sio ogía) aún falta mucho por conocer y sin duda bastante por investigar. En efec- 

। ’e es*-udio del cerebro constituye un complejo campo científico, sólo al alcance de 
s neurofisiólogos y otros científicos especialistas en campos afines. Por ejemplo, 

científicos norteamericanos descubrieron en 1998 la parte del cerebro que controla 
Cor,tSarSometÍeron a eJectroshock el cerebro de una chica, quien se puso a reír sin 

n ro (Arnold, N., 2000, p. 6). El citado autor agrega:

El cerebro es la parte del cuerpo que te pone en contacto con tu entorno. Pue 
es utilizarlo para mover tu cuerpo e incluso para hacer que se muevan los otros 

tu cerebro sirve para muchísimas cosas. En su interior están tus valiosos re 
erdos, tus sueños, tus esperanzas para el futuro y el conocimiento de todo lo que 

quieres y aprecias (ibid., p. 9).
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Al interpretar el pensamiento anterior, se colige que el cerebro es el órgano que 
rige el proceso de aprendizaje. En efecto, el cerebro de todo individuo se ve cada día 
impactado por un cúmulo de noticias e informaciones: unas penetran más profun­
do y se constituyen en conocimientos: otras, en cambio, por diversas razones son 
rechazadas por intranscendentes, mediante la valiosa ley del olvido, que así cubre su 
importante acción para conservar la salud mental del sujeto, y muchas otras infor­
maciones quedan “en lista de espera”, para que el sujeto pueda desarrollar procesos 
de asimilación mental a través del llamado “periodo de incubación”, el cual al final 
discrimina entre lo que debe aprenderse y lo que debe rechazarse. Por ejemplo, 
maestros y padres de familia se sorprenden de forma grata cuando los niños que 
presentan “lagunas de aprendizaje” al regresar de periodos vacacionales manifies­
tan aprendizajes en contenidos didácticos que antes ignoraban. El descanso mental 
que trae consigo la suspensión de la actividad escolar, propicia el aprendizaje, la 
incubación mental cubre así su cometido. No en balde los grandes teóricos de la edu­
cación precisaron el valor terapéutico que tienen las vacaciones escolares y los pe­
riodos de descanso semanal, e incluso el cambio de actividad, que permite eliminar 
la fatiga escolar y aumenta la motivación como fuente de educación integral. Sólo 
sociedades con sistemas educativos democráticos y escuelas emplazadas de forma 
científica entienden lo anterior. Lo más común es que prevalezca el criterio de la 
supuesta holganza, y atiborren los calendarios escolares de días laborables, lo cual 

produce el efecto contrario para el que fue concebido, pues aumenta el sumernage 
(fatiga escolar) de los alumnos. Un calendario escolar sensato y bien pensado, en 
sociedades con criterio científico, sobre la educación sistemática escolarizada debe 
fluctuar entre 150 a 180 días, completando los periodos con actividades dirigidas de 
educación lúdica y recreativa.

Regresando, el cerebro y su desarrollo educativo higiénico propicia la formación 
armónica del individuo, pues a través de la mente (entendimiento) aprendemos sin pa­
rar; es decir, todo lo que deseamos saber, actuar y ser. A través del cerebro generamos 
pensamiento, palabra y acción, procesos que implican sentimientos, conocimientos, 

y Va. “ TíPahbra!'vida ’taiva-espiritual; de este modo, el ser hu- 
mano remonta la mera biología.
hombre torneen SUprema 'a vi(la psíquica es el pensamiento: mediante él, el 
Xp^ S' míSm°- Del animal sólo podemos hasta hoy advertir
cia de sí misino En P°r tant0, no podemos precisar si posee concien-
'-ld ue si mismo, tn mi larga observarían, ,.~l 1 , r _bre todo en la colombicuhura y coloX? t “ an'males: ™míferos y aves, so­
de conciencia al proteger, alimentará n i ' Conduido <lue se °bservan raS,g°, 
incluso al reconocer en grupos grandes dar a sua cnas hasta determinada edad, 
de cierto nivel de conciencia Sin k * SUS hl.)Ue os’ infiero que se trata de actos 
nos induce a suponer oue npn« •em ar®0’ e *nsistiendo, hasta hoy lo conocido 
bro humano; a este respecto va d116^ palabra acción tienen su sede en el cere- 
Descartes, lanzó su valiosa sentenciar — Padre de la fllosofía moderna, Rene 
que refuerza la idea de oue el n» °glt° erg0 sum" (“pienso, luego existo”), lo Que el pensamiento constituye el atributo que distingue al 
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hombre de otros seres vivientes. Entonces, pensamiento y aprendizaje guardan una 
estrecha correlación. Pero vayamos por partes: en primer lugar, el hombre toma 
contacto con el mundo externo mediante los sentidos, pero los sentidos no pueden 
funcionar sin el sistema nervioso, y el órgano central de este sistema es el cerebro y, 
a la vez, en éste se produce el pensamiento, así que no es ocioso aseverar que debe­
mos aprender a pensar, pues pensar no es un acto reflejo, sino un acto de reflexión 
y acción. En otras palabras, para actuar se necesita tomar una decisión, y esta por lo 
general debe pensarse.

En los seminarios de Ciencia e Investigación, ante mis alumnos sostengo que 
“para hablar se necesita pensar, y para escribir se necesita pensar dos veces ; en­
tonces, pensar desde mi óptica personal es actividad aprendida. Asistiendo Y co™ 
ejemplo el círculo es una línea cerrada, y la espiral es una linea abierta, al acep 
tar las aseveraciones anteriores y llevarlas al terreno de la comunica<^ 
humana, podemos afirmar que como parte de la inteligencia emocioné debe™ 
aprender a pensar en espiral, pues esta forma de pensar nos Pern\ primarios 
éxito bastantes problemas que se generan en las relaciones en g P gtc 
(matrimonio) o en grupos secundarios (grupos escolares, equip aiternativas,
El pensamiento en círculo dificulta la búsqueda y logro e so u ar
y recrudece las crisis emocionales y los defectos de persona 1 a • proceso 
en espiral y aplicar la inteligencia, en especial la inteligencia em ’ ■ rios
y producto aprendido que facilita la solución de problemas 
(noviazgo, matrimonio, grupo familiar) y en pequeños grupos s 
eos, laborales, gremiales, deportivos, artísticos, etc.). ¡nnato todo lo

El aprendizaje es proceso infinito. ExceP^uan^° ^argo" debemos aceptar que 
demás que sabe y aplica el hombre es aprendido. Sin g complejo, que las
el estudio y desarrollo funcional del cerebro humano es asun las postuia.
teorías acerca de él aún no concluyen y que sin lugar
ciones de la dialéctica de la ciencia, nunca concluirán. humano, sobre

La investigación científica en el ámbito del apren izaje a ¿[esarrollo en el
todo el segundo, se ubica dentro del campo de la psico °gr ,^^ct-caj en cuy0 estu- 
aula dentro de la psicopedagogía y en concreto aortanc’ia, puesto que 
dio disciplinario el aprendizaje ocupa un espacio a • Así, este proceso
la didáctica se define como la dirección científica e apren -c0 edagógicas; en 
(aprendizaje) sustenta y corrobora las denomina as teon, , ntaj ¿e la teoría 
efecto, aprender o aprendizaje se erige como un problema
Y práctica educativas. , tamos que aprender es una

Pero, ¿cómo se aprende? ¡Vaya interrogante! Ya aceP aprender es pensar, 
de las funciones más importantes del cerebro; luego en reflexión, asociación, 
Percibir, entender y poseer, así como aplicar capaci a es
juicio y valoración, todas como funciones superiores e nuevas formas de

Desde el punto de vista psicopedagógico, apren er ante |a interrogante
conducta o modificación de formas de conducta an en aprendemos, cuando, 
precedente, y dicho a nivel periférico, podemos acep a
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♦ Escuchamos, vemos o leemos algo.
♦ Retenemos en la mente.
• Mediante asociación, reflexión, etc., lo reforzamos.
♦ En determinadas circunstancias lo proyectamos o evocamos.
• Usamos la información para aplicar, construir o hacer algo.
♦ Lo aprendido toma forma de conducta expresa: forma la personalidad.

Así, el proceso secuenciado -aunque elemental- implica inteligencia y diver­
sas funciones psíquicas (capacidad intelectiva), además memoria (evocación, re­
cuerdo) y, a la vez, postula la idea de que aprender es saber hacer. El aprendizaje 
nos transforma primero a nosotros mismos, y después nos ayuda a comprender y 
transformar la realidad y el contexto social. En efecto, el aprendizaje impacta a nivel 
individual y social.

Ahora bien, por lo que concierne al aprendizaje en el aula, y a la luz de las diver­
sas teorías psicopedagógicas, cada una de ellas en forma particular, bajo el nombre 
de actividades o estrategias didácticas, postula diversas acciones a realizar, señalando 
así el papel o función del alumno y el maestro en el proceso enseñanza-aprendizaje; 
sin embargo, dada su particularidad no es posible por efectos de espacio referirnos 
a cada una de ellas. Por ahora, nos centraremos en señalar los pasos del proceso 
de aprendizaje en un amplio nivel de generalidad. Así, frente a la pregunta: ¿cómo 
aprendemos?, por ahora sólo agreguemos lo siguiente: para que alguien aprenda, en 
especial el niño, es necesario que viva experiencias.

Kilpatnck, W. y Dewey, J„ ambos discípulos de James, W., coinciden en afir­
mar. aprendemos lo que vivimos en el grado en que lo vivimos. No aprendemos 
na a a menos que lo vivamos. Sólo se aprende lo que se vive con el pensamiento, el 

■ °Ja respuesta corporal. Este pensamiento nos indica el carácter viven- 
ciai del aprendizaje “nadie aprende por nadie”, y en el fondo, concluir que aprender 
amZTTT de expe?encias- Y a^que hay experiencias negativas y positivas, 
DrnniLr yen en aprendizaíe- En ‘a escuela, hogar y vida social debemos 
c as neXPerienCiaS Y agradables’ ? aceptar a la que las experien-
sosXToTe nOVrrOreS en VÍda: aUn aSt n0S de*n aprendizaje, pues es dable 
expenda noXÍy que aquél el que no aprendemos nada. Toda
correlativas v bastante*^ 6 6 Y naturalmente prepara nuevas experiencias ^^^^^^«-coiarconsrKuyelaba, 

auténtico maestro fomenta experiencias no > * dirección de los aprendizajes el
unas a otras y se expresen en aorenH' •P para que éstas se interpenetren 
decir verdad, las experiencias positivas^™/ °baleS’ decimos transversales. A 
y crean intereses y propósitos. En ef fP V°Can curiosidad, fortalecen la iniciativa 
de motivación que da fuerza psíoui ?’ C&da nueva exPeriencia constituye fuente 

- pedagógico del vocablo experiencia^ 1 eSCcdar' E^ uso tan frecuente en el lenguaje 
decimos: experiencia es algo vivido65 °^Ue n°S exi$e ac^aración; así, por ejemplo- 
sensorial, o solemos decir- exnPr¡o„ medlante el contacto con la realidad por vía 

• «perene» es todo conocimiento logrado gracias a la
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observación y a la práctica. Toda experiencia positiva o negativa se internaliza en 
el individuo vía introspección y se proyecta mediante la autoobservacion. Entonces, 
introspección (proceso) y autoobservación (práctica social) son acciones básicas del 
aprendizaje; así, el ser humano acepta o rectifica sus acciones conducíales, mismas 
que le permiten dar armonía a su vida y a su actuación en ella. Para finalizar, acep­
temos: experiencia es proceso y producto aprendido.

En cuanto a los productos de aprendizaje, las experiencias se expresan en há­
bitos habilidades, conocimientos, actitudes, valores y capacidades, que desde hace 
tiempo son los universales del aprendizaje, y según el lenguaje actual auspiciado 
poda*denominada enseñanza por competencias é^. aunque 
y redundante, producen competencias; poseen d.st.nto n.vel d °°mP^ des 
de conocimiento, interpretación, análisis. sintes.s, apl.cac.on, hasta' ™lua™n En 
otras palabras, en su orden de presentación, formacion y desarrollo van de 
pies a más complejas. En cuanto al método, la adquts.con de 
mediante diversas formas didácticas y psicopedagogicas en destacan
vas hoy día son preconizadas por la didáctica contemporánea Entre Uas d«Uca 
el centro de interés del educador belga Ovidio Decroly (W’1;1» “ combos 
de Blonski; los proyectos de Kilpatrick; las unidades de apren 1 ) educa-
unidades de trabajo de R. Ramírez que aparecieron y se
ción de México tenía rumbo propio; época estelar en a qu urbana Y en la 
la revolución, y en particular el método de problemas en par-
escuela rural: el “método de proyectos. Todos estos espac. Dsiconedaeógica; 
ticularidades, pero descansan a la vez en una brillante generad 
en suma, están basados en el sincretismo infantil como forma
prepondera en los primeros grados de escolaridad. er según la cual
del campo filosófico y constituye una distinguida teoría 1 an cósm|C¡¡. en
el hombre primitivo se ligaba de manera lógica a a estricta
otras palabras: cosmos, naturaleza y hombre eran uno mis_ •* naturaieZa, de 
y lógica interpretación, el hombre veneraba al cosm y depredador en
la que sólo tomaba lo esencial para su subsistencia y es a ener„ja y ja constante 
que se ha convertido hoy, pues el uso indiscrimina o e registra
agresión a la naturaleza lo ha llevado a provocar os 8rave ¿ste decida sacudírselo 
el planeta. El hombre pervivirá en el planeta hasta antes tojo más sab¡0 que
y la madre tierra cree otro ser superior más inte igente y, ;na2otable de la vida
respete en armonía a la madre tierra y al universo como
y del conocimiento. ., , nera fundamental con-

En sentido estricto, sincretismo es percepción y son totalidad, ¡de­
cepción global del universo, en donde cosmos, natura ez taciones de diversos 
vado al ámbito pedagógico -el sincretismo- merce a . -Q pS¡Copedagógico 
científicos, en especial Ovidio Decroly, se convirtió en u c¡a| prefiero utilizar 
denominado sincretismo infantil. Dado que es un n°m aDjícado a toda forma de 
la expresión sincretismo psicológico y entonces pue eo a la vez que es en la infancia. 
Pensamiento global del hombre; sin embargo, ac p
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para efectos del proceso de aprendizaje, donde tiene su mejor expresión y uso. En 
efecto, Decroly revolucionó, mediante el principio de globalización, los procesos 
psicofisiosociológicos del aprendizaje, en espacial de la lectoescritura, movimiento 
que llegó a México con Enrique Rebsamen, quien desde la Escuela Normal de Xalapa 
y con la colaboración de Lauschber en la Escuela Modelo de Orizaba postularon 
la teoría y práctica del llamado método de palabras normales, y desde ese momen­
to llegó la globalización a México, desautorizando de forma teórica la enseñanza 
sintética de la lectoescritura que abanderaba el ilustre educador Gregorio Torres 
Quintero, hecho que en esa época produjo enfrentamientos entre los simpatizan­
tes de Rebsamen y Torres Quintero.

Dado que el asunto no pudo, ni puede enfocarse a nivel político porque es un 
hecho científico, y por tanto obedece a un determinado marco de referencia, el sin­
cretismo psicológico se impuso como forma de pensamiento infantil y ha sido aplica­
do con éxito en la vida escolar, al grado de aceptar que en el desarrollo evolutivo del 
niño -en un inicio- prepondera el pensamiento sincrético y con el tiempo, a medida 
que se suceden otros procesos de desarrollo y maduración, surge el pensamiento 
lógico: el primero (sincretismo) facilita -entre otros- como ya se dijo, el aprendizaje 
de la lectoescritura, la matemática de conjuntos y el mundo de la naturaleza y de la 
sociedad; en cambio el segundo (pensamiento lógico) permite sistematizar, enten­
der, profundizar y secuenciar el aprendizaje de las ciencias, que como materias esco­
lares se encuentran distribuidas a lo largo de la escolaridad. En suma, el sincretismo 
es globalidad y el pensamiento lógico es en un inicio síntesis que se refuerza después, 
y está acompañada de procesos de análisis, reflexión, asociación y comprensión de 
partes y elementos; sin embargo, ambos procesos y funciones psíquicas superiores 
no se oponen, se complementan, y no desaparece uno para que aparezca el otro. 
Concretando, en estos procesos psíquicos se suceden lapsos de preponderancia y 
declinación, pero nunca de caducidad. A menor edad y grado escolar, prepondera el 
pensamiento sincrético; en cambio, a mayor edad y grado académico predomina 
el pensamiento lógico (cuadro 8.2).

Cuadro 8.2. Forma de pensamiento aplicado en el aprendizaje de Educación Básica.

___________ _______ Pensamiento sincrético
Pensamiento lógico

Preescolar 
i-------------------------------------------------Primaria Secundaria

1o. 2o. 3o. ______1o-2o. 3o. 4o. 5o. 6o. lo. 2o. 3o.

pero que a la vez

Debe entenderse que la aplicación ddlógico constituye ’utémfaí especif Jdón iT"'0 ° del Pensam,ien'°
existen importantes generalizaciones- n ¿ de aprender’ pero <Iue a la 
aprendemos?, es necesario aceptar qUe adem7 d i * interr°§ante: ¿.C°m° 
declaremos que en la vida escolar P]1 demas de proclamar el autoaprendizaje, 
aprendizaje requiere dirección prer\dlzaíe es dirigido. En otras palabras: todo q ere dirección, asi se configura la idea de la directiviL.
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La historia de los aprendizajes dirigidos se remonta en la profundidad del tiem 

po: aunque en la época tribal el aprendizaje era espontáneo y mimético, ya estaba 
permeado de directiv.dad y selectividad demandada por la actividad del grupo Más 
tarde, ya en la época artesanal (medievo) empieza a tomar forma directiva en ta 
Iteres artesanales, en donde la técnica comenzó a perder su carácter esotérico y al 
final, con Rousseau, quien afirma: “mejor que lo que se oye, lo que se ve, y mejor que 
lo que se ve, lo que se hace’: sentencia base de las formas sistemáticas de aprender, y 
mas adelante surgen los pasos formales de Herbart. Desde entonces hasta ahora se 
han propuesto infinidad de esquemas estructurales de concepciones didácticas para 
precisar como se inicia el proceso de aprendizaje y, en teoría, cuándo concluye un 

determinado pasaje de éste.
Así, el aprendizaje dirigido, es decir, las experiencias adquiridas de manera 

directiva, mismas que propician la educación y formación humanas, han sido ob­
jeto de estudio e investigación de psicólogos, pedagogos y diversas personalida- 

es científicas, quienes bajo el nombre de actividades educativas o de aprendizaje 
an intentado sistematizar las secuencias a partir de las cuales aprende el escolar, 
e esta manera, se desarrollan acciones educativas en el aula, taller, laboratorio o 

cua quier espacio expreso para aprender. La acción implica aplicación de funciones 
psíquicas, movimiento, manipulación y ejercitación, que propician el aprendizaje.

ntonces, aprender es proyección psíquica y uso de fuerzas físicas y anímicas, 
p enaer es, en el fondo, proceso y función del organismo (ser vivo) para adquirir 
mo mear conductas. Por tal razón, volvemos a insistir: el aprendizaje es autoa- 

Pren izaje, pues implica operación del agente (alumno) sobre el paciente (objeto de 
conocimiento, lo que se aprende). Entonces, aprendizaje es actividad o movimiento 

sujeto hacia o sobre el objeto, y sobre todo, es actividad con propósito; es decir, 
aprendemos por algo y para algo, aunque aceptemos a la vez que existe el aprendi­
zaje incidental.

Sistematización de la actividad educativa

ar *e Ia Pregunta: ¿cómo aprendemos? Es probable que, eludiendo compromiso o 
Perf^d0 impc’sibilidad de respuesta, incluso obviando respuesta o exhibiendo su- 
e 1 Cla *dad, se pueda responder con ingenuidad, sistematizando las actividades 
amT^VaS’ 1° CUal tiene cierto grado de verdad, pues precisar qué sucede milésima 
do v eSlr?a se8undo en la mente humana cuando aprendemos ha sido, sigue sien- 
ej l Sera °bjeto de investigación, y forma parte de los enigmas sobre los que aún 
Se ,Orn re n° tiene cabal respuesta, aunque aceptemos a la vez que en este asunto 
llamad eCh° notal>les avances y existen innumerables aportaciones a través de as 
tácita 35 teonas del aprendizaje. Sin embargo, al responder a cómo aprendemos, 
de e lndudablemente a través de actividades (facultad de obrar); así, toda orma 
viert«nSar’ Sentir’ actuar o hacer, proyectada en el ámbito educativo (aula), se con

en medio indispensable para adquirir aprendizajes, es decir, formación e
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hábitos, habilidades, actitudes y valores, así como adquisición de conocimientos, 
entre otros.

A decir verdad, la sola actividad no es suficiente para producir aprendizajes, 
pues en el aula escolar el aprendizaje es acción dirigida y, por tal razón, al interve­
nir el maestro el aprendizaje se convierte en procedimiento denominado proceso 
enseñanza-aprendizaje con acciones colaterales, como adecuada planeación didác­
tica y acertada dirección del maestro, así el aprendizaje se convierte en adquisición 
organizada de experiencias sistemáticas.

Dado el carácter pedagógico de esta obra, con toda razón enfatizamos las ex­
periencias de aprendizaje en el aula, y podemos aceptar que la educación es pre­
paración para la vida, en la vida y por la vida misma. Pues la vida es una incesante 
sucesión de experiencias, mismas que en su conjunto nos forman capacidad para 
mayores adquisiciones, y a la vez, competencia para realizarnos en el ámbito social; 
en otras palabras, para vivir en plenitud.

El aula escolar constituye importante espacio de adquisición de experiencias; 
sin embargo, hay necesidad de aceptar el carácter dirigido de esta acción, que se 
realiza mediante el programa escolar y la dirección expresa de maestros.

Si generalizamos el conocimiento como producto obtenido de la acción di­
rigida de aprender, entonces podemos de inicio afirmar que los conocimientos 
contenidos en los programas escolares no son simples temas por memorizar, sino con­
juntos de experiencias que nos permiten resolver problemas existenciales, y ellos 
mismos (los contenidos didácticos) principian por ser problema de estudio en el 
aula. En efecto, los conocimientos adquiridos en la escuela básica y a todo lo largo 
de la escolaridad individual se convierten en síntesis armoniosa de experiencias 
y sirven para colateralizar y transversalizar hábitos, habilidades, destrezas, acti- 
tu es y valores, que sin lugar a dudas nos ayudan a caminar con rumbo definido 
en la vida, nos dan razón de ser y de existir. En suma, la experiencia educativa y 
vivencia se caracteriza por dejar profunda huella en el espíritu de cada ser hu­
mano, o cual refuerza la idea de que el aprender es personal, pues nadie puede 
aprender o vivir experiencias de otro.
rirJXT de,productos “"tenidos en los programas escolares debe adqui- 
déaemad»? ’ “ experiencias' ™>« balde la lucha teórica y práctica para
Y atarir r-dT"”?”,'™0 recurso lá«ico V metodológico del pensar g<So óues hov sólo0 ' fina'mente la ^nsatez en el actuar peda-
LTs XX como POemaS y canci0"«-H auténtico conocimien-
pedagogía activa, en concreto la eSX^o™ debem°S enfatlzar el emp'e° d'í 
aprendizaje u otros -métodos' coniunri™ 5 pr°yectos' Problemas o unidades de 
expuesto en el programa escolar P Lde matena- En sí> cada asunto didáctico 
psicopedagógica. n Pro^erna Por resolver, emplazado de manera

^ri la organización de la t- «-i
plios de materia, sobre todo en los -enseñanza mediante conjuntos arm
los mejores avances de la ciencia ™rOS aítos de es“laridad, constituye uno de 

ciencia pedagógica, ya que suscitan el interés, la curiosidad 
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y satisfacen necesidades infantiles. Pues el proyecto, problema, centro de interés o 
unidad de aprendizaje como forma y proceso didáctico promueve el acercamiento 
la iniciativa y la reflexión de los alumnos a la realidad. En concreto, el proyecto ó 
el problema (como metodología y proceso didáctico) permite establecer secuencia 
lógica entre causa y efecto, y desde temprana edad conduce al estudiante a huir de 
la pobreza epistemológica e ingenuidad de enfrentar, ya como adulto, problemas 
sociales por el efecto, camino que hoy día es recorrido cada día, incluso por perso­
nas de amplia cultura. Es urgente, desde la escuela con educación de calidad, formar 
auténticos liderazgos políticos, intelectuales y académicos. La consigna pedagógica 
es: acerquemos a los escolares a la problemática social.

Los programas escolares, en su organización, pueden asumir diversas formas, ya 
sea vertical u horizontal, dependiendo del nivel y grado escolar e incluso de la edad 
y potenciales de los escolares. Sin embargo, sin importar la forma, es prudente di­
rigir el aprendizaje mediante el planteamiento de proyectos o problemas, los cuales 
deben surgir de la realidad cotidiana y de hechos que por su actualidad impacten la 
vida de los escolares; incluso ser desprendidos de la propia temática escolar y tener 
relación psicopedagógica con la vida. En suma, problemas concretos y objetivos; así, 
el conocimiento y en general el saber, es saber desprendido de la experiencia y de la 
realidad contextual y de la vida de la comunidad escolar o social.

De esta manera, la respuesta a la interrogante: ¿cómo aprendemos?, toma res­
puesta concreta y se ubica dentro del marco que significa organizar de forma ade­
cuada las experiencias previas de aprendizaje para dar respuesta desde la infancia a 
os problemas de la vida. Todo este engranaje didáctico ayuda al escolar a formular 

un proyecto de vida desde temprana edad y facilita el diálogo entre el maestro y 
°s alumnos, también prepara la formación del hombre del futuro inmediato para 

aprender a disminuir el momento de transición entre teoría y práctica. Es indudable 
Que esta forma de diseño, desarrollo y aplicación, convierte al proceso enseñanza- 
aprendizaje en un proceso integrado. Así, el denominado “método de proble­

mas , visto como proceso didáctico, en su percepción general engloba actividades 
,e observación, análisis, comparación, filiación, generalización, aplicación, todas 
^arrolladas en el espacio del aula y a través de visitas, excursiones, paseos, es­

cenificaciones y excursiones. En forma concreta, el aprendizaje por proyectos y 
Pr° lemas se puede sistematizar de la siguiente manera, que sin ser única es ilustra­
ba en el desarrollo de actividades educativas positivas y significativas basadas en 
ecnicas diálogicas.

^cuencias de aprendizaje por problemas

Selección, en comunidad escolar, de un problema
3 ifeSen^ac*®n verbal y recuperación de experiencias previas sobre el mismo
4 R ?ÍVación e mterés para iniciar el diálogo y estudio sobre él

e exión sobre el problema para acercar su conocimiento y solución
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5. Identificación y diferenciación de los factores, elementos y situaciones inmersas 
en el problema de aprendizaje

6. Análisis lógico de esos factores para determinar orden, secuencia y asociación 
de los factores para relacionarlos con el problema de aprendizaje

7. Elaboración de probables respuestas a la situación problema
8. Acercamiento a la solución verdadera mediante eliminación de respuestas 

erróneas
9. Reorganización de las experiencias positivas obtenidas

10. Aplicación de lo concluido utilizando el contexto del aula
11. Transferencia de lo aprendido mediante proyectos en el contexto general de la 

escuela
12. Elaboración de proyectos para aplicar el aprendizaje en la comunidad donde 

está inmersa la escuela
13. Seguimiento y evaluación permanente de proyectos elaborados para aplicar en 

el aula, la escuela y la comunidad

Cuando desarrollamos secuencias de aprendizaje como las anteriores, los pro­
cesos del aula y la escuela se convierten en activos y con toda autoridad se puede 
sostener que aprender no es memorizar, que aprender no es sólo leer: aprender es 
establecer diálogo para construir respuestas. Aprender no es encargar “temas” de es­
tudio resueltos vía consulta Internet, sino seguir una secuencia didáctica en el aula, 
diseñada de manera corresponsabilizada entre profesor-alumno.

Sistema de enseñanza-aprendizaje dinámico

ste sistema de conducción didáctica dinámico fue fundamento psicopedagógico 
íin 1 oí reStUdl°S exPerimental Para la formación del nuevo tipo de maestro en 
democrátír °rm° de la pedag0$ía autoconstructiva, implementada en el aula 

i “ técnicas dialó8icas rompió «I paradigma maestrocén- 
maduradón «la pa"'c,pa<:¡ón delM estudiantes al armar la clase. Fue notoria la 
“xÍTeBuiX 1 .T rStUdiar’ s“ Participación y promover la re-
y la habilidad oara w*-? ' jaclón dc' aprendizaje, y en especial la expresión oral

en el uso de la dinámica grupal en S 7, afirmarse 9ue México es pionero 
Internet, por un inocuo encargar teínas de^T 7^ SÍd° tergiversad°’ mediant । 
diálogo entre alumnos y profesores na™ Í-Udl° nadie lee y menOS permlte * 
documentado o estudiado. A contirf ,Venflcar autenticidad y aplicación sobre lo 
convierte el sistema en corresnonsakT 7’ í presenta la secuencia didáctica, que 
pedagógico empleado es de 1960 n \1Za ° advertencia de que el lenguaje 
de la internacionalización de encJñ °F ° ^Ue de^e adecuarse a los sistemas actuales 

nsenanza-aprendizaje de la OCDE y el Proyecto PISA.
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Sistema de conducción psicopedagógico 
corresponsabilizado

1. Unidad de estudio
2. Tema específico
3. Objetivos de aprendizaje
4. Observaciones empíricas: insigth, expresar experiencias y opinión vulgar
5. Observaciones dirigidas: expresar conocimiento científico
6. Asuntos para reflexionar y discutir: hacer juicios de valor y comparación
7. Contenido teórico: exponer el conocimiento con apoyo en recursos didácticos 
8. Aplicaciones y correlaciones: llevar a contexto el conocimiento o la habilidad 
9. Evaluación grupal: redactar cuaderno de memoria didáctica, responder cuestio­

nario de respuesta abierta, responder a pruebas pedagógicas objetivas

Este sistema dinámico corresponzabilizado de desarrollo constructivo del cono­
cimiento es bastante útil en Educación Media Superior y en Educación Superior, por 
ejemplo de carreras humanísticas y en grupos de autoaprendizaje en talleres, diploma­
dos o cursos de actualización magisterial. Funciona en grupos de aprendizaje sociali­
zado. Las bases de este sistema se encuentran en la idea de J. Dewey de la educación 
como “reconstrucción experiencial” base del activismo; idea que unida a la dinámica 
grupal de K. Lewin y conjuntada con la teoría del constructivismo, fue como quien es­
cribe, creó el principio de corresponsabilidad educadora. Sistema y principio psicope­
dagógico que fue propuesto como proceso didáctico (1964) en la reunión nacional 
para extender el plan de estudios experimental, cuya experimentación duró cuatro 
años, y fue parte del proyecto nacional de formación del nuevo tipo de maestro, 
en la reforma educativa conocida como Plan de Once Años. Este proceso psicope­
dagógico cayó en burocracia de aula y fue tergiversado por el simulador didáctico 
encargar temas de estudio”, que hoy impera en todos los niveles y grados del sis­

tema educativo y de aprendizaje, mismo que ha producido un alarmante desplome 
académico en las escuelas.



Teoría general de la organización 
de la materia de enseñanza

CAPÍTULO 9

ADVERTENCIA

En nuestra cultura pedagógica, al igual que en la de otros países, se considera la 
profesión de enseñar como una actividad expresa que requiere formación, actuali­
zación y superación, acciones fundamentales que se presentan como problemas de 
desarrollo profesional. Éstas deben ser resueltas o realizadas en instituciones con 
sólida estructura académica; instituciones que a lo largo de la historia, desde su ori­
gen hasta nuestros días -como es de esperar- han vivido y viven un sinnúmero de 
situaciones de conflicto. Sería dif ícil y ocioso en este momento pretender referirnos 
a todas ellas; por ejemplo, hoy es gran fuente problemática la enmienda constitu­
cional que eliminó el carácter de profesión de Estado de ser maestro. Es necesario 
hacer un examen y explicación de algunas cuestiones, asumiendo actitud de análisis 
crítico como vía de reordenar y reformular los asuntos fundamentales que viven. 
De suyo, en el área de estudio de las ciencias sociales se impactan las percepciones 
ideológicas que recrudecen los principios políticos, los intereses de clase y en este 
caso específico la formación profesional y su destino en la bolsa laboral, que hoy se 
ha abierto al mercado ocupacional, cuestión que agudiza el conflicto, pero que no 
elimina de ninguna manera el derecho que tiene el Estado de evaluar y certificar 
la contratación y en especial la preparación de los maestros. Es perceptible, en las 
escuelas normales, sostenidas con fondos del Estado, la discusión acalorada del pro­
blema ideológico, percibido como fenómeno sociopolítico. Bajo esta óptica, dichas 
instituciones se expresan altamente politizadas, presencia que, sin duda, no es del 
todo incorrecta, pues ser maestro implica una gran sensibilidad sobre la problemá­
tica social. Sin embargo, la acción suprema de los estudiantes es estudiar.

143



Parte 3. Proceso sistemático de la educación
144

El maestro en ejercicio no puede sólo dedicarse a enseñar el alfabeto, mientras 
que las comunidades viven lacerantes carencias; no obstante, el verdadero maestro 
del área urbana o del campo debe convertirse en líder de primera línea en el desa­
rrollo comunal. La pedagogía, como espacio científico, no debe ser meramente des­
criptiva, menos neutra, y peor aún sustentar tesis idealistas, todo lo cual explica en 
parte el radical pensamiento que presenta el estudiantado normalista: pensamiento 
que se puede encauzar si la escuela normal realiza sus acciones con un correcto pro­
yecto institucional que vincule escuela-realidad.

Lo anterior no es utopía: existen y hemos observado y trabajado en escuelas 
normales señeras; éstas cuentan con una adecuada estructura académica, lideraz­
go directivo ético y ecuánime, cuerpo de maestros identificados con los objetivos y
participantes en el diseño del proyecto educativo y académico institucional, además, 
con alumnado participativo y bastante motivado. Este correcto ambiente educador 
forma profesores comprometidos con la sociedad y bastante eficaces en la acción 
didáctica y altamente educadora al incluir obra social, la cual impacta en el desarrollo 
de sus comunidades. Entre el magisterio de escuela primaria rural, en México, estos 
casos se cuentan por millares. Aunque aceptemos que el tema central de este capí­
tulo es la organización de la materia de enseñanza, y ésta, sin considerar las teorías 
y percepciones, es una actividad expresa del profesor; no obstante la disquisición 
filosófico-política y el análisis crítico son necesarios.

El proceso general de la educación contiene en su secuencia de desarrollo, como
momento importante, la instrucción (enseñanza) de ésta, que advertida con inge­
nuidad parece ser neutra; sin embargo, en definitiva el proceso general de la edu­
cación no lo es: éste es un proceso comprometido a fondo de modo ideológico y 
social. Por tanto, debemos aceptar la diversidad de tesis filosóficas que se debaten 
en torno a la escuela y a lo educativo. Así, los filósofos idealistas consideran a la edu­
cación como el mayor problema humano; en cambio, los filósofos del materialismo 

istorico a sitúan y estudian como manifestación de una organización económi­
co-social al servicio de la clase dominante". Por su parte, Dilthey, W. (1833-1911), 
precursor de la pedagogía científico-espiritual, "elevó a la educación a la categoría 
ejecutora concreta de las concepciones del mundo y de la vida, e hizo de la peda­
gogía la floración o culminación de la filosofía” (citado en Nassif, R., 1958, p. 62). 

, i Pac>o crítico-ideológico a la formación profesional, y en concreto a la
diversaPsoripa5’aCep^ar y ataa'izar que la educación, y en estricto la escuela en 
ciedades oup «íf Y tOd° en laS sociedades rezagadas, es asunto toral. So- 
tergiversan o moTf !ntr0I™SÍÓn constante de las sociedades élite, mismas que
mundo del subÉarrafi 7 «T educadores de las sociedades nacionales del 
der, y en casos loerar « °’ ° laS sociedades poderosas- incluso a preten-
pp. 14-15) señala: ’ F° hegemonico- A1 respecto, Rodríguez Rivera (1999,

un procesoTtraíés del cual la educación constituye
cual el Estado fija sus fines y valores, prepara el potencial 
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humano para entrar en nuevos estadios de desarrollo y en términos estrictos ideo- 
logiza al hombre, es decir, forma la conciencia colectiva. Según el estadista Mora, 
J.L.: "El Estado no se suicida”. Bajo esta sentencia filosófico-política, y conforme al 
criterio del materialismo histórico, la educación ha de explicarse como manifes­
tación de una organización económico-social determinada al servicio de la clase 
dominante.

Pensamiento político y tesis educativa que despertó y tiene en el presente sim­
patizantes y detractores, y que ha generado enorme polémica sin que se advierta 
respuesta consensada. Mientras tanto, continúa vigente el principio jurídico que re­
conoce y delega al Estado el derecho de educar y formar al hombre social, derecho 
que posee carácter universal. Los estados nacionales, a la vez, tienen derecho a la 
formación de sus ciudanos en sus propios sistemas educativos.

Confrontación ideológica

El pensamiento anterior se extiende hasta enjuiciar la intromisión de las sociedades 
élite. A este respecto, Wschebor, M. (1974, p. 19) señala:

Las élites imperialistas de nuestro hemisferio, expresamente las de la sociedad 
estadounidense, con el tiempo desde algunos lustros, mediante una “penetración 
cultural” han venido apoderándose de los centros de Educación Superior, de las 
universidades y de los medios de comunicación masiva para ejercer un dominio 
pleno de las riquezas naturales y de los recursos humanos de las sociedades rezaga­
das, hacia todo el sur del continente, empezando naturalmente por México. Fenó­
meno que señala y suma la politización e ideologización desarrollada en los jóvenes 
de los estratos elitistas -político-económicos- que han estudiado en universidades 
extranjeras. La ideologización de los jóvenes inició hace tiempo.

Veamos por ejemplo lo que escribe Dornbierer, M. el 5 de febrero de 1924.

Robert Lansing (1864-1928), quien fuera secretario de Estado del presidente 
Wodrow Wilson, envió una carta a J.C. Hearst (periodista) [...] en relación con 
su campaña para imponer en la presidencia de México a un ciudadano americano 
(szc) [...] explicó que la estrategia para someter a México no era la intervención ni 
a violencia [...] a EUA le convenía intentar la virtud de la paciencia [...] Méxic

País extraordinariamente fácil de dominar, porque basta con controlar a1 un so o 
hombre: el presidente [...] la solución necesita de más tiempo: debemos abrirles a 
os jóvenes mexicanos ambiciosos las puertas de nuestras universida es y acer 
esfuerzo de educarlos en el modo de vida americano (sic) en nuestros va ores y 
!,respet0 al liderazgo de EUA. México necesitará de administradores c0™Pe/" .

On el tiempo, esos jóvenes llegarán a ocupar puestos importantes y even u
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se adueñarán de la presidencia. Sin necesidad de que E. U. gaste un centavo o dis­
pare un tiro, harán lo que queramos. Y lo harán mejor y más radicalmente que no­
sotros. (Dornbierer concluye diciendo) se tardaron un poco, pero los presidentes 
neoliberales de México... (cita los nombres de los mandatarios desde 1982 hasta 
2012) han cumplido a cabalidad la profecía de Robert Lansing.

La cita es clara y refleja con toda crudeza el proceso histórico que hemos vivido 
y vivimos los pueblos rezagados. Sin embargo, todas la sociedades a nivel global, y 
por supuesto la nuestra, no pueden renunciar a los procesos sensatos de acultura- 
ción, que consisten en intercambio de ciencia y tecnología, y sin duda de proyec­
tos becarios, intercambio de profesores y estudiantes; menos a construir muros de 
cua quier tipo, que pretendan preservar de manera puritana la “cultura nacional”, 

e manera que en circunstancias históricas, donde por diversas razones y factores 
cienti eos y tecnológicos las distancias se acortan, aún más por procesos económi­
cos y po iticos debidos al avance de la globalización. Nuestra verdadera intención 
e e ser pro ucir una cultura y pedagogía nacional, resistente a los embates no- 

• J S a 3 ranscu Oración, pues este proceso (transculturación) es por lo general 
nducido y acntico, y casi siempre fuente de grandes enfermedades sociales.

Confrontación lingüística

el lingüístico^n efeT CUltUra’ Procl¡ve a la penetración transculturizante, es 
te XeXión ;Camp° educativ°>modo permanen­
te vida nacional. Por eiemnl’n e?°mekno que también se vive en diversos órdenes de 
en concreto, es en el camnn Ád g'obabza<lor se inicia en la economía; pero 
yen el blanco preferido de los ¿^3^1^°"“ÍdiOmátiCaS 

tados” no sólo co/pretend^as teoría? °lgnorancia suPina> hemos sido “conquis- 
oscuro y sustituyendo términos clásico^?0535’?1? C°n vocablos de significado 
y la educación nacional. Así por ’ / - Pro‘un<^a raigambre en 1a pedagogía
impropia hacen acto de presencia- °’ sd^° Por citar algunos, hoy de manera 
seño, mapa curricular y docente per ra?g^a’ mbclul0< bloque, enseñante, áulico, di­
de nuestra cultura e idioma es el vr>° atenta con mayor notoriedad en contra 
icono de todos. ca 0 lnglés: currículum, éste es el summum e

Lo más desalentador es que
apodera de nuestra escuela, aula teoría^3^0’.de c^ara Procedencia extranjera, se 
a re izar un análisis profundo para sic/ practica educativa, sin que nos decidamos 
T rea 1 a^ enc¡erra o no un avance o ^Zatlzar su uso> o deslindar si su adopción 
carnet3’ P L.es también en la misma med?innovación en nuestra cultura pe- 
X Se ha incorporado, en esa mil ? °bserva Que empírica y apriorísti- 
^cac*3’ P-meado confusión i^ cTv^’ eSCUela Picana,Vperdido 

Y nitidez teórica, o cuando menos, su uso
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no ha aportado auténtico avance en nuestro sistema educativo y, en consecuencia, 
deteriora la educación y formación humana de los connacionales.

En su análisis, destaca la interrogante: ¿quiénes usan o quienes prefieren el 
término currículum sobre las clásicas expresiones pedagogía y plan de estudios’ 
Veamos: es un hecho patente que en nuestro largo y constante dialogo con los 
maestros nos encontramos de manera circunstancial con el uso frecuente e in­
discriminado de la voz currículum, y a la vez con la dificultad e imprecisión para 
expresar su significado. Pareciera ser que impera la presión mcomprendida de una 
cultura idiomática y sociopedagógica. o una inadvertida costumbre reciente que

A nuestro “km. la voz curriculum se ha popularizado en la educación nacional 
en la medida que se han incorporado en el sector de la Educación aaa per»n 
instituciones con formación pedagógica no normalista; e igu ’
cia de la literatura y la incursión de pedagogos extranjeros i me an eS „ora 
nuestra cultura y prosapia pedagógica. En verdad, el uso e v en positivo, 
sus derivados constituye un proceso y actitud esnob que no de
cuando menos no es factor de mejora, menos de innovación 
escuela científica o de adecuados resultados indicativos e ca j e
pero sí de confusión y embrollo, en un asunto-e Vcon Pro-
todos suponen conocer y se sienten con derecho de 
funda ignorancia real o ignorancia supina. dmnatizantes de-

Con respecto a las teorías del currículum, sus exponen £ducación Supe- 
clararon que este vocablo y sus postulaciones eran propios currículum es
rior y no de la Educación Básica. Empero, en nuestro me niveles, tipos,
empleada ad libitum, por muchas personas y aplicada par
grados, etcétera. . . ntros naíses que se

También son proclives a su uso “expertos provenien s¡onai en el cam­
ban arraigado en nuestro medio y han logrado ocupación^ con licenciaturas y 
po educativo. Asimismo, los egresados de escuelas suPeri literatura ex­
maestrías en educación o pedagogía, y no pocos impac a 
tranjera que inunda la vida educativa del país. /rcppl en México), máximo

Por fortuna, la Secretaría de Educación Púb ica U sustitución de la ex­
órgano de política y gobierno educativo, no ha autoriza por ningún otro
Presión plan de estudios, programa escolar y recursos i cu|tura pedagógica 
vocablo, y menos por el vocablo “currículum, consi era autorizó denominar 
Que poseemos y la defensa del idioma. En cambio, ace mo(jo tácito erradicó
acoso escolar, para referirse a la violencia en la escue a uyéndome, utilizar el
e, uso del forastero bullying. Aunque hemos acepta o, como sinónimos, 
Ormino currículum y susderivados:.curto* “Xüeeúorade nuestro idioma, 
ecurso metafórico o giro de expresión hnguistic Q rurricular.

continuación me permito citar lo que llamo el enSua) tu(ftan y desarrollan a 
Currículum: ciencia o ciencias de la educación,qu ¿¡señodelcurrículoy 

cuestión educativa, cuyas partes y disciplinas advertí as s 

idioma.
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la tecnología educativa, y que de manera implícita presenta la organización de la en­
señanza y los contenidos curriculares, así como el desarrollo del proceso enseñanza- 
-aprendizaje.

Currículo (plural): plan o planes de estudio que presentan el conjunto de ma­
terias o de contenidos que definen o precisan el tipo, modalidad, nivel educativo v 
profesión. 7

Curricula: organización de la enseñanza en el aula; implica planeación, desarro­
llo, ejecución y evaluación de los aprendizajes.

Curricular: vocablo que se aplica para aglutinar todo lo referente a lo educati­
vo y sirve como adjetivo; ejemplo: estrategias curriculares, contenidos curriculares, 
etcetera.
n]'r->°CUrr^U^ar’ con^en’dos de enseñanza-aprendizaje que cubren espacios no ex- 
v dpcar e?i6 CUrncu Pero necesar¡os para complementar o extender la formación 
y desarrollo psicoevolutivo o educativo de los escolares.
como r^Ur^CU^ar' act*v^a<^es Que fortalecen o potencializan el proceso escolar,

del leneuip rnf^rr^°S anteriores no significan negar ni desautorizar la existencia 
lisis crítico consté ar y SU 1"Cursión en la educación nacional; al contrario, el aná- 
el acceso oara mi, U° ’aerzo Para su comprensión. Tampoco podemos negar 
cional tan amnlio6 perSOnas *en intencionadas incursionen en un campo ocupa- 
derecho al tmb ¡oT° edUCadÓn y la —ñanza, P^s no sólo por el

pro a los atingentes

nuevo que aquel que ignora lo viejoeSn°blSmOS: PUeS n° hay me^or defensor de lo
Es claro advertir que en el nivel dp Fd ■ - r

de altos estudios tienen pleno derech UCacion Superior, las universidades y centros 
autonomía política y académica na d’ Capac’dad ytoma de decisión, por efectos de 
sos de formación de sus cuadros doc;3 SUS esfiuemas estructurales y los proce- 
mediante procesos endógenos v así 60 eS’5ue Por supuesto, es necesario desarrollar

En realidad, en el alto nivel de épti^1]-SUS centros de docencia.
rrículum, currículo y sus teorías fue™ * ad y de autoridad académica, la voz cu- 
tadas y aPlicadas en Educación Sunpr?/°nStrUÍdaS para ser desarrolladas, interpre- 
Basica, nivel educativo que por estrueh Y Para la escuela Pr*maria y Educación 
profesiones requiere de profesionistas 7' mandato institucional y reglamento de 
cam ia o, y profesionistas de diversas °rmados exProfeso. Hoy este esquema ha 
observa**0 eSCUela; mas a»á de juicio^"*3' iC°nCUFSan para acceder a una Plaza 

que la planificación educativa en ’ analisis y comentarios sobre el asunto, se 
uestro país está en crisis, pues la egresión 
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profesional -que se da en altos números- en determinadas profesiones, sin advertir 
saturación y escasez de bolsa de trabajo, es criminal. Sin embargo, no se pronuncia 
una adecuada política de cierre de escuelas y facultades o se limitan carreras, lo an­
terior debido a una supuesta "democracia" que prohíbe atentar contra derechos hu­
manos y gremiales. Hay en este país universidades oficiales que -sólo- funcionan y 
sirven en altos números estadísticos para atender estudiantes y formar profesionistas 
de países vecinos con fondos públicos aportados por la sociedad mexicana.

Los profesionistas nacionales, al lograr trabajo de maestros serán sometidos a 
procesos de capacitación; sin embargo, son presa fácil de penetración transcultu- 
rizante; además, porque los cuerpos de toma de decisión y asesoría técnica no son 
propios del gremio magisterial normalista y serán capacitados en el lenguaje y teo­
rías del confuso currículum, por supuesto -confieso- advertido desde nuestra cultu­
ra y sólido mirador pedagógico, amén de muchas otras causas que requieren atento 
análisis en foros que están a la espera de que las autoridades de la educación tengan 
tiempo de crear foros lejanos a la urgencia sexenal y al turismo pedagógico; incluso a 
la desigual oferta educativa, escasa y deficiente para zonas pauperizadas.

Por otra parte, con respecto al término currículum, Moreno y de los Arcos (1990, 
P-1) afirma:

Una de las ya no pocas batallas que sin presentar combate ha perdido nuestro 
idioma frente al poderoso inglés ha sido la del currículum.

La cuestión del currículum ha dado origen a tal cantidad y variedad de enre­
dos que, si por ello hubiéramos de juzgar el futuro de nuestra propia cultura, nadie 
podría sentirse optimista acerca del destino final de nuestro idioma, costumbres o 
tradiciones.

A fin de cuentas, el Diccionario de la lengua española, en su vigésima edición 
incorporó los anglicismos: currículo ahora significa plan de estudios; curricular es 
lo relativo o perteneciente al currículo.

Hemos ganado -veámoslo así- dos nuevos vocablos. Esperemos que quienes 
opten por usarlo hablen de currículo y lo utilicen sólo como sinónimo de plan de 

estudios.

Y justo esta última expresión, a nuestro juicio, nos permite usar, tam ien, 
ermino currículum como sinónimo de plan de estudios o como recurso me 
°. De iguai manera, se utilizan las expresiones: currículo, curricular, mismas 

tra? S^° alidadas por el diccionario de la lengua española, para hacer menci 
a ajo concerniente a la escuela y el aula. ^..it-nrales

or tal razón, es dable advertir que los productos y las expresiones
ten JT ÍncorPoran en la personalidad de los alumnos por desarro ° Cl* ’ e se 
ob? ° en ^storia de la humanidad una interpretación y ava^ce iaqtpr¡a escolar, 
nrnerVa por la sucesión discontinua de la propia organización de a m integra- 
dOrCeS° ^Ue se °l>serva desde el pragmatismo primitivo hasta ame

a entre la escuela y la comunidad de nuestros días.
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ORGANIZACIÓN DE LA MATERIA 
DE ENSEÑANZA CONTEMPORÁNEA

Antes de describir los asuntos pertinentes a este importante tema pedagógico, es 
necesario hacer las siguientes puntualizaciones. Es prudente mencionar que, por 
efectos de la globalización económico-política, proveniente de Europa, se signó el 
convenio de aceptación con la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE) y el proyecto PISA, convenio que internacionaliza los sistemas 
educativos y signa la actual reforma educativa de pretensión universal denominada 
“Enseñanza por Competencias”. Reforma que en un análisis inicial, en parte por la 
capacidad recurrente de la organización de las sociedades y de la ciencia y, en parte 
por la necesidad de formar ciudadanos capaces de participar con decoro en el mun­
do globalizado, es prudente aceptar.

Sin embargo, es necesario acotar que esta reforma y su modelo educativo, re­
curre en la organización de la materia de enseñanza a teorías pedagógicas aplicadas 
en nuestro país desde los siglos xvin, xix y xx; algunas de verdad anacrónicas y 
obsoletas, otras clásicas y vigentes, y no pocas contradictorias. Por ejemplo, el libro 
de texto (en 2011) de los niños, procede conforme la enseñanza de la lectoescritura 
mediante el método de palabras normales” ideado por Rébsamen, E.; sin embargo, 
la organización de la materia de enseñanza expuesta en el programa escolar del pri­
mer grado, señala como tema de enseñanza-aprendizaje lo siguiente: “Que el niño 
identifique letras, estrategia didáctica del todo obsoleta, pues Rébsamen, y más tarde 
el método natural, basado en el sincretismo infantil, derrotaron de forma amplia al 
atomismo y, por tanto, la enseñanza de vocales y consonantes (letras) y la enseñan­
za atomista fonético-onomatopéyica es ya anacrónica. El libro y el programa escolar 

e primer grado revive el silabario de san Miguel”, “exitoso” en los siglos xvin y xix, 
pero hoy día en todo obsoleto: aunque sigue utilizándose en pequeñas comunida- 

es, on e pocas veces han tenido un maestro de carrera, y hoy menos, pues en el 
me 10 rural se ofrece escuela paliativa", utilizando impreparados promotores co­
munales de Conafe, reclutados entre jóvenes con deseos de ser útiles y desarrollarse 
de manera profesional, pero sin auténtica capacitación.

" Jnera1,’ sufornaa de diseño curricular la RIEB retoma el modelo vertical 
X To e\CR°nÍ i en d Plan de Estudios de 1945> durante la gestión de 

to- además fue pf ’ paréntesis~ Por su estructura técnica no es obsole-
de ti época. DesluéT educativo que alto a la anarquía educativa
ló la intención de unir Vs'contenidTs dí enseñanza avanZÓ y P°StU'
expresados en la correlación v global’ dldaCtl.cos mediante procesos integradores, 
en 1920, incorporados en 1960^por cierto^dáCt‘Ca que se iniciaron en MéX‘C° 
cativa del mismo educador Torres Bodet nUeV° en la segunda gestion edu 
cubiertos por el princinio nolítirr, a 5-Ahora °Ptados de manera sistemática y 
-repetimos- la correlación y luego VeloS?00’ PrÍ2CÍpÍ°S qUe Pusieron en 
metodología pregonaba los centme • $ ‘3a^lzaci°n de la enseñanza, en donde la 

de interés> los proyectos, las unidades didácticas
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V las unidades de aprendizaje, cuyos propósitos eran establecer relaciones “cognos­
citivas" entre los contenidos y aumentar las relaciones psíquicas, valoneas y ac­
tinales de los alumnos frente a la ciencia y, de modo acertado, disminuir los 
niazos de aplicación y uso del conocimiento; en otras palabras, establecer la relación 
teoría-práctica. Postulado pedagógico que se inició en México con Rafael Ramírez 
1922) Py que en la época citada, cuando menos en aplicación, estaba ausente en 

Europa Vtambién en los países desarrollados, en donde por razones culturales la 
escuela en y es un espacio para aprendei teoría con divorcio de aplicación practi­
ca Concepción filosófica que difiere con sociedades subdesarrolladas, en donde 
es vital la aplicación inmediata del conocimiento puesla 
y constituye espacio de redención y justicia social, es decir ug3' d^ 
aprende conocimiento y técnica para transformar una rea ¡ó ।
esta concepción filosófica se caminó en autonomía y libertad d 
formidable movimiento de la pedagogía de la revo ucion1 con sUt¡uzando

Hoy la enseñanza por competencias recupera la
el proceso de transversalidad, y sugiere de manera 1 o„ tiene carác.
“proyectos" sin ejemplificar alguno, y en esta re^orma Rarnírez> R. en
ter teórico-cognoscitivo, modalidad que difiere uafiores de la pedagogía
México y Kilpatrick, W. Dewey, J. en Estados Unidos.
pragmática-social y, quienes justo para dlsmin^ir °Ji alumnos a instalar huer- 
idearon el proyecto escolar, que en su origen in u ac¡ones prácticas como 
tos, zahúrdas, gallineros, conejeras; en suma, eje aprendizajes. Insisto, en
modalidad didáctica de correlación y transferenci Drofesores la responsa-
la actual RIEB tienen sólo carácter teórico y descarga en o reforma n0 avanza 
bilidad de su diseño y aplicación en el aula, asi el espinuna pedagogía inte- 
en las corrientes pedagógicas contemporáneas que p g o
gradora con bases psicopedagógicas y énfasis en o sociop . mente desarrollados 

Según diversos críticos de la educación, en os país_ g |QS grandes ceñ­
ios reformadores del currículo fueron urgidos P°r as e tre teor(a y práctica,
tros de producción, pues era frecuente queja e lvorC1 que ios estudiantes y
Los empresarios e industriales de estos países arSumen espacios de aplicación ;
egresados “saben ciencia, pero no la pueden trans erir a entre aprendizaje 
por tanto, era necesario establecer relación dialéctica y
y transferencia-aplicación. „ nPtPncia” reduce el summum

Por otra parte, advertimos que la denominada comp. de manera notoria 
de productos de aprendizaje a sólo habilidades y conocí‘ jmportantes para a
olvida otros, como hábitos, actitudes, apreciaciones y jturapedagógicaerayes 
capacidad, que como producto de aprendizaje en núes
el producto de mayor nivel de complejidad. nacidad para adquirir cono

En efecto, hoy se define la competencia como ca -a sustituye a a ca 
oimientos y habilidades. En realidad, la llamada co p en ja definición
Pacidad; sin embargo, este último vocablo (capaci a denota competencia

e aquél (competencia). En realidad, ejecutar a go con
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capacidad, pues ser competene o capaz son sinónimos; advertido así, los expertos de 
la RIEB ignoran que en la lógica formal aristotélica, la primera regla sobre la defini­
ción indica que la palabra definida no debe entrar en la definición. So pena de cometer 
tropo, ya sea metáfora o metonimia. Existen otras cuestiones de análisis que en otros 
espacios temáticos se mencionan y realizan.

La enseñanza: espado histórico

En realidad, llamar currículo o plan de estudios a la forma en que se organiza la 
enseñanza escolar no expresa problema, pues tal cuestión obedece a la cultura pe­
dagógica e idiomática propia de cada sociedad; además de ello, en diversas culturas 
se ha obsevado que los contenidos y las formas didácticas, es decir, las expresiones 
culturales sistematizadas, la organización y la metodología en la escuela, se advier­
te que se han modificado y han evolucionado de verdad, en ocasiones de forma 
acrítica y otras en forma dialéctica. Por ejemplo, en nuestro país tenemos que el 
movimiento de cambio pedagógico inició al destruir la conquista española las ins­
tituciones educativas representativas de la civilización azteca e instaló los procesos 
base de la conquista cultural. Así, lengua y religión iniciaron su tarea transculturi- 
zante, misma que arranca desde la enseñanza castellanizante y catequística, propia 
de la conquista; y ya en la época colonial e inicio del México independiente pasó por 
la enseñanza llamada de las tres r: leer, escribir y contar. Más tarde se tomó como 
punto referente de la enseñanza el índice temático de libros; historia didáctica que 
prosigue con cambios intrascendentes, hasta llegar hoy día a la organización de 
la materia de enseñanza por disciplinas escolares (asignaturas) cuyos contenidos 
clásicos han sido: lenguaje, matemática, biología, anatomía, fisiología, historia, geo­
grafía, etc. Después, al evolucionar la ciencia pedagógica y con la inclusión certera 
de la psicología en el campo educativo, en concreto con el surgimiento de las teorías 
paidocéntricas de las diferencias individuales, de la singularidad de las edades, del 
sincretismo infantil, del activismo pedagógico; en suma, con la creación del pen­
samiento psicopedagógico se introdujo la globalización como nueva cultura de la 
enseñanza de los niños en educación preescolar y escuela primaria. Pensamiento 
pedagógico revolucionario signo nítido de la escuela básica contemporánea y par- 
teaguas de la pedagogía tradicional y clásica. P
cativa eídar “S“anZa “tuvo presente en México en la reforma edu-
poráneo laime Torres*Rt e'mas ilustre educador del México contem-poraneo, Jaime torres Bodet. Así el Plan riola educación nacional; sus grandes logros^2 ' C°nstituyo el eje Sener° ¿
litativo del sistema educativo nacionaf orí ,Cre.C1™ento cuantitativo y cua- 
aprendizaje, impresión de los libros de te ganizacion de la enseñanza por areas de 
Nacional de Libros de Texto GrXtocí gratUlt° C°n la Creación de lo ComÍSÍÓ" 
mundo), creación del CAPFCE ÍCn .^moAVjmiento editorial único y singular en el 
Construcción de Escuelas) con el Pro^ram <?"llnistrador del Programa Federal de
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También se cristalizó la extensión de la escuela rural hacia pequeñas comunidades en 
También, se escuela( y una de sus creaciones más importantes fue la
donde antes no maestro, proyecto instituido en dos nacientes centrosformación de un nuevo tipo de maestro, p^ años, üemp0
regionales e ensermnz ac¡ón de nuevos profesores que dieron lustre, fama y 
XZa b sublin^tareadeenseftar. asi se produlo el —to de! —o 

'“Sácenteos vlalananedueado^y^-— 
para observar la completa estructura académica con lai que^u 
aula, donde se produjo un gran movimiento renovad1 ya soci dagógicas,
activa y corresponsabilizada basada en as Se puede afirmar sin duda
con base teórica de la dinámica grupal d nueva postulación peda-
que corresponde a México el mérito de haber crea 0 Superior, didáctica
gógica en la formación de maestros y a lo largo e a mbarg0) el movimiento 
que constituye un parteaguasen la PedagOgia,^'¿e^eptación nacional, pues com- 
no fue del todo advertido y, por tanto, no g P dagógiC0 lejano de ser 
prometía al trabajo a profesores y alumnos, e su rechaz0 COntó
aceptado en entornos donde impera la como i nól¡tico de la educacióntambién con los celos profesionales del entonces hderazgpolítico d, 
normal. Sería prudente revisar este evento educa ivo y P maestr0 acOrde con 
forma educativa que incida en la formación de un nuev° . mundial exige. Pronto 
los rumbos contemporáneos que la globalizacion econo cambio rad¡cal en los 
la sociedad va a exigir una nueva función de la escue a cac-n_producción, edu- 
sistemas educativos; debe surgir la escuela que vincu e e futur0 sera plena de 
cación-trabajo y educación-vínculo comunidad, a escu. jvism0 individualista, 
un profundo objetivismo social; debemos alejarnos e ns-n educativa, en la 
Dejemos de jugar a la escuelita; entremos en a cuar a pedagogía integrado- 
pedagogía sociopolítica, cuya base teórica se encuen ra Rodríguez Rivera, 
ra y su aplicación en la escuela integrada a la comuni
V-M., Pedagogía integradora, 2005). formas educativas son las que

Alo largo de la historia, las mejores y auténticasre escuela básica y nor- 
coinciden en innovar de manera psicopedagógica e camine con autorida 
balista, con el propósito de, a la vez, formar a pro es ja organización e
académica en esa aula. No se puede reformar *escue mínimo debe iniciarse
la enseñanza con el mismo sistema formativo e ma académicio que conoz
Un gran movimiento de actualización docente con 1 e produzca e instituya
ca y domine lo que se desea hacer, incluso con un i er u£j de utilizar mu i 
el programa y proceso renovador, y lejano a la Prac' ¡formación base y escaso 
plicadores” tomados al azar, carentes de dominio en
Pedagogía y psicología con cierta profundidad. matrícula en las

En este orden de ideas, sería prudente suspen sQ de liquidación e
as n°rmales en espacio de uno a dos años, entrar e -dn de las generacio
actuales instituciones normalistas y facilitar a cu
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de estudiantes inscritos. Entrar y crear un nuevo proyecto institucional de forma­
ción de maestros con carácter nacional; retirando con prudencia la concesión a 
las escuelas normales privadas, así como crear centros regionales de educación 
normal con sólido proyecto académico, estructura completa e integral, y contratar 
profesores de aula normalista con formación universitaria o egresados de normal 
superior seleccionados por oposición y con contratos semestrales como única vía 
para garantizar su trabajo docente-educativo, abiertos al cambio y a los procesos de 
la investigación. En ninguna sociedad se puede reformar la Educación Básica con 
los mismos profesores de un régimen académico decadente. Tal fenómeno debe 
advertirse a todo lo extenso, vertical y horizontal, del sistema educativo, incluso 
la Educación Superior; pues si hoy evaluamos a los maestros, debemos legislar y 
admitir ser evaluados todos los profesionistas y funcionarios públicos, agregando 
a candidatos de elección popular, mediante oposición y con adecuado proyecto so­
cial, no de persona, ni de partido. La popularidad, el partido político hoy y el dedo 
elector no garantizan ser persona ética, inteligente, competente y eficiente.

Para finalizar, es necesario señalar que en sociedades subdesarrolladas y de­
mocráticas la organización de la enseñanza se pretende hoy día como intención 
sociopolítica y sociohistórica, única base para superar estadios de atraso y mar- 
ginación. Sin embargo, de manera positiva y dado el carácter dialéctico de la edu­
cación sistemática y del entorno social, desde siempre se ha pretendido mejorar 
la educación formal de los escolares, y este fenómeno y proceso son producto del 
desarrollo científico y tecnológico de la ciencia, así como del desarrollo del hombre 
y la sociedad.
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CAPÍTULO 10

NOTICIA histórica de la enseñanza

sus problema COmo c*enc'a’ 'a pedagogía postuló y sentó como bases teóricas de 
universales S|'6 • ^e^errn*nad°s conocimientos que lograron erigirse como
do el atribuí C jSIC,OS‘. ^*n embargo, dado el proceso dialéctico y, por tanto, aceptan­
te tienen lo° .*naiTI*CO ^ue caracteriza a la ciencia, amén del derecho no escrito 
raleza se °S j,entl^cos’ todos o gran parte de estos conocimientos, según su natu- 
teóricas o de 6 L*1 ° S°n Sornet'^os a cambios en todas sus formas de expresión, ya 
ciencias v 6 aP lcac^n- en un continuo transcurrir, muchas veces recurrente, las 
no puede *Cac*°n asumen nuevas modalidades o dimensiones. La pedagogía 
mune a los ° resPonsa^d¡dad, ni renunciar a este derecho, menos ser in-

£¡ prQS Pr°Cesos aculturizantes, incluso transculturizantes.
momentos ’ S° ®enera^ Ia educación (formación) contiene como uno de sus 
cimiento) lmP°rtan^es a la instrucción (información); ambos: información (cono- 
c°nscient \ Ucac*°n (valores), participan de modo consciente (sistema) o in-

£| e exPer*encia cósmica) en el desarrollo y formación de la personalidad. 
^alidadés^P*0 ?ersona^dad, entendido como conjunto de rasgos, características y 
hecho, sin d U<d d*st*nguen a cada individuo en particular en comparación con otro; 
tañe bases b‘ r a ^as diferencias individuales, mismas que a nivel científico 
Individua]S d°¡ °®*Cas’ Psicológicas y sociales. De manera que la formación del ser 
tas, y Se y eser soclal es un proceso patente conforme a leyes y fines determina- 
tane sus e a todo lo largo del llamado proceso general de la educación, el cual

\ lo |^1Orn^ntos Particulares: uno de ellos es la instrucción.
Raciona! F^°i - tiempo la instrucción nació natural, imitativa y eminentemente 
n°c¡mien(. éPoca tribal la instrucción consistía en trasmitir las habilidades y co­
ta! medir, °S e' £ruP°' acumulados de manera contextual; es decir, por los influjos

U|O y en aro O J______ __  . . . r. . Jrnmnntarpl 
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nomadismo y surgir los primeros grupos humanos y su virtual asentamiento, debi­
do al descubrimiento de las actividades productivas con potencial para satisfacer de 
mejor manera las necesidades primarias a partir de la pesca, ganadería, agricultura 
la instrucción consistió en trasmitir conocimientos, habilidades, usos, costumbres 
etc., acumulados por el hombre y el grupo en la satisfacción de las mencionadas 
necesidades: alimentación, vestido, vivienda y defensa, todas ellas físico-biológicas 
Más tarde la instrucción se enriquece con la satisfacción de necesidades espirituales 
surgidas por el desarrollo de la vida anímica del hombre, pero hasta aquí siguiendo 
un curso asistemático.

Al entrar en estadios superiores de vida, la instrucción no sólo aumentó su con­
tenido, sino que surgieron los afanes sistemáticos de ella. Por tanto, la instrucción ya 
no es sobre la cultura del grupo, sino por los estadios de civilización del hombre, cu­
yas expresiones básicas son la creación de los símbolos escritos de la comunicación 
humana y la interpretación de las expresiones numéricas del universo; entonces, 
a instrucción es sobre lectura, escritura, número y extensión: el hombre aprende 

a eer, escribir y contar, y surge la figura del maestro, quien es el que instruye. La 
instrucción pierde su globalidad y entra en estadios particulares de especialización 
para a quirir cultura; por ejemplo, se instituye e instruye en espacios exprofeso, en 
a eres artesanales: la escuela, que hasta hoy es el núcleo institucional para legar la 

cultura universal y de la comunidad nacional.
A decir de Lay, W. A. (1959, p. 70):

. 1 °S estadi°s superiores de la cultura [...] la instrucción se dirige a todas las 
P ci a es espirituales del ser juvenil [...] debe formar al hombre, hacer de él una 

rece' 'P í/m3 'dad Se en abs°iuto puesta al servicio de la educación, de la di- 
v sistpm v esarr°H° conforme a un fin [... ] la instrucción se convierte intencionada 

amente en un medio de educación y se denomina instrucción educativa.

teoría educatí^Tc*^ ÚtÍ1 e° 10 que describe> pero juzgado en el desarrollo de la 
confuso, pues en / P,reS^me subíetivo y en cierto modo obsoleto o cuando menos 
del mismo Drocec^r'3’ instrucción, aprendizaje y educación, aunque son parte 
ticulares y válida? ra°rmadvo’ tienen valor singular; es decir, son expresiones par 
ción y aprendizaje • 3 en SU amb*to dimensional, ya que puede haber instruc 
aPrendizaje miran n®cesar*amente sean educadores, pues la instrucción y 
o advierte en los suiet160 CUtura^ objetivado. En cambio, la educación sólo se a 
de que instruir v edur? C.Uando exPresan actitudes y valores, lo cual es indicativ 
les> aunque pueden ser >■ ° n*n®una manera son sinónimos ni menos secuenci 
objeto de la “educación 1Camente interpenetradas. De suyo, la instrucción es h Y 
cuando en ella no se sieupS ematica ; es decir, de la que se imparte en la escue a, 
Y educación cumplen de mer° mode*° cognitivo, sino formativo, la instrucc > 
Penalidad, concebida r"13116? adecuada el rol histórico en la formación de 

lt0 escolar y de la literatura010 desarroll° integral. Sin embargo, hoy día, en e 
expresión escrita y verbal 1 pedagd8*ca> ^a voz instrucción ha sido sustituida p 

yerbal, la enseñanza.
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¿Instrucción o enseñanza?

El vocablo instrucción, aunque no ha caído en desuso se ha refugiado en espacios no 
sólo de educación escolar sistemática sino, como su nombre lo indica, en instructo­
res, en especial de talleres artesanales o de otra índole, en donde lo esperado o válido 
es: adquisición de habilidades y destrezas de tipo manual o de otra naturaleza. Sin 
embargo, debemos aceptar que éstas no deben ser carentes de valores, ya que tam­
bién forman parte de sus fines supremos porque en las artes, oficios y manualidades, 
escolares o no, los valores deben ser parte de sus fines supremos.

No sucede igual con la Educación Básica y por extensión con todo espacio edu­
cativo sistemático de cualquier nivel y modalidad, pues hoy en los sistemas educati­
vos y en los sistemas de aprendizaje se ha popularizado el vocablo enseñanza; luego 
entonces, al intervenir en la adquisición de aprendizajes, instrucción y enseñanza, 
se erigen en voces sinónimas, siendo preferente esta última, pues junto con e 
popularizó el vocablo aprender; así, enseñar y aprender son signo e nuestro ieniP° 
pedagógico. Más tarde los dos procesos: enseñar-aprender, se an un i o * 
solo; así surge el importante proceso enseñanza-aprendizaje, cuya Y 
está contenida en una distinguida disciplina pedagógica enomina a * ’
donde sus dos espacios: didáctica general y didáctica especia son sus e 
didáctica crítica, ya que satisfacen a plenitud los requerimientos eor^ .
cación de los procesos que regulan y dirigen de modo cienti ico a a 
y producen los aprendizajes escolares.

desarrollo histórico de la enseñanza

Desde el punto de vista etimológico, el vocablo ensena"za.^cohradqui"0^^' 
que significa señalar. Por tal razón, en su origen la ensen a|umn0 debía
ter libresco, pues bastaba señalar la página o paginas e escuela tradi-
memorizar. Así, enseñar o enseñanza al inicio fueron e*Presl°' de la educación.
cional, conceptualización que ocupó un largo periodo e a ¿onde el papel 
Más tarde la enseñanza significó trasmisión de conocimien , carácter
central lo ocupaba el profesor y su palabra ley; asl a ^oca del maestrocentris- 
dogmático e hizo suya la expresión magister dixii. sumisión del escolar. En 
m° radical, caracterizado por el verbalismo y, el silencio y a memorización 
el aula regía la palabra y el dictado de apuntes, con e os a e ver|,ai y dogmática 
del texto dictado y la evaluación se centraba en la repe era |a repetición 
con pregunta tipo interrogatorio, cuya única respues a a trayect0 histórico se 
de lo dicho en el texto dictado sin modificación a guna. te ¿el siglo xx; fue 
sucedió en el siglo xix y cuando menos hasta la primer~ d¡d¿ctjc0 comenzó a

asta el avance de la teoría paidocéntrica cuando e Panor COrresponsabilizada y 
cambiar, y más tarde surgió la didáctica activa, participa cuales es propiciar 
crítica, que posee varios enfoques o interpretaciones, una ¡as act¡vidades del 
as actitudes dinámicas, cuya síntesis teórica radica en
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maestro y aumentar las de los alumnos, para al final arribar al concepto contem­
poráneo de enseñanza, cuya definición se expresa del siguiente modo: enseñanza o 
enseñar es el acto de crear situaciones propicias y condiciones adecuadas, así como 
sugerir actividades para facilitar el aprendizaje de los alumnos o de las personas 
que concurren a una escuela o a un lugar expreso para aprender. Surgió el maestro 
como facilitador o conductor de actividades de aprendizaje y el alumno activo y 
participativo en la construcción del conocimiento, ello eran las bases de las corrien­
tes psicopedagógicas del constructivismo aplicadas en México desde 1960 y que 
recupera la RIEB en esta primera década del siglo xxi. Sin embargo, a lo largo de la 
historia esta última postulación didáctica no ha logrado un consenso generalizado 
o ha sido tergiversado convenenciera o convencionalmente por autoridades y pro­
fesores, pues hoy prepondera de forma decisiva en el aula !a denominada pedagogía 
orgánica u oficial, que no es mala por ser oficial, sino porque invita al quietismo e 
inercialismo, pues su literatura, a través de manuales y otros instrumentos, así como 
su rígido sistema de diseño antilibertario, induce o señala al maestro una secuencia 
o serie de secuencias para dirigir la enseñanza y lograr aprendizajes; elimina la liber­
tad y creatividad didáctica, y, en síntesis, todo el desarrollo teórico y la escasa serie 
de innovaciones en el aula. Al dirigir los aprendizajes refleja que no busca, o sólo en 
forma periférica se intenta, remontar la estrechez etimológica y epistemológica del 
vocablo enseñar: no supera la pedagogía tradicional.

Mientras tanto, en teoría la didáctica, disciplina que contiene los problemas del 
aprendizaje en el aula y otras situaciones que giran alrededor del global proceso en­
señanza-aprendizaje, ha sometido estas cuestiones al rigor teórico y académico, en 
especial a los procesos de la investigación. Así, intenta superar la anacrónica etimo­
logía, el empirismo, el dogmatismo, la pasividad y toda expresión y práctica del tra­
dicionalismo pedagógico. De todas formas ningún sistema de enseñanza ha sido en 
definitiva erradicado del aula, en parte, debido a la subjetividad de la ciencia social, 
a la improvisación de profesores y a la resistencia al cambio de algunos maestros, 
aun con formación profesional. En definitiva, el siglo xxi espera una postulación de 
la enseñanza-aprendizaje que corresponsabilíce de manera higiénica y armónica a 
sus principales protagonistas, y que en la escuela y aula radiquen teorías y prácticas 
de una auténtica libertad didáctica, autogestora de contenidos y método, como ca­
mino para que la enseñanza y educación sea en verdad una fuente liberalizadora del 
hombre, a manera de génesis, y base del humanismo pedagógico.

QUÉ ES LA ENSEÑANZA

En su escaso recorrido, la pedagogía del siglo xxi no ha expresado un cambio revo­
lucionario en los sistemas educativos y de aprendizaje, y aunque hoy existen pactos, 
acuerdos y teorética para internacionalizar los sistemas educativos en cada sociedad
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nacional, y pese a que se haya propuesto el denominado “Modelo de Enseñanza oor 
Competencias” auspiciado por OCDE y otros organismos internacionales poco se 
ha logrado. Por principio de cuentas y, según su nombre, debido al uso prioritario 
de la voz, la enseñanza advierte el regreso del maestrocentrismo, o cuando menos 
la expresión "enseñanza por competencias" no tiene pureza lingüística ni radicali- 
zacion teórica, pues recupera sólo con cambios periféricos, sobre todo en el arreglo 
curncular, el uso de términos y lenguajes de teorías surgidas en el siglo xix y siste­
matizadas a principios del siglo xx.

Aunque debemos aclarar que este libro no está escrito para asumir actitudes de 
censura, pero sí de análisis crítico y reflexivo sobre la pedagogía universal, y de los 
actuales modelos de enseñanza internacional que en verdad deben ser signo de 
nuestro tiempo; menos aún desautorizar lo hasta hoy postulado, bajo el advertido 
erecho que tiene el hombre, la ciencia y las sociedades de ensayar cambios e inno­

vaciones institucionales, aunque también tenemos derecho y obligación de señalar 
carencias e impropiedades, pero sobre todo ofrecer caminos y soluciones.

Por ejemplo, en el actual "modelo” la enseñanza, y en general la escuela, aún tiene 
como función y propósito fundamental la trasmisión-adquisición de conocimientos, 
según se observa en el análisis de su diseño y contenidos; de manera que la cultu­
ra. y la apropiación de ella, constituye la base fundamental de su postulación y la 
ormación y desarrollo de la personalidad: su ideal. Sin embargo, debemos precisar 

que a formación humana no debe ser una mera culturización, pues la etapa cultu- 
a ista no es la única función que cubre el hombre al caminar sobre la vida social y 

ura • P°r tal razón, como en teoría fortaleza, acción y efecto positivo, el modelo 
enseñanza actual asume como compromiso el logro de “competencias” postula­

ción que merece reconocimiento, pues en última instancia la formación humana no 
es erudición, sino acción, y para esto es necesaria la habilidad y la competencia: para 
saber, saber hacer y ser.

La educación sistemática contemporánea y el proceso de formación humana 
conocen que la enseñanza es tarea compleja en la que es necesario cubrir otros 

J>pacios y funciones culturales del contexto escuela-sociedad; por ejemplo, el pro- 
e enseñar implica el conocimiento de los diversos factores que condicionan 

terminan el éxito en los logros del desarrollo formativo. Algunos factores pro­
re nen <?e I3 ProP’a naturaleza y personalidad del sujeto: interés, motivación, dife- 
av ClaS individuales, inteligencia, capacidad de aprendizaje; otros, ofrecidos por el 
ell nCe 'a cu^ura pedagógica y suficiente del ambiente contextual. Entre todos

S’ Por Ia naturaleza de este libro, destaca la organización de la materia de ense- 
di$nza y su desarrollo en el aula mediante un correcto camino en los procesos de 
h e*10’ Pkneación y desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje. Estas acciones 
Un¡ rec* aportaciones teórico-prácticas muy valiosas, normadas por principios 
de ,ers^ es de distinta naturaleza, por las cuales lograron carácter científico, vá i o 
dp e,e rnornento mismo en que la educación sistemática escolar se erigió como

Cho inalienable del hombre.
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El ciclo didáctico

De manera concreta, en la organización de la enseñanza y su desarrollo, estos prin­
cipios didácticos se han aplicado de modo clásico en tres fases importantes: obje­
tivos, contenidos y método. Es hasta mediados del siglo xx (1960) cuando ha sido 
postulada la cuarta fase: la evaluación, misma que en nuestro medio logró pronto 
carta de naturalización, pues este término, su teoría y práctica cubrieron un es­
pacio antes vacío. Éstas cuatro fases cumplen un importante ciclo, que en síntesis 
puede expresarse de manera metafórica así: "al estar frente a frente maestro-alumno 
no deben trabajar de modo improvisado”. Tal aserto es válido aun en el aula no di­
rectiva, pues en ella también se expresan principios de sistematización. En suma, 
la organización de la enseñanza es previsión e implica relación armónica entre sus 
principales protagonistas: maestro-alumno; cada uno cumple sus acciones, tareas y 
funciones, así logran sus propósitos. Estos procesos sistemáticos, los cuales secon- 
cretizan, se ilustran en el esquema de la figura 10.1.
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Hacia la cientifización de la enseñanza

La organización de la enseñanza, en su nivel macro, constituye la acción que se rea­
liza a través de planes y programas de estudio; en cambio, el desarrollo del proceso 
enseñanza-aprendizaje en el aula se realiza a través de planes de clase, mismos que 
constituyen su nivel micro; este último en especial se concretiza en el ciclo didác­
tico anterior. La fundamentación, explicación y comprensión teórico-práctica de la 
organización de la enseñanza, incluyendo el ciclo didáctico, el cual forma parte de 
ella, se encuentra en las ciencias psicológica y pedagógica, y en especial en la fusión 
de estas ciencias que han formado un vasto campo científico de estudio e investiga­
ción: la psicopedagogía, cuyo contenido mixto envuelve la total relación educando- 
-educador en el amplio significado de esta relación y en su concreta aplicación en el 
ámbito del aula y escuela. En síntesis, en la totalidad del proceso educativo sistemá­
tico, concebido por supuesto -insistimos- en su percepción: didáctica, psicológica 
y pedagógica, pues otros ámbitos sociales y sociopolíticos tienen áreas científicas 
de explicación que en espacios específicos como ciencias auxiliares o aplicadas a 
la educación forman parte del estudio general de las teorías pedagógicas, llamadas 
también teorías educativas, denominación utilizada a lo largo de este libro.

La pedagogía del siglo xxi, como ciencia totalizadora e integradora de la cues­
tión educativa, no puede prescindir de contemplar en su fundamentación, desarro­
llo y aplicación de los principios epistemológicos de la ciencia; de este modo y de 
manera concreta, hoy la enseñanza se ve sometida al rigor académico que exige su 
planeación y desarrollo, procesos fundamentales de la investigación educativa. Por 
tanto, en estos procesos hacen acto de presencia los principios de universalidad, 
cientificidad e historicidad del conocimiento, como bases firmes para cientifizar la 
tarea de formar al hombre, logrando así la pedagogía un alto nivel de generalidad y 
objetividad, atributos del auténtico conocimiento científico y por tanto de la ciencia. 
En el camino de organizar y desarrollar de manera científica la enseñanza se sucedie- 
r°n grandes momentos, y por ello el principio de historicidad en este proceso cobra 
una importancia capital, sobre todo porque en la pedagogía, al formar parte de la 
ciencia social, su conversión y aceptación científica se logra a partir de experiencias 

•stóricas, incluso de procesos experimentales. En este complejo mundo e cons 
trucción científica, es dable aceptar que en pedagogía, como en otras ciencias, e 
hecho precedió a la teoría.

Así, la historicidad se presenta como principio rector en los procesos inno 
^dores, y basados en él las sociedades pasan a mejores estadios en la formación 
?e 1 caPital humano, proceso que impacta en el desarrollo económico-sociaL La 

'storicidad como principio, dicta: el presente es resultado de un pasa o r,c 
experiencia y conocimiento, y el futuro es el momento conscientemen e P\ 

Or a conjunción armoniosa y continuada de presente y pasado, e ‘8ua 
' .^inuidad se presenta como factor de engarce del cambio social P^^ 

ad no es conformismo, menos estatismo. Continuidad es rum , 
y enota existencia de liderazgo en toda la extensión de la palabra y
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ámbitos y niveles de concreción, y sobre todo: definición paradigmática e d • 
advierte modelo de sociedad y en conjunto modelo educativo. Lo contrario S 
improvisación, tanteo, y sin duda conveniencia, sentimiento y actitud clasista^ 
criminación y, sobre todo, pérdida de rumbo político y social Todo lo ant -S 
sintetiza el pensamiento dialéctico, que sentencia: lo nuevo, lo novedoso e innT 
vador, no siempre se encuentra en lo más reciente.

En el ánimo de no perdernos inútilmente en el discurso, volvemos a insistir 
la orgamzacion de la enseñanza implica apego a planes de estudio y planeado’a 
nivel micro con su consecuente desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje en 

ula, asi que para ejemplificar e interpretar historicidad y cientificidad pode 
mos recurrir a cualquiera de los espacios técnicos citados. EnXTtet 
con riaorT'^T1' “ pr°bleraas del Pro“so enseñanza-aprendizaje se plantean 
“e 7° d e‘UCidar> adecuada e inicialmente, el problema
dadoel^carácter7' 7°” procesos e instrumentos técnicos aun asi,
no la pierden 01,7° ,UCCI0nlata de *a educación sistemática, su carga ideológica 
del hombre v ñor 7, T* 3 lnnado Rue son medios aplicados en la formación 
tenidos se exnreca ° °’,í 3 accidn esta comprometida a nivel social. Así, los con- 
estudio y nroeramal eSpacíos dimensionales bien identificables: planes de 
educativa v CZnZTS’ ambos forman a su vez unidad de actividad 
Paramas de estudiépTrazonA^ ^10’ P°demos utilizar la expresión: plan y 
sociedades son exm-psinn^ ♦ ■ S hlstoricas Y s°ciopolíticas en la mayoría de las 
prefiere, constructos eoricas cuyo diseño corresponde a expertos, o si se 
aplicación y operativicf jUeSt°S enambitos supraindividuales; no así su desarrollo, 
son intelectuales de nren exc‘us*va destinada a los maestros, quienes 
con escolares. mera mea y formados exprofeso: ellos vinculan su relación 

lo largo del tiempo ha obV*1^ ^'tes de educación versus maestros de aula, a 
Que hemos de aceptar 00$ ÍZad° el desarro^° científico de la enseñanza, aun- 
discrepancias político-te' becbo innumerables esfuerzos por disminuir las 
mía universitaria constituv^5’ P°r eíernP^°’ en Ia Educación Superior la autono- 
en donde prevalece una pye U° espacio de avance; no así en la Educación Básica, 
«isten sistemas educativosTd dÍreCtÍVÍdacL Sin embargo, en algunas sociedades 
i ertad didáctica o no reaid n° j *rectivos que funcionan en países con una mayor 
Z- Por eWo, los p~:modo radical por el principio político de unifica 
Dalt°n, Mackinder, etc P^°S formativos tipo Summerhill, Montessori, Winetka, 
sistemas educativos unificado St°S tamkién existen en países como el nuestro, con 

ciedades, ciertas escuelas d $ en consecuencia, altamente directivos. En estas 
carFar *°S antes citados sistem CapÍ«a^ Privado adquieren licencia y concesión para 
exim COrresP°nden a cada usn^ ° mét°dos” educativos. Los juicios sobre su e 
suiet^ qUe Cada individuo lo an° ° cbente> asi como a las concretas expresiones 
mas e°ddemUeStra ^Petencia Jd & PráCtÍCa Profes*onal, mediante las cuales el

ducativos donde se util¡7a í aPrendizaje adquiridos en las escuelas o sist 
tlhzan dichos sistemas o métodos; individuos medidos/
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evaluados sobre todo por sus proyecciones o productos expresados en la realidad o 
aplicados a nivel profesional en contexos concretos e idóneos.

Sin embargo, por años ha sido y será un permanente problema elucidar: 
¿Para qué se enseña? ¿Qué deben enseñar las escuelas? ¿Cómo deben enseñar los 
maestros? Las respuestas a estas interrogantes forman parte de la búsqueda y logro 
del camino sistemático en la escuela o, mejor dicho, del logro de la escuela cientí­
fica; por tanto, la problemática está expuesta a los procesos de la investigación. En 
concreto, la investigación educativa se erige como el espacio para cientifizar la en­
señanza y, en términos generales, el conocimiento sobre el hecho educativo, el cual 
constituye un proceso difícil de desarrollo y aplicación. El primer obstáculo nace 
de la necesidad de aceptar ruptura epistemológica y precisar adecuado paradigma 
epistémico alejado de toda secuela idealista. Por tanto, es preciso establecer, desa­
rrollar y utilizar el paradigma cualitativo participativo en la investigación educativa. 
En general, toda investigación tiene el ánimo de producir conocimiento, pero es 
necesario advertir la diferencia entre el paradigma clásico-cuantitativo que sólo de­
nuncia carencias y mira los problemas por el efecto, pero sin analizar las causas. En 
cambio, el paradigma cualitativo indaga causas que producen efectos e implementa 
proyectos, programas y en especial acciones y prácticas para remontar esos estados 
de insastifacción sociológica. De esta manera, la investigación se erige como acción 
dialéctica que puede definirse al afirmar que la investigación es un proceso de cons­
titución de conocimiento para transformar la realidad. De suyo, los investigadores 
pedagógicos tienen tendencia a proponer teorías sobre la problemática educativa; 
entre otras innovaciones: nuevos “métodos” y procedimientos de condución de los 
aprendizajes; asimismo, crear o reformular formas de presentar los contenidos, en 
suma: revolucionar de manera científica la cuestión educativa; sin embargo, las más 
de las veces no se cuida el paradigma epistemológico.

En realidad, esta actitud innovadora, descuidando el enfoque epistémico, entra 
en c°nflicto más o menos directo con los profesores, en especial de edad y experien­
cia, cuya disposición natural es conservar procedimientos y prácticas habitúa es. 

líos, por lo general, presumen que las propuestas innovadoras o de reforma son 
meras modas arbitrarias y caprichosas, faltas de consenso y exentas de procesos 
■nvestigativos, copias indiscriminadas de sistemas educativos propios de socie a es 
desarrolladas y lejanas a nuestra cultura, o simples reformas superficiales y penten- 
Cas asumidas en actitudes acríticas. k , , _fracta

Todo lo anterior sintetiza el cúmulo de queja permanente. Ademas, co 
con la férrea defensa de lo “nuevo’; que por un lado hacen los innovadores, y P 

r° sus simpatizantes, por lo general, profesores jóvenes no compróme 1 
Páticas clásicas, por supuesto no obsoletas: profesores que en cierto modo cuen 
an E,On escasa información y cultura pedagógica clásica. ninguno

le a n general>mas allá del paradigma epistémico, es claro y notorio q j
au S,u tOtal razón> Pues «1 conocimiento científico no
Va. °ndad ni P°r edad de los usuarios, menos por ser inducido e ™ ¡ón n0 se

• ampoco se rechaza por incómodo. En realidad, todo cambio
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acepta de inmediato; han de sucederse suficientes años y surgir momentos coyuntu- 
rales propicios, así como desarrollo de eventos que motiven su aceptación, y a la vez 
propicie movimientos académicos en donde la actualización y superación profesio­
nal de los maestros juega un papel importante. Por razones de espacio no abundo, 
sin embargo, la prospectiva está puesta en advertir que el proceso científico de la 
escuela se logra mediante la investigación y de preferencia: investigación cualitativa.

Por ejemplo, la escuela y la enseñanza científica tienen en la teoría de las dife­
rencias individuales su base más sólida; la ignorancia de este presupuesto teórico ha 
estancado el desarrollo de los sistemas educativos o, cuando menos, los ha sumido 
en procesos inerciales.

En efecto, como resultado de los procesos de la investigación, se había con­
cluido -aun antes de mediados del siglo xx- que la enseñanza ha de adaptarse a 
las necesidades e intereses infantiles, postulación basada, por supuesto, en la acep­
tación de la teoría de las diferencias individuales: doctrina lograda por trabajos de 
investigación de varios teóricos. Sin embargo, su olvido, su no consideración y su 
aplicación hacen pensar que fue sólo un éxito de gabinete o un simple conocimiento 
incómodo por la incursión política e ideológica en la enseñanza. Aunque hemos de 
aceptar que el discurso teórico de las diferencias individuales fue pronunciado con 
insistencia en la segunda mitad del siglo xx, hoy por desgracia son escasas las per­
sonas e instituciones que conocen o aplican dicha teoría.

En la prisa de tecnologizar el aula, estandarizar los "modelos de enseñanza e 
internacionalizar la educación, el sujeto de la educación (escolar o estudiante) a 
sido de manera olímpica olvidado. Sin embargo, también por parte de los maes­
tros existe resistencia; la fuerza de la costumbre y la pauta cultural pedagógica esta 
organizada para atender una “clase socializada” con alumnos promedio o tipo>y 
donde el profesor atiende esa clase sin tomar o destacar la existencia de las in wi 
dualidades (Rodríguez Rivera, V. M„ 2012, p. 264). Abundando, Gardner, H. (2W • 
P- 101) señala: Considero que la teoría de las diferencias es clara, al mención 
que no todos somos iguales [...] la educación avanzaría más si se toman en cuen 
esas 1 erencias [...] enviaría encantado a mis hijos a ese centro si tomaran en se 
las diferencias”.

Y Courtis, S. A. (citado en Freeman, E, 1947, p. 63) indica:

La individualización no aspira aumentar la rudeza del individualismo indi 
or el contrario, un alumno puede ser socializado si adaptamos la enseñan 

sus particularidades y diferencias [...] el amplio y creciente reconocimiento de 
cualn eSemPefta^a Por 'as diferencias individuales al determinar los resultados 
tíf Jarrcedimiento educativo es en particular un producto de estudios cíe 
V desoír a na^Uraleza humana, estudios realizados al principio por los psic° o 
Y después por los pedagogos.

no queda ahía n°toría’ amnesia acerca de las aportaciones psicopedag' | j 
q ahl> PUes *ual ^erte han corrido, entre otros logros, las teorías de
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inteligencia, la presencia diferencial de los intereses según edad, la capacidad de 
aprendizaje’, el paidocentrismo, el sincretismo infantil, la organización horizontal 
de la materia de enseñanza, la orientación educativa y vocacional, la evaluación 
psicopedagógica. En general, no hay atención educativa expresa hacia los cons- 
tructos citados y en especial sobre las diferencias individuales. La política edu­
cativa se inclina hacia la educación integral, mientras que muchas escuelas y no 
pocos directivos y maestros no han hecho otra cosa que desanimar a los alumnos 
a proseguir su formación, arguyendo supuesta incompetencia para remontar sus 
estudios y problemas existenciales. En suma, la práctica educativa en grandes nú­
meros está muy lejana de los resultados de la investigación cualitativa y de las 
teorías aportadas. ,

Pero el olvido sobre los avances científicos no es huérfano, tiene muchos padres 
y de manera paradójica a la vez ninguno; existen a la vista algunos otros vicios y un 
cionan como cómplices silenciosos. Sólo una adecuada investigación nos permi ira 
conocer con honestidad el origen de las debilidades y, sobre todo, e reconocimien 
de las fortalezas, para avanzar de forma correcta en el proceso enseñanza ap 
zaje. Desde esta óptica, los técnicos de la planeación de la enseñanza y os 
no deben ser los “chivos expiatorios” del fracaso escolar, pues a a ver ir 
que nos separa de la escuela y enseñanza científica, los indivi uos que es’a 
sición de toma de decisión y de todo el liderazgo político, inte ec ua y 
no están del todo exentos de culpa, ya que en muchas socie a es,, yr s as
la nuestra, hemos tenido momentos estelares, grandes logros y pra . na_ 
de avanzada, pero el deseo de singularizar el liderazgo po itico y a b¡en
cional (borrón y cuenta nueva) ha dado al traste con movimientos cientif
instituidos.La ausencia del principio de continuidad al sustentar el m0<^° elementos in­
proceso económico-político, del cual la educación, escue ay au ámbitos
Estructurales, ha llevado a las sociedad65 a m°me^a ® del capital humano, 
importantes y harto estratégicos, como es el de la n demasiado peligro-
Algunas discontinuidades, “olvidos y ausencias se co ¡minales, como en el 
sos para la estabilidad y crecimiento económico, y otros cr cidn de¡ capital
educativo, pues aquí se atenta de forma notoria contra a zfdjda de rumbo
humano. Tergiversar el cultivo de la inteligencia encamina socjedad entera 
político, sume a la juventud en confusa existencia y convie 
en Presa fácil de esnobismos y procesos transculturizantes.

ENSEÑANZA individualizada o socializada

P°r el análisis y lo asentado antes, bien podemos concluir *1 corresponde diri- 
lca inicia al tomar en cuenta las diferencias indivi ua es. ense^anza científica 

H^r otras cuestiones no menos importantes; por ejemp> & primera vista es
¿es la individualizada o es la socializada? Vaya interrogan
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probable que la respuesta, conociendo la cultura que nos rige y la contextura de la 
política educativa, así como nuestro pasado histórico y todos los esfuerzos sociales 
y legislativos para plasmar a nivel constitucional el derecho y obligación del Estado 
para educar, se incline por la enseñanza socializada. En general, este tipo de orga­
nización de la enseñanza prevalece a nivel universal, aunque existen infinidad de 
factores que han determinado esta respuesta. Pero advertida de manera supuesta 
mediante el factor eficiencia, entonces la respuesta se inclina por la enseñanza in­
dividual; es decir, la que se proporciona sujeto a sujeto o, en otras palabras: dictada 
en forma personal. Sin embargo, en las sociedades subdesarrolladas y debido al alto 
número de sujetos que conforman un grupo escolar, existe un clamor generalizado 
de disminuir el número de ellos, y, a la vez, la creencia de que la enseñanza indivi­
dual es mejor.

Hoy día la cuestión no se plantea así, pues individual no es igual a indivi­
dualizado -IAunque hay un momento histórico en el que la enseñanza individual 
sucedió, éste fue en la época de los preceptores, donde a falta de escuela pública, 
las familias acomodadas contrataban a un maestro para educar a su hijo; pero en 
estos tiempos esto sólo sucede por razones particulares que radican dentro de la 
explicación del contexto familiar) Sin embargo, en ninguno de los dos casos (indi­
vidualizada o socializada) garantiza que educación y enseñanza sea mejor, sea o 
haya sido científica. No cabe duda que, en el caso de los preceptores, no era cien­
tífica, pues los principios teóricos sobre la formación humana aún no habían sido 
postulados y la enseñanza era reflejo de un profundo e impresionante empirismo 
y dogmatismo, y siempre apegada a los deseos familiares y expuesta a la incipiente 
cultura de su época.

En definitiva, desde la óptica del ámbito educativo, la enseñanza individualiza- 
a, aun desarrollada en grupo escolar, es la que responde al trato distintivo que se a 

a ca a uno de los sujetos en forma particular, considerando sus diferencias indivi 
a es, tanto en su capacidad y ritmos de aprendizaje, como en aptitudes definí as, 

tínr,115^ para remontar lagunas en el aprendizaje y, por último, al reconocer el tipo o 
asícHr 0 'T '£encias y aPtítudes que es preciso desarrollar en cada sujeto, así como 
aotihid 0 6 aSPect0 educativo a los individuos de alto cociente intelectual y notoria 
VfMes. como futuros científicos e innovadores.
cación Usi°n’ 'a enseñanza científica es aquella que se desarrolla bajo la ap 
embargo P?nc’Pios Psic°lógicos y pedagógicos, amén de los sociopolíticos- 
KoS cr^PbcÍÓn y cumplimiento choca notoriamente con un clmu 

P°r ejemplo, el alto número de sujetos que forman d
supuesto educa Patente en sociedades subdesarrolladas o con escaS0 y
su capacidad nrnf °’aS1 <¡Om° C°n e' ^P0 Y formación profesional de los pro eS0 . teño.K■ necP:S1°na? Y S°bre todo con disposición anímica a servir al m *
conocimiento v P estacar fiue profesor debe estar investido de un pro 

En k - S humano y pedagógico
cas Y didácticas-^d S°ClallZa<^a d profesor debe crear situaciones Psic0Peda?an 

S’eS decir’tom^ en cuenta las diferencias individuales que pe^
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apreciar a los sujetos en particular. Pues aquí sí vale decir: “El bosque no nos deja 
ver el árbol" Dispone y crea las situaciones didácticas basado en esas diferencias, 
que sirven de diagnóstico, para facilitar la enseñanza y crear ambiente participativo 
de los alumnos en el aula y fuera de ella. Sin embargo, aun en un clima cultural ad­
verso, de ignorar o pasar por alto las diferencias individuales, nuestras sociedades se 
han desarrollado por la existencia y formación de individuos con notables diferencias 
individuales en lo psíquico y anímico. Ellos sobresalen y se convierten en guías e in­
novadores de las sociedades, y son producto de maestros altamente motivadores que 
por fortuna existen en infinidad de escuelas en diversas naciones.

La enseñanza socializada, advertida desde el punto de vista político, es un sig­
no de nuestra época, pues proyecta el compromiso que adquiere el Estado en la 
educación total de la sociedad. Pero, a la vez, es necesario individualizar; es decir, 
sin perder de vista la clase socializada se debe y puede enseñar, ya sea por medio 
de equipos diferenciales en intereses y tareas, o bien realizando un diagnóstico de 
los escolares y adaptando la enseñanza en atender las diferencias individuales. Al 
respecto, Courtis, S. A. (citado en Freeman, EN., 1947, p. 62) sostiene:

Por individualización se entiende todo aumento en la adaptación de los fines 
o prácticas educativas a las diferencias individuales de la naturaleza infantil, sean 
tales adaptaciones en los fines (filosofía), objetivos, materiales y métodos (cien­
cia); en la organización y actuación escolares (administración); en el programa y las 
materias de enseñanza (dirección), o en las relaciones maestro-alumno o alumno- 
alumno (enseñanza).

Entendida así la individualización, se expresa a nivel supra, es decir, contiene 
ámbitos filosóficos, pedagógicos, psicológicos, sociológicos, e incluso económico 
■políticos, y todos reunidos aspiran a la formación integral del individuo para lograr 
actitudes y valores sociales. No se puede socializar “la clase” cometiendo el crimen 
e la amnesia, que consiste en obviar o posponer el trato diferencial hacia ca 

uno de los sujetos que forman la clase. Vale decir: “Es prudente y necesario caminar 
en e* bosque y admirar la belleza de cada árbol” ., ,

En efecto, las grandes teorías de la educación pregonan la formación e o 
re dentro de sus circunstancias individuales, pero también socia es. mpero, 

Se puede pretender crear y disponer una escuela con preceptos po iticos, y e 
Pe«al científicos, asimismo perder a la vez inteligencia y talento apti udinal en 
a ormación de capital humano, por socializar de manera radica e aui , P 
Vance de las sociedades depende -reiteramos- de los individuos creativos y 

Armadores.
Toda la teoría sobre las diferencias individuales, su diagnostico,

U. C1«n, así como su desarrollo en el aula y utilización ^cia son la n^e^jol^ 
cativa de una sociedad. En el trabajo formativo del capital hum s de

P^Pio desarrollo de las sociedades y el paso de ellas a nuevos estadios 
sarrolfo económico-social y logro de confort y bienestar.
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En suma, mientras que la enseñanza individualizada fija posturas psicopedagógi- 
cas, la enseñanza socializada en el aula señala, además de ellas, actitudes filosóficas 
y sociopolíticas. Esto, debido a que hoy la educación y enseñanza se adentra en 
las cuestiones de equidad de género e igualdad de oportunidades, vistas como asun­
tos políticos y democratizadores del aula, que impactan en la sociedad. Pero antes 
permítanme aclarar: dado que el aula está en nivel micro, la socialización no debe 
confundirse con educación socialista, pues ésta es propia de regímenes económico- 
-políticos con base filosófica básica del socialismo, pues sociedades en las cuales 
el proceso educador, al igual que en sociedades capitalistas, es parte legítima de su 
infraestructura. En efecto, en naciones con regímenes socialistas es obvio que la edu­
cación y la enseñanza lo sean como decisión filosófica y política; de la misma manera, 
las sociedades con sistemas económico-político del mundo capitalista, la educación 
y la enseñanza se presume democrática. En ambos modelos de sociedad la educa­
ción realiza sus mejores esfuerzos para formar al ciudadano propio y necesario de 
su sociedad nacional. Cualquier otro juicio subjetivo acerca del valor, la certeza o la 
legitimidad de los regímenes políticos y de sus sistemas de educación carece de cre­
dibilidad. Los regímenes filosóficos, económicos y políticos de los diversos grupos 
de sociedades mayoritarios o minoritarios son producto de su desarrollo histórico 
y de su clima de identidad social, de su trabajo productivo y su eficiencia, identifi­
cación por supuesto basada en el principio de historicidad. En el campo educativo, 
que es el que nos ocupa, por experiencia propia e intercambio de información, y 
por haber realizado estudios académicos y trabajos de investigación con educa­
dores del bloque socialista y de otros países del mundo capitalista. Los primeros 
sostienen: con poco nosotros logramos más; por diversos factores en nuestro país, 
nosotros con mucho logramos bastante poco. Es necesario detectar las fortalezas 
y actores que remonten tal situación y eliminar las debilidades. Al considerar lo 
anterior debemos advertir la subjetividad de los juicios en las ciencias sociales. Em 
pero, en el análisis del desarrollo histórico de nuestras sociedades, admítase o no, 
d t ,/>r10 Tue ía organización económico-política de nuestros pueblos, así como a 

ucion de la riqueza, no es del todo simétrica, menos aún justa.

gestión de la enseñanza-
neación de la enseñanza en el aula

micro, y su^0^!?35 Se diseñan a nivel rnacro; en cambio, su gestión ocupa nive
con diversos no ° SUCede en e' au^a mediante un documento técnico conocí 

ersos nombres, entre ellos, plan de clases
contenfporáneLtmo rr°ll° SOn unilaterales> en la pedagogía y en la dlda^a 
za-aprendizaie míe • n\Zan eSt0S Procesos en un enunciado integrados ens 
maestro-alumno- acMV° UCra corresPonsabiliza a sus principales protagonis

’ aS1’la §estlón y el desarrollo cobran vitalidad y modernidad. En 
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otras palabras, el conjunto de acciones que se planean y ejecutan para dirigir el 
proceso enseñanza-aprendizaje no son unilaterales y parciales, sino asumidas de 
manera conjunta, es decir: comunidad educativa maestro-alumno.

En épocas anteriores, en la Educación Básica prevaleció el pensamiento docente, 
oue produjo el fenómeno didáctico denominado maestrocentrismo. Después, al apa­
recer la escuela de la acción, trajo consigo el aumento de las actividades del alumno 
y la disminución de las mismas para el maestro, y junto con este proceso surgió el 
paidocentrismo y después el activismo como teorías que reconocieron la sustantivi- 
dad de la infancia. , . .

En Educación Superior, la corresponsabilidad educadora en el proceso ensena - 
za-aprendizaje sucedió al reconocer la madurez psicoevolutiva de los estudiantes y 
la presencia del fenómeno de la dinámica de grupo, la cual facilita la participac 
dé los alumnos al armar la clase mediante técnicas dialogicas^ La ud ación de 
estas técnicas aumenta la psicodinamicidad del aula y e eva a e icaci 
que desemboca en el mejoramiento de los resultados en aPrenf' 
socializadores. Este fenómeno inició en 1960 en México, y se e r - m|>ar- 
mérito de ser pionero de esta naciente estructura y en oque 1 a , .
go, ni el maestrocentrismo o paidocentrismo radical, menos a ico1 sus
educadora, eximió y exime hoy de responsabilidad didáctica o ® didác-
correspondientes protagonistas. Además, ni la mejor o peor expreque- 
tica especial o teoría psicopedagógica hizo lo mismo con as ro (alumnos) 
rimientos expresos en el aula: para unos (maestros) en > P

Así advertido, el desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaj con
levó a nadie de sus obligaciones y compromisos. Por ta raz°"’ tos Q factores de­
respecto a la planeación, se acepta que siga funcionando con e aprendizajes) dis­
finidos: objetivos (contenidos-acciones didácticas-veri icacio , jesde p[an je 
puestos en un esquema estructural que ha recibido diversos no en ¡a carta descrip­
ción; plan de clases, hasta guía didáctica, todo ello esem o elementos
tiva y, por último, en proyecto didáctico. Todos ellos imp em reconOcen: mo- 
estructurales en su generalidad invariable, pues en forma cobjetivos-conte- 
hvación (desarrollo), evaluación, y en forma expresa mam1 ja pianeación 
nidos-acciones didácticas-verificación de resultados, e es consciente y sen- 
de la enseñanza-aprendizaje se perfila como proceso m eg aumenta la
ámente pensado y planeado; tal acción remonta la imp 
eficacia del proceso. . .ndaria) el profesor se com-

Así, en el aula de la Educación Básica (primaria-sec u¡dando cada elemen- 
Pr°mete de manera institucional y cumple su^^íp^undocumento técnico, cuyos 
t0 estructural de la planeación didáctica, expresada en un ón de la institución
n°mbres que contiene ya expresamos antes: datos e 1 e . cuac¡¿n y uso de los 
esc°lar; preparación científica; preparación pedagógica, n0 es privilegiar
Ocursos auditivo-visuales. Precisar estos elementos es
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una supuesta pedagogía anacrónica; por el contrario, es caminar en un proceso d 
cativo sistemático, producto de un componente científico de toda actividad hn 
la planeación. numana:

En efecto, la planeación asegura éxito en todas las actividades humanas- econá 
micas, políticas y sociales. Es fundamental en la educación, pues aquí se aplica en 
la acción inicial mas importante de la sociedad: formar el capital humano que oro 
XTh °d PF0C iT- de,de,sarroll° económico-social. Ninguna sociedad bien dirigí 
con? d íte lU,° defsperdiciar talento- pues el desarrollo económico-socll 
considera al hombre y a su formación parte esencial del proceso fundamental en la 
planeación puesta en marcha y su evaluación. Lo contrario sucede ensoc ed^ 
con sistemas educativos y de aprendizaje laxo; que se supone libertario que rehuyen 
a la sistematización, planeación y dirección sensata de la educación yZns^

Momentos fundamentales 
de la planeación en el aula

Preparación científica

tivo, mismo que redbeel no 6 j responabiliza al profesor del dominio cognosci- 
que implica el dominio i m e preParac*ón científica (saber lo que se enseña), 
en forma concretad ?n<TÍento’de la ciencia y de la disciplina escolar, que 
que no son juego de palabra?*? T el aula’ P°r eÍempl°- escribo algunas frases 
matemáticas, y de maner °S proesores de matemáticas (obvio) deben saber 
lógico deben saber o dom^nlrT^'T '°S español> español, y así, en un continuo 
su cargo. De manera que ha ' 3’níormación fundamental de la disciplina escolar a 
que enseña; nadie puede en06-*1 ^n^as's en *° asentado, el profesor debe saber lo 
y en verdad se aprende cuand^ ° ^5 *8nora: toclo profesor enseña lo que sabe, 
sentido de precisar qué debe ° ^nseña' $*n embargo, existe una discusión, en el 
terio: ¿lo que enseña o cómo apren er en la escuela normal el estudiante del magis- 
precisó la respuesta; en efect 6 ^n.Seba? Desde la fundación de la escuela normal se 
crear la escuela normal, afirm' Íakana1, encargado por el parlamento francés de 
que hay qUe enseñar sirio rñ „° ° eSta escue,a los estudiantes no aprenderán lo

La escuela normal en d enSeñ.3r”
peto a lo sentenciado por su per'odos históricos ha tenido momentos de res­
aprendizaje de los contenido? ea or’ otros> en donde ha incluido en el currículo el 
“".te,nía espaci°s como los sir? eS«3 enseñar- Así, el Plan de Estudios de 1966

1 actica ; por SUpUesto le^tes’ ba matemática y su didáctica; el español y 
0 esquema, es decir, eliminó P|P □ ° tUVO mucba duración y se regresó al anti- 

sabZV11 d ejercic¡° de la pX StU^° de loS contenidos didácticos
r 0 que enseña y precisar 1?°°’6 maestro se obliga a cubrir los dos espacios- 

s estrategias didácticas para dirigir y facilitar los 
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aprendizajes. Pero en la escuela normal el currículo debe asumir como responsa­
bilidad la enseñanza de la metodología y estrategias de conducción de aprendizaje. El 
profesor, como parte de la formación y desarrollo de su personalidad educadora, 
recurre a su cultura y conocimientos que ha venido acumulando desde su paso 
por la escuela básica (preescolar, primaria, secundaria), más tarde en la Educa­
ción Media Superior, y en un continuo lógico e infinito el recorrido por el mun­
do de la cultura y las lecturas expresas de la ciencia que enseña; de esta manera 
adquiere el dominio científico y así forma una actitud de aceptación tácita de su 
profesión y función. Un profesor que domina el conocimiento que enseña, tiene 
logrado un alto porcentaje de éxito en su tarea y aumenta su prestigio profesional, 
adquiere respeto y simpatía en el aula, sobre todo en el aula de la escuela de Edu­
cación Superior, pero también en otros espacios y niveles educativos. Amén de 
reafirmar el sentimiento de seguridad y valía, refuerza su personalidad académica 
y logra lugar honroso en la tarea de ser maestro.

Preparación pedagógica

Este elemento estructural de la planeación en el aula asegura el desarrollo secuen- 
ciado y eficaz de la conducción curricular, precisa la intervención docente y señala 
con claridad las acciones que han de ejecutar los alumnos para lograr los apren­
dizajes esperados. En suma, la preparación pedagógica contiene todas las acciones 
para regular el proceso enseñanza-aprendizaje y esclarece el papel que juega cada 
uno de sus protagonistas, intentando armonizar las actividades de cada uno sin 
previlegiarlo sobre el otro. En la preparación pedagógica se advierte la verdadera 
voluntad por enseñar y aprender. Remonta el maestrocentrismo, pero no admite 
Que el profesor descargue su responsabilidad y tarea en el ingenuo alumno. La 
Preparación pedagógica no debe desembocar en un absurdo e irresponsable formar 
equipos y encargar temas de estudio; esta errónea actitud del profesor tergiversa e 
valor didáctico del fenómeno de la dinámica grupal y, con mayor razón, desautoriza 
pretender ser o vestirse de constructivista. En todo caso, es renuncia al compromiso
"magisterial, flojera e ignorancia pedagógica.

Esta actitud docente produce confusión en los alumnos orma os en 
mas de aprendizaje más directivos, y al enfrentarse a estos supuestos proces 
‘"novadores y modernizadores del aula, no acaban de ubicarse en la escuela, ei 
*U a> 1° que trae desencanto, angustia y frustración, que desemboca en P 

e capital humano inteligente, pues no pocos estudiantes a an onan 
°s estudiantes requieren atención, y en aquellas escuelas que P°s Drenarar 
sicopedagógicas o posiciones didácticas directivas no radica es e maes. 
spados extracurriculares para explicar el modelo didáctico que u 11Z ¡a de 

। 0S; tal atención pedagógica asegura el éxito en los estudios y a p 
Ios «colares en la institución.
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Preparación y uso de los recursos auditivo-visuales

El tercer elemento de la planeación en el aula, en forma clásica, recibe el nombre 
que encabeza este tema. Es probable que en un futuro inmediato sea necesario mo­
dificar este nominativo, pues hoy debido a los avances de la tecnología, la incursión 
cibernética en el aula, el uso de la computadora, el acceso a la información conteni­
da en Internet y el uso de multimedia, debemos utilizar el siguiente enunciado: “Se­
lección y uso de los medios y recursos de las TIC”; de cualquier manera, se trata de 
la incursión en el aula de medios, procesos y recursos que apoyen la tarea docente y 
objetivicen la enseñanza. Sin embargo, el maestro puede y debe continuar el empleo 
de recursos clásicos, tales como mapas, globos terráqueos, láminas ilustradas, mode­
los anatómicos y modelos de diversa índole, así como los materiales permanentes: 
pintarrones, marcadores, diagramas, tablas sinópticas, etc. Estos medios y recursos 
deben ser contextúales y adaptados a las posibilidades económicas de la escuela y 
el aula, en especial al avance de la sociedad, usados de manera que no menoscabe la 
personalidad del maestro, menos su dignidad y, por supuesto, que lo intenten susti­
tuir por una “fría” máquina de enseñar, de manera que pretendan acelerar de forma 
desfasada e infructuosa los procesos de cambio y de cultura social y educativa. El 
tecnologismo tiene un espacio en el aula, pero de ninguna manera debe ocupar el 
lugar del maestro. Nunca la inteligencia artificial será mejor que la natural. Tampo­
co el activismo debe ser un artilugio didáctico para remplazar al maestro o cuando 
menos para justificar o presumir modernidad. En el aula, se puede afirmar que cabe 
todo, siempre que sea utilizado o aplicado de modo contextual y comedido.
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CAPÍTULO 11

ACERCAMIENTO FILOSÓFICO

La teoría de los planes de estudio (PE) constituye el asunto más controversia! de 
todo el conocimiento de lo pedagógico, no sólo por la subjetividad que envuelve a las 
ciencias sociales, sino por la radical idealidad de la cultura occidental, donde se ven 
sometidos en su diseño los planes y programas de estudio. En efecto, existe resisten­
cia para construir ciencia social bajo un paradigma digno de cientificidad, objetivi­
dad e historicidad, principios rectores de la ciencia. La resistencia es ya un fenómeno 
sociohistórico, debido a intereses de clase, contradicciones sociales y otros factores 
de lo económico y sociopolítico; incluso de lo técnico y psicopedagógico. Por ejem­
plo, en el siglo xix, y aun antes, los planes de estudio eran empíricos en su diseño, y 
factuales y funcionales en su desarrollo; es hasta la segunda mitad del siglo xix y en 
pleno siglo xx cuando inició la sistematización de ellos, proceso que continúa en este 
amanecer del siglo xxi.

En lo general, fue con el descubrimiento de las leyes de lo social, más tarde con 
ellas y el reconocimiento de las necesidades espirituales, que la educación formal 
surgió como una necesidad y derecho del hombre individual y social; dio así inicio la 
sistematización de la enseñanza y la creación de planes y programas de estudio, y en 
particular en el momento cuando en pedagogía se advirtió la maduración de su ob­
jeto de estudio: la educación, y en concreto surgió la escuela y con ella la educación 
sistemática. De esta manera, podemos concluir que al sistematizar el conocimiento 
sobre la educación, este objeto, su estudio y desarrollo propició procesos científicos 
que hasta la fecha constituyen trabajos racionales o experimentales específicos de la 
pedagogía, coadyuvada de otros campos científicos.
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Es indudable que el diseño de los planes de estudio constituye una especialidad 
pedagógica, como existen otras no menos importantes; por ejemplo, la construcción 
de instrumentos estandarizados de evaluación, el diseño y desarrollo de contenidos 
didácticos basados en diversas concepciones, ya didácticas o psicopedagógicas, etc. 
Por tanto, estos trabajos deben realizarse por técnicos institucionales preparados y 
con experiencia y amplia cultura general; pero frente a esta lógica sucede lo contrario, 
y es frecuente que desemboque en una incierta y confusa actividad y aportación.

Advertido así el asunto, es necesario puntualizar otros ángulos del problema. 
De salida, debemos aceptar que la construcción de planes y programas escolares es 
una cuestión de carácter técnico, por tanto anula al factor ideológico, sin embargo, 
aceptar a la vez que en los planes de estudio se refleja la cultura de la sociedad, en 
particular la estructura económica y la organización política. Todo este engranaje 
delinea intención y construcción ideológica; en otras palabras, si planes y progra­
mas son neutros en su diseño, no sucede lo mismo en su desarrollo y aplicación, 
pues la pedagogía y la propia educación contienen intención ideológica. Hoy, una 
como ciencia y la otra (educación) como proceso, enfatizan la formación ideológica 
del hombre. Por tanto, la educación y la propia pedagogía no son procesos y cons- 
tructos neutros, sino intencionales y comprometidos socialmente.

Es preciso interpretar a la ciencia pedagógica y a su objeto como expresiones 
filosóficas, tanto como concepción del mundo, como de la vida, y a la vez como in­
tención política formadora del hombre socio-nacional, identificado con los valores 
e ideales de su tiempo y sociedad. Todo lo anterior refleja el carácter ideológico de la 
pedagogía y la educación. Así postuladas y aceptada la intencionalidad ideológica en 
la formación del hombre, es necesario hacer un recorte crítico sobre la forma en que 
funciona la ideología en el ámbito de la ciencia social. Así, por ejemplo, el hombre 
con formación técnica no posee, no le interesa o no advierte el valor de la ideología, 
en cambio, el hombre político le da valor funcional en la consecución de los fines e 
ideales del Estado, y en la interpretación y aplicación de las leyes constitucionales, 
incluso en la alienación partidista. Por su parte, el ciudadano sociodemocrático se 
forma en la aceptación de los fines, ideales y valores de su sociedad y tiempo histo 
rico. Existen otros modelos de organización económica-política-social que caracte 
rizan a forma y el fondo del mensaje ideológico, así como el impacto particular qu

eo ogía produce en cada sujeto. Dicho de otra manera, toda sociedad pro uC 
Y ™P]° . jCe.^a base ideológica; a la vez, cada individuo asume una actitud singa ar 
Por eo°gla’ in^so existen sociedades de mensaje ideológico totalitaris 
tpíIpíq0 r j° °’en e' discurso teórico ideológico impera un denominador comu 
ernnn A ¡ ear^° actitud social que como legado histórico impone la socie a 
de la pcrimilnante’ rec^e e' individuo en el proceso de la formación sistema i 
políticos v 3 a 60 °tr°S esPac‘os sociales. En efecto, la escuela postula princip’ 
obligatorípd a£°£’COS’ Por general, de índole nacionalista y democrática, 
crítico analír ’gratuidad’ laicisrno y unificación favorecen la formación del om 
ía Stució H CreaÜV° y transfor™dor. Sostenemos que donde el Estado P^ 

cion educativa, primero perderá la escuela y después el poder.
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A nivel superior, la ideología contiene y delinea el problema fundamental de la 
filosofía: la concepción del mundo. Así, por una parte, en la definición ideológica 
del hombre interviene el pensamiento de los filósofos, de los científicos y de los 
políticos: los primeros (filósofos) la vinculan con la concepción del universo y 
de la vida, ya racional o científica; además dirimen y enaltecen la veracidad del 
conocimiento, para ello ofrecen al hombre los postulados de los enfoques idealista 
o materialista como toma de definición epistemológica. En suma, sólo enseñan al 
hombre a pensar en los fines e ideales supremos de la vida. Los segundos (científicos) 
interrogan a la naturaleza y a la sociedad, para producir el conocimiento científico: 
uno, el conocimiento de la naturaleza, que está sustentado en leyes superiores al 
pensamiento humano; otro, el conocimiento de lo social, que está sustentado en 
leyes que guardan el mismo plano dimensional del hombre. Estos conocimientos 
sirven como andamiaje y herramienta al hombre político-social para caminar en el 
mundo concreto y objetivo. Entonces, entre todos: filósofos, científicos y hombre 
político-social construyen el contenido cultural, lo inmersan en lo ideológico. Los 
técnicos o “expertos” lo contienen en los planes y programas de la escuela; así, estos 
instrumentos reflejan la cultura de la sociedad nacional e internacional. Al final, todo 
el proceso desemboca en la escuela, aula y maestro, y se utiliza en la formación ideo­
lógica de los nuevos ciudadanos. Educar es formar de modo ideológico al hombre. 
Por eso no podemos privatizar la educación sistemática, en especial la escuela. En 
definitiva, la educación objetiva y la escuela democrática son derecho inalienable de 
la naturaleza humana, y de la sociedad.

Acercamiento teórico

La teoría general del diseño, construcción o arreglo de los contenidos culturales 
(bienes y valores), y éstos llevados a la institución escolar mediante planes y pro­
gramas de estudio que sirven de continente, ha sostenido sin variar la flexibilidad 
y adaptación contextual y de atención a las necesidades e intereses de los escolares. 
En efecto, en estos instrumentos técnicos se reconoce la capacidad de dar respuesta 
a necesidades del educando y requerimientos específicos de la comunidad local, 
regional y en especial de la comunidad nacional. Hoy, en la llamada era del cono­
cimiento y de la globalización se agregan las respuestas necesarias y urgentes a la 
comunidad internacional.

De igual manera, la misma teoría señala características, especificaciones, fun­
ciones, tareas y contenidos a los mencionados planes y programas; especificaciones 
que van más allá de la mera nominación general de la materia de enseñanza, de­
nominada “tira" “abanico” u oferta de materias, mismas que permiten clasificar los 
planes de estudio en cerrados, abiertos o semiabiertos.

En suma, los planes y los programas escolares constituyen un conjunto de elemen­
tos que dan estructura, contenido y posibilitan el proceso educativo sistemático. Esos 
elementos del plan de estudios, con excepción de los años de escolaridad, cubren
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los aspectos pedagógicos y forman parte de la organización e interpretación de la 
teria de enseñanza. a ma‘

En forma patente, el plan de estudios y, de manera particular, los programa, 
se caracterizan por su concreción, y al determinar los contenidos, responden a la 
h escuela^ enSeñar!’10 qUe a SU vez precisa la diversificación y tipo de

Desde antiguo, no hay duda que el conjunto de lo social -sociedades e insti 
tuciones- debe donar sus saberes (cultura acumulada) a las nuevas generaciones 
in ividuos y grupos en el momento requerido: esto es ya una verdad histórica 
. . h k °’ den°mmado act0 educativo, se ha sucedido desde el origen mismo 

iT de ” Pro7° de hominizació" y en «> consolidación 
ción sintetizjn h, M d la «tocación. ia enseñanza y en especial la endocultura- 

conocimientos, hábitos, habilidades, actitudes, eos- 
todo 10 creado a —d '<*

cir, coXb^en i*aU„rdÍTbre "‘“'l"1''3 desta<:a el conocimiento científico, es de- 
escuela y en el aula -, lca.soc a ■ Aue es el que en realidad debe prevalecer en la
educadora de las 011™°° 3 caatd‘versas sociedades no permiten la ingerencia
temática debe ser ajena a^10?651^6 ÍgÍ0Sas’ pues en nuestra época la educación sis- 
religión forma Dartp rU i ua9uier credo religioso o fenómeno esotérico. El ámbito 
Iglesia en cuyo seno deb/ & ]UCaCÍÓn fami,iar y de la educación religiosa, y es la 
co es propio de iniciado F6a 1ZaFjC su enseñanza y culto; el conocimiento esotéri- 
connotaciones del laicism6" j°Cle adeS expresas- efecto, en la más válida de las 
adquisición y dominio ¡nd° L UCat*V0, en ^a escuela sólo debemos auspiciar, para su

El mundo contemnoránpo1^ y social, el conocimiento científico.
productora, depositaría v t^0 3 ^enerabzado y acepta la idea de que la sociedad es 
sión es el proceso educativo381^'50^ ^6 Cldtura: vehículo que usa para la trasmi- 
definidos, y los documentos t'S ematico’ es decir, que tiene propósitos y contenidos

«1 nombre dSTS en que reúne y declara la pretensión educado- 
utiliza la expresión plan v or e P an de estudios y programas escolares: hoy día se 
plan de estudios tiene su ori?0^301]35 estudio; el uso de la expresión lingüística

El vocablo ratio hace alnciA 60 a/ocuc'ón latina ratio studiorum.
sentido de plan. Según Moren 0 a cul°’ cuenta- consideración; también posee el 
rationem instituere, significa Ja^ ^Os ^rcos (1990): “La expresión novam vitae 
denotó originalmente emoeñn nuevo Plan de vida. Studium, por su parte, 
ar A el|actua' s'gnificado de e’studj10"’ a^n’ ^asta Que adquirió en el latín clásico 

n nivel de generalidad Pn^*05 a^canzd en diversas sociedades aceptación 
util¡°”’ í Good’ H g- (1966) ad ejempl°’ en la obra A history of American Edu- 
esco^ ° r expresión plan dé °tr°S íuicios e* autor sigue en esa ^echa 
la ±S' En °tras pa'abras enf±S Para referirse a ’os objetivos y contenidos 

de la dación el" - en esa fecha no aparecía en
nnno currículum. En efecto, para referirse a las 
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cuestiones escolares utilizaban las expresiones ciencia de la educación o ciencias 
de la educación. Más tarde, en el desarrollo y maduración de estas ciencias surgió el 
término currículum, y en México (1965) empezaba a permearse este vocablo bajo 
el enunciado curriculum vitae, para expresar formación y experiencia profesional: 
carrera de vida. Todavía no se utilizaba para referirse a los contenidos didácticos 
a enseñar en la escuela y aula; tal hecho ocurrió en la década de 1970, al surgir la 
enseñanza por objetivos conductuales y las teorías expresas de la tecnología edu­
cativa. En ese momento, por medio de la literatura pedagógica empezó a llegar la 
teoría y práctica del currículum; de los primeros teóricos del currículum que incur- 
sionaron en México destacan Bloom y Kopman.

En forma parcial, la palabra estudio significa adquisición de conocimientos. 
Empero, advertida bajo la expresión plan de estudios, nos da idea del contenido 
educativo; es decir, a las materias de estudio y a los bienes y valores culturales que se 
incorporan a la personalidad del educando por medio de la educación sistemática. 
Por su parte, el verbo estudiar significa poner en juego todas nuestras potenciali­
dades: físicas, psíquicas, volitivas y afectivas; para aprender, comprender, aplicar y 
transferir lo aprendido.

En nuestra cultura pedagógica, la expresión plan de estudios (PE) está vigente 
desde antiguo, y su papel es señalar y distribuir de forma lógica y pedagógica las 
materias de estudios y sus núcleos de enseñanza-aprendizaje, presentados en forma 
lineal o concéntrica como contenidos, constituidos por bienes y valores de cultura 
llevados al aula.

En realidad, los planes de estudio generan, plantean y constituyen la respuesta al 
Problema ¡del qué!: ¡qué enseñar! Sin embargo, el plan de estudios no es en exclusiva 
la tira de materias o la nominación general de ellas. Es más bien un documento 
técnico originado como producto de la detección de necesidades sociales e in ivi 
uales que dan base a la planeación educativa. .

El plan de estudios (PE) se convierte en un medio pedagógico forma , igua ca e 
g°n'a tienen el método y los recursos didácticos, mismos que determinan, precisa 
y Permiten el logro de los fines educativos de una sociedad dada. En e ecto, 
ámbito universal, toda sociedad, en su forma de representación jurídica y p 

señala> en la educación escolar, los fines, ideales y valores que contri 
ayor eficacia a la formación del hombre que sea capaz de contr*zuir af -ón 

Progreso y desarrollo económico-social. En la era de la globalizacion, mitan 
e °s nacionales también incluye actitudes, valores y competencias q P 
articipar con decoro en este naciente mundo del siglo xxi.

CFKirS DEL PROCESO
general de planificación

Dai?r°CeSO de desarrollo económico-social forma parte de la 8 t ¿e] CUal, 
Pais Y en materia de planificación, es decir, del proceso permanente, dentr
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precisando objetivos, se elaboran planes y programas, se ejecutan acciones y se eva­
lúan los resultados en un periodo dado. Dentro de este proceso está como prioridad 
sectorial la planificación educativa, y en concreto la planeación de la enseñanza, con 
la elaboración de planes y programas de estudio.

Toda planificación responde a las siguientes cuestiones:

♦ ¿Qué se quiere hacer?
♦ ¿Cuándo se va a hacer?
♦ ¿Por qué se quiere hacer?
• ¿Quién lo va a supervisar?
• ¿Cómo se va a hacer?
• ¿Qué resultados se esperan?
• ¿Cómo se va a costear?
• ¿Cómo controlar los procesos?
• ¿Quién lo va a hacer?
♦ ¿Cómo evaluar los resultados?

La planificación presenta tres fases bien definidas:

• La fase de la elaboración de planes.
• La etapa de la puesta en marcha y ejecución de los mismos.
♦ El seguimiento y evaluación de los resultados y, por consecuencia, la modifi­

cación de políticas de desarrollo y creación de proyectos sectoriales.

Estas fases o espacios teóricos de planeación son dinámicos, interpenetrados y 
envolventes, y sirven para retroalimentar el proceso, además tienden a transformar 
la práctica social en el campo que alude a la planificación, ya sea económica política, 
salud pública, seguridad social, educación, etcétera.

PARA QUÉ PLANES DE ESTUDIO

Desde el punto de vista pedagógico, la planificación es el esfuerzo consciente y de­
liberado que actúa sobre la realidad socioeducativa con el fin de lograr los objetivos 
en la formación del hombre, en su dimensión individual y social.

En nuestro país, del Plan Nacional de Desarrollo se derivan, entre otros: el Pro­
grama Sectorial de Educación, los proyectos educativos y los planes y programas de 
estudio que rigen el trabajo en la escuela y en el aula.

Por otra parte, cuando hacemos alusión a planes de estudio, nos referimos a la 
organización de la materia de enseñanza y, por supuesto, a la sistematización del 
proceso formativo. En realidad, uno de los problemas capitales de la pedagogía, y er 
particular de la didáctica, es: ¿qué se debe enseñar?, o en términos de la pedagogía^ 
la didáctica, que está en el umbral de lo clásico-contemporáneo: ¿qué deben y puedei 
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aprender los alumnos, cuya enseñanza hemos asumido como responsabilidad?, y de 
modo resuelto la didáctica del siglo xxi al respecto plantea lo siguiente: ¿Qué deben 
aprender los alumnos y qué deben enseñar los maestros? Advertidos, como ya se ha 
afirmado en otras publicaciones y foros, en una actitud de corresponsabilidad 
educadora: didáctica que supera la estrechez del paidocentrismo y el maestro- 
centrismo, y que desemboca en un ambiente democrático y participativo en la 
escuela y el aula. La respuestas a estas interrogantes, aunque no del todo, forman 
parte de la teoría de los planes de estudio y programas escolares; respuestas que 
se complementan con los ideales y valores (filosofía), principios, leyes y fines de la 
sociedad (política educativa) contemplados en los procesos de planificación de cada 
nación, así como del momento sociohistórico que vive ésta.

Análisis de términos

Desde el punto de vista teórico, las expresiones planificación, planeación, pro­
gramación, se advierten en forma confusa o se consideran sinónimos, pero en 
definitiva no lo son. Su principal diferencia es de nivel teórico y sobre todo en el 
diseño, ejecución y función operativa, aunque todos dan a entender un esfuerzo 
consciente y deliberado que actúa sobre la realidad para modificarla. Y como afir­
ma Rodríguez Rivera (1994, pp. 119-120): "Entre otras ideas, planificar significa 
organizar la producción de una empresa; en cambio, planear da a entender, trazar, 
formar, disponer el plan de una obra. Desde este ángulo, parece ser que la acción 
de planear está supeditada a la de planificar”.

Por su parte, programa y sus derivados: programar y programación, sigm ican, 
en Un ser>tido más estricto, avanzar o seguir adelante; por eso es acción que va es 
Pués del diagnóstico. Por programa entendemos también la declaración previa 
10 que se va a hacer. .

Desde el punto de vista general, la planeación responde al logro de cié 
)etivos, alcanzados mediante el desarrollo de actividades y bajo un estricto Y 
oso sistema; responde, entre otras, a las siguientes preguntas. ¿Que se va a 

Ornóse va a hacer? ¿Cómo se van a verificar los resultados?
e este modo, podemos afirmar que la diferencia entre los términos > 

8'"»=. proyecto educativo, radica en el nivel de concreción operativa: diagnostico.

speeto gioóal del proceso educativo 
fien*ama tlene un may°r grado de concreción, indicando los co 

’ * la enseñanza en un área determinada de la cultura escoar s. como 
cS estructurales y requerimientos técnicos de desarrollo y ev través ¿e ]a 

cual? Carnbl°' un proyecto es una forma de metodología espe_ edelaope- 
ració 6 emplaza una parte del programa escolar. Los proyectos o oced¡mientosC'°n en el aula, junto con otros -métodos’ o modelos, técnicas y proced
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de ejecución; por ejemplo: las unidades de aprendizaje, incluyendo el llam a “método de proyectos” el “método de problemas’; el “método de'estudio» 
entreoíros. oIU0>

ESTRUCTURA DE LOS PLANES DE ESTUDIO

De manera clásica, el plan de estudios en general contiene:

• Las finalidades educativas que se han de lograr (Para qué) 
lÍdáCtÍCa qUe SerVÍr de contenido para alcanzarlas (Qué).

i ofS±,P"T.yt “ diSponen y realiza" P°r Parta alumnoy 
profesor para lograr contenidos y objetivos (Cómo) 7

‘ " SeMan “mO dUraCÍÓn de'Phn (C“ánta Km-

lum o currículo no laS expres*ones P*an de estudios y currícu-
y se utilizan para hacpr f ’ PUeS S?n voca^^os válidos en sus respectivas culturas 
de la enseñanza. AdenJs eren.Cla a a Problemática que representa la organización 
la categoría de ciencia 3 $Unos Paises el término currículum se ha elevado a 
y en los países de hábil h- 3 °CUPa de la totalidad de los problemas educativos, 
misma misión y, en conc ^P3113’ en Part¡cular en el nuestro, la pedagogía tiene la 
tica el problema de U «r Fe °’ encar§a a Ia planeación de la enseñanza y a la didác- 
decir, la teoría y aplicacióTd 3C1?n’ diseño’ desarrollo y gestión de la enseñanza; es 
y en la práctica de aula- a ' 6 y Pro§rarnas de estudio en la práctica social 
educativa con enfoque cualitativo eSeab^es y Perfectibles basadas en investigación

En concreto, el término “
tizantes que con este vocabl CUIpCU um dene en nuestra cultura teóricos y simpa­
re encierra el plan de 1^30 homologar el lenguaje y el diseño didáctico

La expresión plan de estnd'’ ° CU31 eS Valido de manera extraoficial.
contiene; éstas son- a) finalido J°S ^^a con claridad las partes estructurales que 
laridad. a) Edades, b) contenidos, c) actividades y d) años de esco-

el problema de la enseñanza án en concreto la didáctica, disciplina que contiene 
necedad de modiíicar el leZl en teorfa y en su aplicación, no advierte 
modificación del lenguaje no Y 3 denominación general clásica, pues la sola
ca nuevas alternativas al proble^íT Un Cambio estructural profundo que ofrez- 

su ta os en las funciones educar 6 a enseñanza> y menos que garantice mejores
Los vocablos, y en eXc í ?V3 y docente-

beiruT n* modi^ca de manera sik/50^ Ormino currículum, por sí mismo no 
eso ect qUe e* éxito de la educació 3nCla trabajo en el aula. Incluso cuando sa-

amos de acuerdo los peda»0’ C°T° Practica de aula y práctica social (y en 
P^agogos dialécticos), no sólo depende de los afanes
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teóricos de estas ciencias: pedagogía y currículum. Ellas están más allá, su validez se 
encuentra inmersa en la práctica social y en la adecuada contextualización de la vida 
económica, política, cultural, en suma, sociohistórica de una sociedad.

Es cierto que el currículum es un sistema científico-disciplinario de la educa­
ción que desarrolla la cuestión educativa sistemática en países, cuya cultura teórica 
y desarrollo práctico permite su cientificidad, propicia su vigencia, uso social y cul­
tural. Currículum y plan de estudios no libran ninguna lucha antagónica; ambos son 
válidos y vigentes en su respectiva cultura.

Sin embargo, en este campo pedagógico, en donde se discute la validez y efi­
cacia de planes de estudios, programas, metodología, evaluación, se advierte que 
en la misma medida que ensanchan versiones doctrinales, por lo general de desa­
rrollo teórico-idealista, se sumen en una estrechez epistemológica: se dificulta su 
interpretación y aplicación, disminuyendo los resultados y logros de los escolares 
en el aula.

Lo mismo sucede al permitir vigencia científica acrítica a doctrinas extrafron­
tera a causa de amnesia histórica o de esnobismos, que sin ofrecer nada nuevo 
tergiversan los esquemas clásicos de la pedagogía que han demostrado eficacia en 
una sociedad dada y continúan vigentes. Sin embargo, debemos de aceptar que la 
pedagogía no es estática, sino en el fondo dinámica, pero sus cambios e innovacio­
nes teóricas y prácticas deben surgir de procesos sensatos de investigación y no de 
adopciones acríticas. Deben proceder de un verdadero trabajo científico basado y 
logrado en aplicación de acciones de pedagogía comparada y sobre todo trabajo 
honesto, para sacudir las arcaicas estructuras de la cuestión educativa.

En efecto, no se puede hablar en términos eufóricos de procesos moderniza- 
dores de la educación, tampoco de una pedagogía para un mundo cambiante o de 
una pedagogía para el siglo xxi, y aceptar de forma pasiva la penetración cultural 
de “modelos académicos” estrechos en su concepción teórica, alejados en todo de 
la práctica social y enalteciendo criterios sobre una educación, y en concreto sobre 
una escuela encerrada en cuatro paredes, desvinculada de los procesos de produc­
ción y de nula solidaridad con la comunidad local, regional o nacional de una socie­
dad concreta. Por tal razón, reafirmamos que la pedagogía sociopolítica constituye 
un enfoque contemporáneo y prospectivo del problema de la educación.

En realidad, los problemas de la escuela merecen mayor atención y deben ser 
abordados por individuos o grupos de investigadores institucionales que reconoz­
can en la historicidad el atributo más valioso de las ciencias sociales.

En efecto, los problemas relativos a la educación sistemática no son exclusivos 
del mundo actual, ellos han estado presentes a lo largo de la historia del hombre y 
siempre han sido objeto de controversia, crítica y afanes de corrección, innovación 
/superación. Sin embargo, por desgracia cada vez más responden a criterios subje­
tivos e idealistas; son constructos de oficina, cubículo y escritorio, y no de procesos 
de investigación experimental y de campo. Reconocer en la escuela el espacio físico 
y espiritual en la conformación del hombre, la universalización de este pensamien­
to y la aceptación de que los educandos necesitan algo más que la simple trasmisión
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de conocimientos, cedidos en generosa donación, nos obliga a pensar y a construir 
el "modelo” educativo que encara el problema de la escuela en actitud integradora. 
Insisto, la pedagogía sociopolítica constituye la visión más interesante para resol­
ver la problemática de la educación, pues no sólo forma al hombre en su espacio y 
tiempo, sino que lo vincula en los procesos de producción de riqueza y distribución 
de ella en actitud de justicia social. Al entender lo anterior, entramos en etapas de 
contemporaneidad y logro de calidad educativa.

TEORÍA ESPECÍFICA DEL DISEÑO
DE PLANES DE ESTUDIO: ADVERTENCIA

En el proceso nacional de desarrollo, planes, programas y proyectos ocupan un lugar 
preferente. En el sector de la educación sistemática, pública y gratuita, en particu­
lar la planeación de la enseñanza, concretizan planes y programas de estudio, éstos 
constituyen instrumentos técnicos fundamentales en la sistematización del trabajo 
académico y social de la escuela y el aula.

La enseñanza, como proceso de aculturación y educación del hombre, asume 
en la escuela dos modalidades: ocasional y sistemática. Por una parte, la primera se 
sucede en forma cósmica; sin embargo, también está, en ciertos momentos, presen­
te en el aula. En definitiva, la segunda es propia del aula y el maestro; sin embargo, 
no cedida en una generosa actitud de éste, sino lograda en un proceso didáctico y 
psicopedagógico corresponsable. No obstante, debemos aceptar que, desde el punto 
de vista general, se puede afirmar que el hombre es un enseñado y que todo apren­
dizaje procede del proceso unilateral singular de enseñar, pues saber no es espontá­
neo, sino inducido y experencial. Por tanto, podemos afirmar que cuando alguien 
aprende es porque algo o alguien lo ha enseñado. En suma, la enseñanza es cósmica 
y sistemática, aunque en la escuela la enseñanza cósmica, ocasional o incidental, se 
presenta cuando el alumno duda, pregunta o participa en la ciase y el maestro inter­
viene estableciendo correlaciones o transversalidad temática.

En el aula predomina la enseñanza sistemática, la cual se caracteriza por ser 
planeada, y obedece a una inteligente y sensata interpretación de los contenidos 
didácticos, también llamados curriculares, y explícitos en los planes y programas 
de estudio, mismos que han sido elaborados por especialistas, quienes traducen 
las necesidades e intereses de los alumnos, y los culturales y de formación y desa­
rrollo del capital humano de la sociedad, cuya base filosófica y política proviene 
del derecho y deber que tiene el Estado de educar y sentar las bases jurídicas para 
dirigir, organizar y gobernar de manera democrática a la comunidad nacional, y 
establecer a la vez relaciones económicas, políticas, incluso jurídicas, con la comu­
nidad internacional.

Planes y programas de estudio obedecen a un ámbito singular de la pedagogía 
filosófico-histórico, y cuya disciplina expresa, es la denominada política educativa, 
la cual imprime el factor ideológico, ya comentado en capítulos anteriores.
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En las ciencias sociales no se puede caminar sin cometer el crimen de la sub­
jetividad. Por tanto, quedan a salvo todos los párrafos anteriores, y al sentar lo di­
cho, es admitido declarar primero, que en la formación del hombre el Estado tiene 
consagrado el ineludible derecho y deber de educar, pues el Estado no se suicida, y 
segundo, en la de la escuela y el aula el maestro no debe rehuir ni negar la obligación 
de aceptar “educar en valores”, pues esta expresión, aunque parezca pleonástica: 
educar en valores, se advierte que es una de las más sublimes de sus connotacio­
nes, y significa admitir que ideales y valores, así como actitudes, son entidades en 
extremo ideológicas que ayudan a formar el espíritu nacional, es decir, el amor al 
país de origen. Este espíritu es cultivado en todas las sociedades a nivel universal, 
sin que exista entidad supra que intente desautorizar, sino al contrario, debe ser 
auspiciado con base en paradigmas sociales.

Un libro de pedagogía que pretende recuperar el pensamiento de las teorías edu­
cativas y el pensamiento pedagógico y político clásico a la vez, sentar las bases pros­
pectivas de la educación de un futuro cercano y sobre todo del siglo xxi, no debe 
obviar u olvidar lo anterior. Pues formar el espíritu nacional, más allá de chauvinismos, 
malinchismos y pensamientos xenofóbicos, debe auspiciar la formación integral del 
hombre, para que se incorpore de manera consciente al mundo globalizado.

TIPOS DE PLANES DE ESTUDIO

En su desarrollo histórico, y en general de manera clásica, los planes de estudio obe­
decen a dos principios: verticalidad y horizontalidad, por tanto, coexisten planes de 
estudio en esos sentidos.

El ámbito sistemático, socializador de la educación escolar, inició con la pre­
sencia y desarrollo de los primeros; por tanto, éstos son más antiguos, y el avance 
de la organización de la materia de enseñanza obedeció a las postulaciones de la 
didáctica, más tarde a la incursión de las teorías de la psicología, y en concreto al 
surgimiento de la psicopedagogía, que como disciplina mixta recupera las tesis y 
teorías de las dos ciencias, disponiéndolas de manera razonable para regular entre 
otros procesos, el importante proceso de la enseñanza-aprendizaje.

La aceptación y el desarrollo en la escuela, y en concreto en el aula de los p anes 
de estudio verticales u horizontales, no es cuestión de tradicionalismo o moderni­
dad, si acaso se implementan unos u otros, sino al considerar criterios de la teoría 
psicoevolutiva de los escolares, los principios lógicos de la ciencia y e meto 
científico; además, tomando en cuenta criterios de edad, grado escolar, nivel educa­
tivo, tipos de escuela y carácter de los estudios.

En forma ortodoxa, los planes de estudio no rivalizan ni se contra icen eim 
nera comparativa entre sí; tampoco, desde el punto de vista teonco, exis e argju 
to válido para considerar obsoleto uno u otro. Ambos son vía es, s 
teoría, y pueden en un momento dado utilizarse de modo singular o eclect.co para 
organizar de manera sistemática la materia de enseñanza.
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Este fenómeno sociopedagógico ha sucedido a lo largo de la historia de los 
sistemas educativos y sistemas de aprendizaje. La cultura pedagógica de hoy y los sis­
temas de enseñanza-aprendizaje no sólo lo permiten, sino que lo auspician, sobre todo 
cuando el aula contemporánea propicia la participación de los escolares de toda edad, 
nivel y grado, al armar la clase, y sustenta de forma dialéctica y didáctica el diálogo 
cognoscitivo. En suma, los actuales proyectos de diseño y desarrollo curricular se 
caracterizan por el eclecticismo didáctico, pensado y sensato. En términos gene­
rales, los planes de estudio, y en especial los programas escolares, son procesos 
de diseño y desarrollo curricular; ambos espacios son compatibles, tanto en el 
gabinete como en el aula.

BASES CIENTÍFICAS DE LOS PLANES DE ESTUDIO

Siendo la organización de la materia de la enseñanza un proceso sistemático, las ba­
ses científicas son múltiples. No obstante, en este apartado sólo nos vamos a referir 
a las formas o tipos de pensamiento que el sujeto aprendente aplica en el aprendiza­
je y comprensión de los contenidos curriculares.

Advertido así, diremos que los planes de estudio verticales obedecen a formas 
lógicas de pensamiento; en cambio, los planes horizontales o concéntricos respon­
den a formas del pensamiento pedagógico, y estos fenómenos psíquicos y didácticos 
funcionan bajo el criterio de edad cronológica y mental, así como al nivel educativo 
y de escolaridad.

El pensamiento lógico aparece alrededor del cuarto grado de escuela primaria y 
permanece presente a todo lo largo de la vida del sujeto; en cambio, el pensamien­
to pedagógico, conocido también como pensamiento sincrético, es propio de los 
primeros años de vida, y por tanto admite horizontalidad, además se emplea en la 
educación preescolar y en los primeros grados de escuela primaria; a la vez, no des­
aparece en la vida del ser humano. En forma concreta, en los primeros grados de la 
escuela se organiza y desarrolla la enseñanza por procesos de globalización que ad­
miten diseño curricular concéntrico y metodología globalizadora, representada en 
centros de interés, proyectos y unidades de aprendizaje; en cambio, el pensamiento 
lógico admite sistematización y, por tanto, organización curricular por materias o 
asignaturas.

Sólo como referente teórico-histórico, el hombre tribal fue sincrético. Esta per­
cepción de la realidad se denomina en la ciencias del pensamiento: sincretismo fi­
losófico, y se utiliza para referirnos a la percepción del mundo de lo existente, en 
épocas donde el humano tomaba de lo existente, solo y sólo lo necesario. Periodo 
histórico en que cosmos, naturaleza y hombre eran uno.

Escribir, sobre todo aceptar con propiedad, que el pensamiento lógico y pen­
samiento sincrético están presentes a lo largo de la vida del sujeto individual y 
social, es a la vez estar de acuerdo en que las nuevas generaciones de hombres 
exhiben estadios superiores de desarrollo del pensamiento y de sus funciones 
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psíquicas. Existe un criterio científico que sostiene que el genoma tiende a reprodu­
cirse en formas mejores y superiores de vida, y con mayor razón el genoma humano.

En efecto, el ser humano no es una expresión de vida estática; por el contrario, es 
dinámica. El hombre de hoy es distinto al de ayer, y el hombre del futuro, ¿cómo será? 
Es difícil predecir. Con el agravante de que en la Tierra se suceda el surgimiento de 
una forma superior de la materia y pensamiento, que sustituya al actual depredador 
humano. Hoy la Madre Tierra vive su plena madurez: según el pensamiento científi­
co le restan 6000 millones de años; por tanto, bien puede “quitarse de encima” varias 
formas de existencia superior y crear otras, fenómeno que ya se ha sucedido. Más 
allá de disquisiciones filosóficas, hoy el hombre es, sobre la Tierra, la forma superior 
de la materia y la expresión suprema del pensamiento y la acción.

De manera que, el hombre individual y social seguirá utilizando sus expresiones 
biológicas y psíquicas, para intentar esclarecer la realidad y comprender el mundo, y 
a la vez nos permite concluir que como atributo humano las formas de pensamiento 
lógico y sincrético no aparecen ni desaparecen, tampoco se contrarrestan. El sujeto 
individual y social las utiliza, en un momento dado, para aprender, afrontar y solu­
cionar situaciones problemáticas de su vida y de la vida en sociedad. La inter­
pretación, sistematización y aplicación de estas formas del pensamiento, llevadas al 
ámbito educativo, son asunto y tarea del experto en planeación, y en concreto del 
experto en diseño y construcción curricular, pero nunca deben ser olvidadas ni igno­
radas, menos obviadas. De suceder, estos fenómenos y actitudes, propician generar 
planeación empírica, confusa y caótica.

Hasta aquí, podemos concluir que existen dos tipos o formas de planes de es­
tudio: verticales y horizontales. Los primeros también admiten la denominación de 
lineales; en cambio los horizontales son nombrados concéntricos, incluso globales, 
y por ahora los llamaremos formas o modelos didácticos de organización de la ma­
teria de enseñanza.

Modelos didácticos de organización 
de la materia de enseñanza

En el campo de la educación sistemática, el vocablo plan significa: declaración 
previa de lo que se va a enseñar. Así, desde su surgimiento, escuela y maestro se 
consideran figuras pedagógicas fundamentales que representaron y representan 
el valor concreto de la acción de enseñar. Por tanto, el verbo enseñar, su campo 
y función, conllevan la idea de organizar, gestionar y desarrollar los contenidos 
didácticos, también llamados, en una nueva cultura pedagógica: contenidos cu­
rriculares. Desde esta concepción, la enseñanza advierte los siguientes atributos 
constantes: ¿para qué?, ¿qué?, ¿cómo?; un cuarto atributo que aún lucha en su 
postulación es: verificar. La presencia de los primeros o de todos, nos permite 
aceptar la expresión "modelos de planes de estudio, pues lo en verdad paradigmá 
tico posee atributos constantes. En realidad, toda enseñanza implica propósito, 
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contenido, método y verificación; por tanto, este proceso o serie de procesos es 
tán explícitos, forman parte de los planes de estudio y siendo atributos constantes 
permiten el uso de la expresión modelo, aunque esto no deba implicar dilema 
Pues existiendo fines, contenidos, metodología y verificación, y organizando al­
rededor de ellos la cultura nacional y universal como elementos estructurales 
explícitos, permiten postular el concepto plan de estudios.

Considerar la clasificación de estos planes como paradigma es cuestión de sub­
jetividad. Sin embargo, es necesario puntualizar como asunto importante que los 
planes de estudio, en cualquier forma que asuman, sobre todo en su construcción y 
desarrollo de aula, deben ser contextualizados, pues el mayor estigma que hoy cargan, 
y por el cual, con frecuencia son objetados, rechazados o sencillamente obviados es 
presumir que su construcción, por razones de radical directividad pedagógica obe­
dece al cnteno de autoridad, o siendo producto de escritorio, su diseño es en reali­
dad idealizado Sin hacer caso total a los defensores de la no directividad, aceptamos 
estar en parte de acuerdo con lo anterior. Empero, la total no directividad sumiría a 
¡mrJ1 ^aC10n ^temática en un caos y confusión extrema. Además, advirtiendo como 
nlacrna^0 °|S Pr^nc*P*os de obligatoriedad, gratuidad y laicismo, hechos ya ley y 
□ la en 3 maJyOría de 'aS const'tuciones legislativas de los pueblos civiliza- 
contra n°i atenta contra estas leyes y principios, sobre todo
aceotandn 3 k-iV ucac'°n científica, pública y gratuita. En forma sistemática y 
se elaboró p1 P°S' '' j cons*derar legítima la clasificación de planes de estudio, 
se elaboro el esquema del cuadro 11.1.

Cuadro 11.1.

y transversalidad

! Tipo
punes ae estudio.

ncdies 
--------------- —_____
Horizontales

Modulares

Lineales

Concéntricos

Organización

Asignatura

Correlación, globalización

Proyectos y problemas

Estos modelos o formac do
nes de carácter técnico orgamzar la materia de enseñanza son expresio- 
contener los ámbitos cuk°r neutras’ $u func¡ón expresa es vestir, envolver o 
pretados por los profeso enseñanza> en términos que puedan ser inter­
científica, estructural n; J6S’i -Y ^Ue a la vez resistan ser analizados, ya sea técnica, 

En el campo de la í °81Camente-
ejemplo, podemos hablar deV *C3’ ^rrn*no ^orrna admite varios significados; por
pativas, demostrativas etc F °rmas de enseñanza expositivas, interrogativas, partici- 
e* profesor para presentar In” palabras- Ia forma es el vestido externo que utiliza 
significa organización del nen conocim'entos y dirigir la enseñanza. También ferina 

e gran alcance, pues imnlíra amiento educativo; en este caso asume una dimensión 
‘ticas, sociológicas, etc.- en expre®'ones filosóficas, psicológicas, pedagógicas, po 

nía, el vocablo forma es totalidad del pensamiento de 
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la sociedad para formar al hombre y cultivar el capital humano. Aquí e termino for­
ma pierde su pureza y neutralidad ideológica y asume compromiso político. Dada la 
subjetividad de las ciencias sociales, este fenómeno es entendióle, pues la enseñanza, 
educación y en especial la formación del hombre es una postulación intencional cuy 
derecho no es discutido a ninguna sociedad.

Mediante este proceso ideológico-formativo, cada socie a c 
píritu nacional”, expresión supra de todo pueblo. Este espíritu nacióni l e v g £e 
en el amanecer del siglo xxi; sin embargo, los nacientes procesos d g 
económica pueden imponer rumbo político con el riesgo e orce p 
nificación de las independencias política, económica y socia , so re en e|
a la investigación científica de las naciones, asunto y tarea urgen ¡nternacional.
futuro inmediato y hecho político que debe formar parte e ere seCuencia

Desde el punto de vista técnico, el plan de estudios al
lógica del conocimiento o de cualquier otro producto e apren os que
conocimiento por ser el producto aprendido mas univers , uxk¡tos habilida- 
los planes de estudio son continentes integrales, es decir, me uy ’cias.
des, apreciaciones, actitudes y valores, y a final de cuentas, mavor represen-

Sin embargo, el conocimiento es el producto aprendido de m yor repres 
tación; por ello, los conocimientos son secuencia es, a antecedente
investigación como de aprendizaje, pues todo conocim ntífica y también 
y consecuente, tal fenómeno se observa en la investigación científica y 

como proceso del aula. . , en la ciencia
En el aula todo conocimiento se desdobla e in uce a ¡mientos obedecen 

y temática objeto de estudio. Por eso se afirma que¡os cercan0_d¡stante,
a determinados principios didácticos, como son- de estudio
concreto-abstracto, objetivo-subjetivo, etc. sujetos aprendentes de
verticales exigen en su desarrollo de aula la presencia iores; reflexión, asocia-
la maduración y desarrollo de las funciones de en e[ aprendizaje;
ción, juicio, filiación, analogía, pues con ellas e in ivi ceso gin embargo, a
se supone que la no presencia de estas fundones anza,aprendizaje hemos de 
fuerza de ser honestos, al juzgar el proceso extrema correlación, pues
aceptar que entre maduración y aprendizaje exis mo¿o mutuo, sin esperar que 
ambos procesos psíquicos se apoyan y se nutren edos se establece profunda 
se suceda uno para aparecer el otro. En esencia, . <dct|caj s¡n0 pedagógica y ac- 
concatenación, pues esta postura no só o es mas ¿esde temprana edad exhibe 
tual, pues hoy por diversas razones el ser uma Dresencia temprana de las 
mayores niveles de maduración y. por consecuencia, pr 
funciones psíquicas superiores. reauieren en su aplicación e

En forma clásica, los planes de estu 10 ver |os escoiares para empren er, 
la necesaria maduración pedagógica y psicoso ■ s; s¡n embargo, reiterarnos
entender, interpretar y aplicar determina os ap du¡tOs, por el nivel de ma u 
que los ñiños de hoy impactan de manera grata a los 
rez y reflexión con que actúan y apren en.
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Desde el punto de vista psicopedagógico, los planes de estudios verticales son 

acusados de atomizar la materia; para desvirtuar este anatema, dichos planes sólo 
deben ser aplicados en los grados superiores de estudio, y en la etapa infantil des­
pués de los 9 o 10 años de edad o cuarto grado de primaria. La virtud de los planes 
de estudio verticales está en que profundiza el conocimiento de la temática y de la 
ciencia que se enseña y se aprende; dichos planes descansan en el principio que 
dicta- entre menos extensión, mayor profundidad. La verticalidad en el diseño de 
planes de estudio puede emplearse en Educación Básica, pero son propios de au­
ténticos estudios de especialidades en instituciones de Educación Media Superior 
y de Educación Superior o de estudios de grados y posgrados. Con respecto a la 
horizontalidad, empleada en Educación Superior, puede utilizarse como estrategia 
didáctica; por ejemplo, en los módulos curriculares que se organizan por proble­
mas, proyectos de aprendizaje o problemas de investigación; en éstos se incluye la 
investigación de campo, cuya metodología agrega los instrumentos y técnicas de 
acopio de información y procesamiento de datos a través de la estadística. Asimis 
mo, en Educación Superior la interdisciplinariedad es una de las formas didácticas 
más valiosas de la horizontalidad, ya que se caracteriza no por la profundidad, sino 
por la extensión; ésta es llevada hasta el pretendido y supuesto extremo de inten 
tar desembocar en el fenómeno o proceso de integrabilidad didáctica, llamada en 
términos de la pedagogía y de la didáctica: globalización; fenómeno que ya de suyo 
representa gran dificultad, pues dicho de modo metafórico: “el que mucho abarca,
poco aprieta".

La interdisciplinariedad tiene una didáctica específica, que por ahora no ex 
plico; esta didáctica no es fácil de aplicar, pues exige cierta estructura académica y 
determinado tipo y proceso de contratación docente que exige profesorado a mi 
tido por oposición y de nombramiento permanente, con esquemas de superacio^ 
profesional, de certificación y con sistema de estímulos y promoción, todo o cu & 
aumenta de modo considerable el proceso de educación de calidad que desem o 
en la calidad educativa que genera y otorga valor y prestigio académico y s®cl , 
toda institución educativa que adopte el sistema disciplinario y académico as 
en la interdisciplinariedad.

En Educación Básica, con énfasis en primaria y secundaria, los planes de 
io horizontales asumen con el tiempo diversas modalidades, algunas ensaya¡ 

ap icadas en determinado periodo; las más, descartadas por las dificulta es e 
sas que exigían en su aplicación. Por ejemplo, la falta de información teórica1 

esarro o, la carencia de recursos materiales y didácticos, la falta de espacios aUe 
lmplementación Y vigencia y, lo más notorio, la limitación cognosci
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En la literatura pedagógica se registra la existencia de la problemática parcial o 
total de la formación del hombre, cada problema en un espacio específico. Con res­
pecto a la enseñanza, la historia educativa registra planes de estudio horizontales, 
que son: por correlación, globalización, bloque modular, interdisciplinariedad. Hoy 
día la enseñanza internacional propuesta por OCDE y Unesco, con el respaldo de 
otros organismos, propone “planes transversales”. Por tanto, es probable que algunas 
de las nominaciones anteriores en un futuro inmediato se conviertan sólo en citas y 
referencias histórico-descriptivas. Puesto que hoy día, dado el avance de la ciencia 
pedagógica, el desarrollo de la didáctica y la incursión ecléctica de la psicopedago- 
gía, sugiere y propone la organización de planes de estudio integrales, mismos que 
en un análisis inicial constituyen expresiones eclécticas de la organización vertical y 
horizontal, con elementos viables en la práctica docente contemporánea. Planes de 
estudio integrales basados en los procesos psicoevolutivos de los escolares, que bus­
can no sólo favorecer el desarrollo cognoscitivo en todos los ámbitos o esferas de la 
personalidad, sino la ubicación del ser humano en las dimensiones espacio-tiempo, 
que conviertan al hombre en un ser capaz de entender, interpretar y transformar 
la realidad en que vive, aplicando para ello las funciones psíquicas superiores: re­
flexión, filiación, asociación, analogía, juicio, y con el desarrollo y fundamento de 
habilidades para aprender: analizar, sintetizar, redactar, concluir, transferir, aplicar, 
evaluar, etc. Todo esto propone una escuela que denomino “modelo alternativo”, cuya 
base psicopedagógica descansa en el desarrollo y uso de las funciones y habilidades 
arriba citadas.

No obstante, aún en nuestro tiempo pasan lista de presente los planes de estudio 
horizontales: planes cuya vigencia data de la época del surgimiento del paidocentris­
mo, fenómeno psicológico que no fue entendido en su cabalidad y sí tergiversado, al 
punto de llegar en la formación del niño a un absurdo permisivismo con sus ingredien­
tes de laissez passer, laissez faire, que han dañado de manera intensa las relaciones de 
padres e hijos, y en la escuela declinaron las obligaciones de los escolares, incluso las 
de estudiar y aprender; en especial sustituir todo el proceso didáctico escolar por 
la formación de automatismos basados en el uso de calculadora, laptop, Internet, 
cibercafé”, medios que agudizan la negligencia, pereza, falta de compromiso, simula­

ción y fraude didáctico: todo esto de ninguna manera es modernidad psicopedagógica 
y menos constructivismo.

También me permito ampliar el paréntesis para analizar de manera analítica y 
reflexiva los juicios anteriores e interpretar la situación actual del hogar y la escuela. 
En efecto, en el hogar y la escuela impera la pedagogía permisiva, fenómeno so- 
ciopedagógico con complicidad de muchos y el respaldo de los llamados derechos 
humanos que inculpa a los padres y maestros, que no siempre actúan de manera 
negativa, y protege de modo antihigiénico a los alumnos, que no siempre actúan 
bien. Hoy día el niño tiene muchos derechos y escasas o ninguna obligación. Los 
derechos son cuestión innegable y aceptable. Esto desde siempre los educadores lo 
hemos advertido y practicado, bajo la consigna de que el mejor educador es aquel 
que posee mística profesional, amplio criterio al juzgar conductas de los escolares
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y, sobre todo, profundo eros pedagógico; pero también que el alumno tiene obli­
gaciones, cuestión que la autoridad, por diversos factores, lo ignora, obvia o por 
comodidad y promoción intencional política y partidista, practica. En términos ge­
nerales, hay sobreprotección antihigiénica del escolar y del estudiante, que incluso 
le niega posibilidad de que éstos conozcan el mundo escolar real, al punto que hoy 
los niños ya no serán evaluados con fines de promoción; disposición confusa, pues 
entra en contradicción con el amplio proceso de evaluar a maestros y demás pro­
tagonistas, factores y medios del sistema educativo, y enfrenta al buró político con 
los expertos en educación y evaluación. Al aprobar en automático a los escolares los 
esfuerzos por competir en OCDE-PISA se desvanecen, y la "simulación y el fraude” 
proseguirá en el aula-escuela y en la vida.

Además, existe en los círculos de la sociedad élite y en el mundo de los parti­
dos políticos y de las cámaras legislativas, así como en espacios esnob y pop, una 
tendencia a negar el valor educador que encierra el trabajo y en concreto el trabajo 
educador, practicado de forma sensata desde la etapa infantil; así como difuminar 
las obligaciones de los seres en formación y con supina o intencional ignorancia 
obvian aceptar, por ejemplo, que gracias al trabajo el hombre se hizo hombre y que 
desde la época tribal fue fenómeno de socialización y dio al ser humano categoría 
filosófica de aceptación como miembro del grupo. Mientras tanto, en el mundo 
actual por falta de definición en la estructura académica, de autoridad compartida 
y de proyecto institucional de escuela-aula, no tenemos logros adecuados en la 
educación y enseñanza; en especial, todo el cuadro de lo denunciado ha sumido 
a niños, adolescentes y jóvenes en confusa existencia y hecho presa fácil de fenó­
menos socioescolares. Es así, como el llamado bullying (acoso escolar) avanza y se 
quiere resolver con leyes, acuerdos y circulares, lo cual contrasta con la adecuada 
educación y conducción del educando. El acoso escolar no es difícil de erradicar, 
si en toda escuela se cuenta con un buen proyecto educativo-académico y can 
margen de seguridad en uno o dos ciclos escolares como máximo, podemos dec 
nar o, e igual manera como los educadores hemos erradicado otros problemas y 

erme a es sociales que permean hacia la escuela. Es preciso educar al ser u 
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manera, la planeación de la enseñanza continúa vigente en todas sus expresiones y 
ámbitos, proceso que logró su arraigo y carta de naturalización desde hace tiempo. 
La globalización, como modelo general de la organización de la enseñanza, es váli­
da en los primeros años de escolaridad; su declinación, pero no su desaparición, se 
asume al aparecer el pensamiento lógico, el cual favorece y permite los aprendizajes 
de mayor profundidad, como ya se mencionó, arranca desde el cuarto grado de la 
escuela primaria.

Al imponerse los modelos didácticos integrales, la verticalidad y horizontali­
dad sólo será evocada como historia de idealidades educativas, pues la integralidad 
pedagógica no sólo afectará la organización de la materia de enseñanza, sino la 
totalidad ideológica de la formación del hombre, pues el hombre educado mediante 
postulaciones psicopedagógicas y sociopolíticas totalizadoras, en la escuela cien­
tífica y en una aula democrática y que tome en cuenta las diferencias individuales, 
sabrá aplicar, transferir y dar unidad a su cultura para resolver todos y cada uno de 
los problemas que enfrenta en su existencia. En otras palabras, el hombre forma­
do de manera integral puede utilizar de modo adecuado su cultura, sus funciones 
psíquicas superiores, en especial su inteligencia, actitudes y valores, para afrontar 
su problema existencial y así acompañar al hombre universal, ser solidario social y 
caminar en espacio-tiempo en dimensión contextual.

Al proseguir la temática del diseño didáctico, señalamos que las postulaciones 
horizontales se caracterizan y describen de la siguiente manera: el plan por corre­
lación toma de las diversas asignaturas, áreas o ámbitos de estudio, determinados 
asuntos de aprendizaje que tienen relación y pueden ser presentados y adquiridos en 
un conjunto de materia, que asuma forma de problema, proyecto, unidad de apren­
dizaje, módulo o bloque interdisciplinario.

Expresado lo anterior, es necesario acotar que los planes de estudio interpre­
tados por globalización, exhiben amplia ambición didáctica. Sin embargo, en su 
desarrollo en el aula, la conjunción de la materia de enseñanza se explica y justifica 
mejor, ya se expuso, como método de aprendizaje. De esta manera, los conteni­
dos de enseñanza-aprendizaje al organizarse en conjunción asumen la forma de 
centros de interés, proyectos, problemas o unidades de estudio. En otras palabras, 
tienen mayor explicación, aceptación y vigencia como expresiones aplicativas que 
como expresiones teóricas conjuntivas de la materia de enseñanza.

No obstante, hasta hoy, a nivel macro, el diseño de la materia de enseñanza, las 
directrices de la gestión y desarrollo en el aula, así como todo el trabajo educativo de 
la escuela, compete a la autoridad; por tanto, su organización, normatividad, control 
y verificación está basada en los principios políticos de unificación y directividad, 
éstos rigen la vida escolar: principios que a la vez otorgan poder para el diseño de 
planes y programas de estudio. Corresponde a los maestros la operatividad didác­
tica, es decir, la interpretación, desarrollo y aplicación concreta en el aula; en este 
sentido, reiteramos la idea de que la didáctica, como disciplina pedagógica, posee 
mayor valor como práctica que como teoría. Por tal razón, los planes de estudio, en 
cualquiera de sus modalidades, son tan buenos o tan malos según las manos, la
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inteligencia, la voluntad y la eficacia del profesor que los interpreta y los aplica. El 
maestro es quien en verdad le imprime espíritu, le da vitalidad a lo programado y a 
la enseñanza. Por eso la auténtica reforma debe tomar en cuenta para su diseño e 
implementación al maestro. Bien podemos afirmar que el maestro es la reforma en 
sí. Parafraseando a Arquímedes, diríamos: "Dadme a un buen maestro y moveré la 
escuela”. “Dadme un gran grupo de buenos maestros y transformaré una sociedad” 
Esto ya sucedió en México, durante el tiempo que fue vigente la pedagogía de la re­
volución, por tanto, nos resistimos a que muera en su totalidad. En verdad, este país 
lo construimos los maestros: fenómeno del cambio social que acaeció desde 1920 
y presente hasta 1970. Después, la inercia y la simulación, a pesar de haber y estar 
aplicando cantidades enormes de recursos financieros; pues en la cuestión educati­
va prevalece el pensamiento idealizado y los intereses de grupos dominantes, donde 
impera el criterio de que la educación sistemática se mejora con dinero. Por ejem­
plo, algunos rectores de las universidades públicas sólo “extienden la mano” pidien­
do cada vez más recursos y no piensan en autogenerar fondos a partir de procesos 
de investigación, ni de crear patentes, menos en trabajo productivo o cuando menos 
trabajo útil a la sociedad. En suma, existe una universidad, detenida en el medievo, 
con estudiantes de corte ocioso, que sólo buscan erudición a partir de cuaderno y 
lápiz, y hoy de consulta vía Internet, sin relación y vinculación contextual, pero sí de 
beca recaudada con fondos de limosna de las clases menos favorecidas que se ven 
obligadas a dar ayuda en programas becarios creados por personas e instituciones 
de la iniciativa privada; sin embargo, sí debe haber un adecuado e higiénico sistema 
nacional de becas con fondos públicos.

Regresando a los planes de estudio, no son más que continentes inertes, re­
ceptáculos fríos. El espíritu interpretativo hacia lo(s) contenido(s) se lo ofrece la 
vitalidad, motivación de los alumnos y los profesores. Este espíritu sólo puede aflo­
rar con la existencia de un clima de libertad didáctica, en el grado libertario que le 
otorgue la autoridad al disminuir la directividad extrema.

La directividad como principio político de la educación, se implementó al apare­
cer la educación sistemática y el surgimiento de la escuela pública. Estos fenómenos 
sociológicos fueron estampados en las constituciones políticas de las sociedades 
modernas. De manera conjunta con ellos, el derecho a diseñar los planes de estudio, 
los cuales primero implican unificación, después directividad, incluso aceptación 
tácita y vigencia por parte del maestro. El ético e higiénico respeto mutuo entre 
autoridad y magisterio armoniza la compleja tarea de enseñar.

ANÁLISIS CRÍTICO SOBRE
EL DISEÑO DE PLANES DE ESTUDIO

En síntesis, compete al Estado el diseño de planes de estudio, en conjunto con la 
vigencia de los principios de unificación y directividad, mismos que obligan a los 
maestros a respetarlos. En contraparte, determinados teóricos abogan por disminuir 
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la directividad para dar libertad didáctica al maestro; éste, en cambio, denuncia la 
frecuente modificación de los contenidos didácticos (hoy llamados curriculares), 
alegando incluso que tal modificación o cambio sólo obedece a capricho de líderes 
políticos y de ninguna manera a un proceso sensato de investigación y evaluación. 
Ambos, teóricos y profesores, unifican su criterio al mencionar que la modifica­
ción de planes de estudio (innovación curricular) sólo obedece a un pensamiento 
“supuestamente renovador” para singularizar su mandato político gubernamental, 
y a un ímpetu de cambio de los pedagogos orgánicos que intentan justificar su par­
ticipación pretendida original. Reformas al currículo o planes de estudio, las más de 
las veces superficial y periférica, y con el agravante de pecar de profunda amnesia 
histórica al obviar grandes momentos estelares de ciertos periodos educativos con 
bastante éxito en la educación de los escolares.

En general, la queja se centra en espacios bien definidos, que son: amnesia histó­
rica; ignorancia supina; escasa cultura pedagógica; extrema idealidad de los diseños 
y pérdida de la realidad contextual en que se desenvuelve la educación pública. La 
mayoría de la población escolar sufre carencia de recursos y escasez de medios, de­
bido a la pobreza de las familias para cubrir costos en materiales educativos, incluso 
para satisfacer su adecuada alimentación: "La letra con hambre, ni se enseña ni se 
aprende” Aun así, las familias y los escolares se enfrentan a las exigencias absurdas 
de directivos y maestros que piden uniformes, zapatos, escudos, cuadernos y otras 
minucias esnob, de determinada marca y tienda comercial específica. Muchos ni­
ños de épocas pasadas fuimos a la escuela descalzos, con un solo cuaderno y lápiz. 
La escuela se cumplía con escasos utensilios escolares, pero sí con mucha hambre 
fisiológica; pero a la vez, con mucha hambre de sólo saber, al grado que la escuela 
nos satisfizo y trocó aquellos niños hambrientos en líderes, gobernantes, empresa­
rios, científicos, personas con grados académicos o sólo en hombres y mujeres de 
bien. Está claro y correcto declarar que los hombres y las mujeres se forman en la 
escasez, no en la abundancia; de igual manera: en el camino de la vida con éxito se 
va de menos a más. Omito citar casos, aunque la historia de los pueblos registra 
bastantes; quien desee conocer casos le puedo dar muchos, incluyendo el propio, 
aunque debemos aceptar que lo contrario no indica fracaso. En cierto modo, los 
recursos económicos son indicativos de éxito.

En la realidad educativa y social, este conjunto de factores desembocan, por 
parte de los políticos, en un singularizar su gestión y periodo gubernamental, y 
por parte de los “expertos" en diseño curricular (PE), en una entrega al tecnolo- 
gismo automatizante y deshumanizador. Ambos, políticos y técnicos, obvian en el 
proceso de la planeación de la enseñanza (macro) la realidad escolar en que se des­
envuelve la acción de los alumnos y maestros, cuyas características y motivaciones 
son ignoradas y con frecuencia imprecados con etiquetas poco éticas, por lo genera 
culposas del desplome académico en que se debate la educación pública y privada.

Para algunos políticos y técnicos, los niños y maestros son seres inmaduros que 
no poseen capacidad de toma de decisión y deben ser objeto de dirección extrema 
en todo el extenso conjunto de la vida educativa. En el fondo, subyace lo anterior, 
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en parte, como programa pensado para, en un momento dado, tener pretexto, ma­
nera y supuesta base para modificar la estructura financiera del sostenimiento de la 
escuela. Por otra parte, los procesos de política de derecha desde hace tiempo jue­
gan con la peligrosa amenaza de privatizar los sistemas educativos públicos y crear 
cadenas de escuelas a imagen y semejanza de los modelos de tiendas departamen­
tales y tiendas de productos elaborados. Aunque ya en algunas sociedades como la 
nuestra existe permanente queja en contra de la eficacia educativa de las escuelas 
“patito”, la siguiente queja será en torno de la cadena de escuelas “xxxx”. No en la 
generalidad, pero sí en muchos casos, la escuela privada es un simple negocio, don­
de impera profunda ignorancia y negación del significado de la vida escolar y nula 
organización académica. Hoy día en México existe un movimiento para despresti­
giar la escuela pública y preparar el arribo a los sistemas de educación privada. Los 
visibles líderes de este proceso privatizador quieren, por supuesto, el presupuesto 
financiero y heredar toda la costosa estructura educativa. Sería craso error de los 
gobernantes de hoy sumar un nuevo y fenomenal acontecimiento financiero pri­
vatizador, como es el caso de entregar el presupuesto y la escuela a manos aviesas, 
“nunca la Iglesia se le entregó a Lutero”. En caso de suceder este nefasto evento 
histórico, México sería el primer país del mundo donde se sucediera una revolución 
infantil pacífica o armada. Los niños defenderán su escuela pública y sus libros de 
texto gratuitos. Ojalá a ningún gobernante, sin importar partido político del que 
proceda, se le ocurra hacer la prueba, porque verá los resultados.

Más allá del discurso de análisis crítico, y en lo que concierne a los programas 
escolares, una clasificación acerca de ellos ios divide en abiertos y cerrados; los pri­
meros los subdivide en abiertos sin programa y abiertos con programa abierto; estos 
últimos favorecen el desarrollo de los niños y la satisfacción de las necesidades de 
los propios escolares, en razón de la riqueza del ambiente en que se desenvuélvela 
vida de los educandos: a decir verdad, presentan ventajas por su flexibilidad.

En cambio, los programas cerrados son rígidos y en suma directivos, pues no 
dejan margen a la libertad e iniciativa del maestro. Existen también programas ana­
líticos y sintéticos, y de todas estas menciones programáticas se advierte la enorme 
capacidad creativa de educadores para nominar sus constructos teóricos; a la vez, la 
permanente queja de los profesores para entender, interpretar y aplicar esta maraña 
clasificatoria, pero aún más, para tener certidumbre de que esto facilite su enorme 
tarea y pueda lograr resultados eficaces. Sobre todo que su vigencia u obsolescencia 
no sea politizada. Es frecuente escuchar voces de profesores hastiados de tantos 
cambios y supuestos procesos innovadores del aula que en apariencia y por ensalmo 
mejoren la práctica educativa que exclaman: la autoridad puede decidir y decir lo 
que quiera, haré en el aula lo que pueda o lo que vengo haciendo, pues logro alum­
nos con conocimientos y seres humanos en pleno uso de sus funciones psíquicas 
superiores. Más allá de reclamos, se advierte un problema de falta de comunicación 
y cultura pedagógica al preguntarnos: ¿quién tiene la razón? La respuesta puede ser: 
ambos; ya que sólo imprimiendo una dosis de buen juicio y un alto espíritu de servicio 
y de voluntad política por parte de los auténticos dirigentes de la educación oficiales 
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y gremiales, en unión con profesores de grupos escolares con correcta formación 
profesional, con libertad de participación planificadora, mística y vocación, se lo­
gran excelentes resultados en la formación de los escolares.

Al respecto, la mejor planeación en el aula es la que en conjunto realizan y desa­
rrollan alumnos y profesores; pensamiento aplicable en todos los niveles, sistemas, 
tipos, grados y modalidades educativas. Agreguemos: cuando planes y programas 
eran “más empíricos” y existían mayores limitaciones teóricas y presupuéstales, los 
resultados eran más eficaces. Me permito ampliar este análisis señalando lo siguien­
te: recuerdo que en el año de 1957, al iniciar mis tareas magisteriales, llegué a la es­
cuela primaria “Francisco Vázquez Gómez” fui designado en un grupo de segundo 
grado, y al inquirir por el programa escolar, el director sólo dijo: “Que los niños lean 
y escriban bien” Ante la misma situación en 1958, en la escuela “Vasco de Quiroga”, 
la directora cortó una hoja de cuaderno y escribió: “Que los niños sepan leer y es­
criban bien, sepan contar y hagan operaciones de suma y resta” éste era un grupo 
de primer grado de niños repetidores; la directora sólo agregó: “Al alumno que em­
piece a realizar lo que te indico, lo llevamos a un grupo de segundo grado” Escrito y 
dicho suena fácil, pero hacerlo es difícil, más aún para un profesor novel como era 
yo en 1958. La escuela aludida tenía cinco grupos de primer grado, pues estaba y 
está enclavada en el populoso barrio de Tepito: cuatro grupos eran de niños inicia­
dores y el otro formado por reprobados. En aquel tiempo sí existía la reprobación 
escolar, y ésta, aunque parezca paradójico, motivaba en extremo a los niños, que 
en años subsecuentes alcanzaban altos rendimientos. Los niños no aprenden por­
que sean escasos de inteligencia, sino porque los profesores aplicamos un régimen 
educativo laxo. Tal aserto lo he comprobado en una larga carrera magisterial, en la 
cual llevo 57 años de ejercicio. En 1960 llegué como profesor de escuela normal 
rural y desde ahí establecí una larga relación con estudiantes de licenciatura, maes­
tría y doctorado normalistas con la que prosigo hasta hoy. En muchas ocasiones he 
recibido muestras de amistad y gratitud de alumnos que he reprobado, y todos ellos 
afirman: “Gracias a eso definí mis objetivos y redoblé mis esfuerzos como estudian­
te”. En un acto de honestidad, todos los estudiantes prefieren ser reprobados en la 
escuela que en la vida. La reprobación en la vida es más traumática que la reproba­
ción en la escuela: en ésta es soportable y bastante motivadora para personas sensa­
tas; la reprobación en la vida conduce al suicidio social y no pocas veces al suicidio 
físico. Las personas que triunfan en la vida van de menos a más y no al revés, como 
suponen muchos. En mi largo diálogo con adultos, he escuchado que la escuela de 
antes era mejor y presumen que en ella sí aprendían, y agregan que hoy los niños no 
saben nada. Sin embargo, acepto que hacer juicios sobre la personalidad humana y 
acerca de la institución escolar es bastante relativo. La conducta individual y social 
es impredecible y la escuela es una institución creada en el ámbito de la ciencia so­
cial, en ambos casos se imprime subjetividad en los juicios de valor. Sin embargo, al 
juzgar los sistemas y logros educativos ya históricos, expreso: podríamos disculpar 
a los “procesos modernizados”, si de ellos surgieran alumnos con rendimiento 
escolar decoroso. Esto no es denuncia, menos una renuncia a los procesos sensatos
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de innovación educativa, pero sí un llamado de atención para auspiciar reformas al 
contenido didáctico vía experimental y permitir una dosis de libertad e iniciativa a 
los educadores de todos los niveles, pues el plan y las disposiciones educativas no 
deben constreñir con rigidez al maestro que los pone en práctica.

Una reforma demasiado inducida es presencia de pedagogía dogmática y anti­
democrática. Recurro a la experiencia del distinguido educador español, Santiago 
Hernández Ruiz (1972), prolífico y auténtico escritor de la cuestión educativa. En 
particular le guardo profundo respeto y gratitud, pues fue quien prologó en la déca­
da de los setenta del siglo xx mi primer libro, que aún se edita. Él afirma:

Los maestros en la década del 20 al 30 (siglo xx, nota del escritor) gozábamos 
de una absoluta libertad en la disposición y desarrollo de nuestro trabajo, pues no 
se nos imponían programas oficiales de ninguna especie [...] nosotros mismos ela­
borábamos los programas de cada curso a la vista de un plan nacional que cabía en 
una hoja de papel de fumar, y los inspectores los revisaban con nosotros en función 
de los resultados.

En contraste, hoy planes y programas de Educación Básica son elaborados por 
equipos de "expertos", con participación reclamatoria y furiosa de los empresarios, 
los rectores de las universidades, las televisoras y organismos diversos que asumen 
actitud de sabios, actúan como censores y aparentan conocer la escuela y las teo­
rías que la sustentan. Es probable que sólo hayan conocido la escuela a la que ellos 
fueron y en su entorno expresan juicios; así, sin presencia de maestros, a quienes 
les entregan los programas para su desarrollo y se les prohíbe reprobar a los alumnos, 
en los programas juzgados por volumen el número de hojas rebasa a los directorios 
telefónicos de ciudades de alta densidad poblacional. Algunos maestros, con res­
pecto a los programas, expresan: "fácil leerlo, pero muy difícil cargarlo". En ellos está 
impresa una pedagogía orgánica y oficial altamente directiva, compleja y confusa, 
cuya edición en sus partes ha sido producida por diversos "equipos", “cada cual por 
su lado”, sin liderazgo común e integración; de ahí su caos y confusión, en donde se 
ensaya un reciente lenguaje que sustituye vocablos de clara procedencia pedagógica, 
por un lenguaje “adoptado” de diversas actividades y áreas científicas. Algunos, usados 
en la cuestión escolar, "suenan" absurdos, como: herramientas, andamiaje, estra­
tegia enseñante, aprendente, facilitador, multiplicador, plan de mejora, educación 
valoral, educación migrante. Aunque debemos aceptar que los lenguajes suman, no 
restan; pensamiento válido con mayor razón, hoy que se ha internacionalizado la pla- 
neación, desarrollo y evaluación educativas.

Esperemos que los nacionales del futuro, formados en este Modelo de Enseñan­
za por Competencias, sean más competentes que los premios Nobel; los estadistas 
que construyeron este país; los hombres que produjeron la literatura, la pintura y 
la escultura; los ingenieros que construyeron carreteras, y edificios; los ingenieros 
agrónomos que hicieron producir el campo; los ingenieros petroleros y geólogos que 
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han descubierto el petróleo y los minerales, e infinidad de profesionistas de diversas 
ramas y miles de profesores que se formaron en la época de la pedagogía de la revo­
lución; en suma, hombres y mujeres que, a decir de Agustín Yañez (abril de 1969), 
exsecretario de Educación, se identifican con el maestro que los formó y con todos los 
maestros de escuela básica. Aquellos niños: hombres y mujeres, hoy por efectos del 
proceso educativo se convirtieron en profesionistas en las diversas áreas formativas 
y producen infinidad de bienes materiales y espirituales que satisfacen necesidades 
de la sociedad en su conjunto y han producido la cultura nacional, que ha dado 
nombre y fama a nuestra nación. Los mejores hombres y mujeres de México se for­
maron en la escuela pública y gratuita de un pasado muy reciente. Sin embargo, acu­
saciones, etiquetas y campañas televisivas dan a entender que los maestros de un 
ayer muy cercano no habíamos hecho nada y que seguimos sin hacer. En esa óptica 
subjetiva, negando la acción y prospectiva de la educación sistemática, escuchando 
expresiones peyorativas, estadísticas manipuladas, llega el proceso de internaciona­
lización de la enseñanza sustentada en el Modelo de Enseñanza por Competencias 
(sic), que en sus confusos documentos teóricos y normativos recurre a una peda­
gogía poco menos que medieval. En contraste, hoy en la educación sistemática se 
aplica un enorme presupuesto financiero con escaso logro, florecen las reuniones 
diagnosticadoras masivas y otorgan el proceso evaluativo y la palabra a “expertos” 
que no conocen el sistema educativo mexicano, quienes nos obsequian con discurso 
teórico de utópicas instancias y latitudes. En realidad, en el estudio de lo educativo 
impera el discurso esnob y el turismo pedagógico de alto costo e inútil eficacia.



Teoría de la internacionalización 
de los proyectos 

y sistemas educativos 
CAPÍTULO 12

ANÁLISIS DE LA TEORÍA CURRICULAR
POR COMPETENCIAS: PRELIMINAR

El Modelo de Enseñanza por Competencias constituye un proyecto político y a la 
vez técnico-académico que pretende homologar e internacionalizar los sistemas 
educativos de las sociedades signantes: proyecto escolar auspiciado por la OCDE y 
otros importantes organismos internacionales. De esta manera, en el ámbito nacio­
nal de las sociedades signantes surge como prioridad la internacionalización del sis­
tema educativo, urgencia basada en dicho acuerdo. Así, OCDE, acompañada de la 
aceptación del proyecto PISA, y en México con la prueba Enlace y hoy con la prueba 
Planea, así como la puesta en marcha de la evaluación estandarizada como recur­
sos dispuestos a internacionalizar la formación sistematizada de los nacionales. El 
proceso de internacionalización educativa pretende dar respuesta a los acelerados 
cambios, que propician la transformación del saber científico y la consecuente in­
novación tecnológica; además, producir el paso de las sociedades de economía de 
consumo a economías de servicios y transformación de materia prima, cuyo logro 
mediante uso de máquinas y recursos modernos de la electrónica permitirá, de ma­
nera fundamental, competir con decoro con economías del primer mundo en la 
llamada era de la globalización del conocimiento y de la informática.

Además, en México los esfuerzos educativos se encaminan hacia la aceptación 
de referentes internacionales demostrados como pertinentes y valiosos acerca de la 
educación sistemática, e intenta aplicar esas experiencias en el sistema educativo y
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en la formación de sus nacionales como fuente innovadora de su capital humano. Así 
se explica la aceptación del Modelo de Enseñanza por Competencias y la precisión 
de los estándares curriculares; sin embargo, el sistema educativo nacional conserva 
sus antecedentes históricos que le dieron esencia y razón de ser. Entre otros, tie­
nen capital importancia las postulaciones acerca de la educación pública, gratuita, 
obligatoria y laica, amén de todos los esfuerzos aplicados en el desarrollo histórico 
de la educación nacional, destacando la edición de los libros de texto gratuito; el 
programa de construcciones escolares; la educación rural; la formación de maestros 
rurales, y un sinnúmero de aportaciones pedagógicas que han enriquecido el campo 
educativo a nivel planetario.

Sustentado en la doctrina del Modelo de Enseñanza por Competencias, México 
implemento la llamada Reforma Integral de la Educación Básica (RIEB), cuyos pos­
tulados centrales son: el logro de competencias y el alcance cenital de los estándares 
curriculares en el trayecto formativo de los escolares de Educación Básica. Bajo el 
análisis de la problemática que genera la Educación Básica, bien vista la cuestión se 
advierte y puede concluir que la competencia en este nivel educativo es una finali­
dad mediata. En cambio, la formación en competencias es más cercana y urgente 
en la Educación Superior; por una parte, porque el niño tiene un largo camino por 
recorrer y el joven está más cerca del campo ocupacional y de las acciones de tra­
bajar y producir industrialmente; de cualquier manera, el diseño curricular y el 
pensamiento educativo son un derecho inalienable de las sociedades nacionales. 
Por otra parte, las sociedades nacionales están en plenitud de trazar su propio des­
tino sin presiones, aun menos de aceptar alineación y alienación como males que 
aquejan y han aquejado al mundo, vengan de la órbita de ismos que vengan, pues 
así como en los individuos la libertad de actuar y de conciencia es valiosa, lo es más 
en una sociedad nacional. Sin embargo, globalizar los procesos de educación re­
sulta peligroso ante la posibilidad de que mentes o ideologías absurdas, en aras de 
a riqueza deshumanizante y del desarrollo económico unilateral y pervertido, los 
es^nos nacionales, sean mal captados o tengan graves consecuencias; al respecto, 

en exico y otros países existen amargas experiencias.

Visión general del Modelo 
de Enseñanza por Competencia

se ha dkni° °^acion 'os sistemas educativos y sistemas de aprendizaje escolar 
alcanzar pct-T UQ es<^uema estructural que propicia desarrollar competencias y 
ejemplo vdem 3reS’ en SU interPretación requiere explicaciones previas. Por 
la adopción la aCtUal reforma de la Educación Básica, a partir e
ponente fundamp °t °i Enseñanza por Competencias, considera como com 
sidoplan de estudios (PE). En efecto, desde siempre éste a 
formativo de los ese nico ^ec'ara e* rumb° educativo a seguir en el trayec

os escolares; acerca del PE, la RIEB señala los siguientes elementos 
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estructurales: los programas escolares, los campos formativos, las materias 
turas, los aspectos culturales contenidos, las competencias a lograr, los apr. 
esperados, los contenidos curriculares, los productos, las secuencias y actividades y, 
al final, en la cúspide y como icono, el estándar curricular como elemento descriptor 
y verificador de todo el proceso formativo.

Estándar o estandarizar es ajustar o adaptar las cosas o situaciones para que 
se asemejen a un tipo, modelo o norma común, así se entiende que el estándar 
responde a normas que unifican. Por ejemplo, es ya histórica la existencia de 
pruebas estandarizadas para evaluar inteligencia y aptitudes, así como pruebas pe­
dagógicas para evaluar aprendizajes cognoscitivos. Ambos instrumentos, los psico­
lógicos y los pedagógicos, logrados mediante procesos experimentales, sobre todo 
los primeros, que fueron base en el campo de la formación y desarrollo humano 
y del surgimiento y desarrollo de la psicopedagogía. Al estandarizar, creamos pa­
radigma.

En México, la actual RIEB establece como prioridad el logro de los estándares 
curriculares, organizando la Educación Básica en cuatro etapas o periodos escolares, 
en donde al final de cada etapa se señalan los estándares como puntos comparativos 
de los logros generales de la etapa, y así de manera sucesiva, de todas las cuatro eta­
pas, hasta el final de la Educación Básica.

Los estándares curriculares se expresan como metas ideales del proceso edu­
cativo sistemático; sin embargo, para interpretar lo anterior y con el propósito de 
iniciar la comprensión y aceptación del enunciado estándares curriculares, como 
nominación propia de la RIEB, es necesario señalar que, en este proyecto de inno­
vación educativa, el Plan y los Programas de Estudio 2011 que abarcan la educa­
ción preescolar, la educación primaria y la educación secundaria, están reunidos 
en forma integrada y se expresan en el enunciado: Educación Básica con sus cuatro 
periodos o etapas contenidas. .

Además de la serie de análisis crítico que estamos haciendo, aceptamos que a 
RIEB es un proyecto pedagógico al que asiste el derecho de crear teorías, sím o os, 
signos y, en general, lenguajes, y adoptar o reformular conceptos, de esta manera 
advertimos la licitud de este derecho. En forma general, los componentes curricu a 
res de los programas de estudio de la RIEB son: aprendizajes esperados, contení os 
y actividades, etc., cuya presencia es explícita; en cambio, los estándares curncu- 
lares son componentes implícitos, es decir, forman parte del plan y programas, sin 
embargo, se advierten como expresiones supra y se expresan como metas i ea e 
del proceso formativo, así se convierten en iconos pedagógicos. Vistos e es a 
ñera, los estándares constituyen aspiraciones educativas, cuyo logro epen 
contexto escolar y en especial del contexto social, donde la base económica y P° 
de cada sociedad, y en particular el régimen y enfoque didáctico, juegan un papel 
importante en su logro. , , , „„¡„rinnP<: ín-

De cualquier forma, los estándares curriculares, a emas e ser P forman 
dividuales y sociales se convierten en entidades tangí es en a vi supuesto,
Parte importante del proceso formativo, susceptibles de ser logradas y, por supues
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verificadas en cada individuo escolarizado y en cada acción social proyectada, pues 
en última instancia en el proceso formativo tiene mayor importancia el impacto 
que en lo social proyecta el conjunto de individualidades formadas en la escuela, que 
como capital humano es producto de un sistema educativo eficiente.

De suyo, los estándares curriculares son metas supremas de la educación siste­
mática logradas en procesos permanentes, integrados y secuenciales; ellos (los es­
tándares) en la RIEB se presentan en niveles de complejidad, sin precisar de manera 
expresa orden jerárquico, aunque como descriptores de logro educativo contienen 
en sí diversos niveles de complejidad, desde conocimiento y comprensión, hasta 
aplicación y evaluación, pasando por análisis y síntesis.

Fundamentos generales 
de la enseñanza por competencias

La educación sistemática, advertida como fenómeno sociológico, debido a diversos 
factores requiere permanente reformulación, proceso que se sucede en todas las 
sociedades nacionales, y cuyo desarrollo se realiza por cuerpos técnicos institucio­
nales. Por tal razón, en estos momentos en nuestro país, al igual que en otras latitu­
des, se están realizando cambios e innovaciones en el sistema educativo. Entre los 
factores que propician este proceso de cambio e innovación, destacan el desarrollo 
científico y tecnológico universal, en particular las ciencias emergentes, que confi­
guran la era del conocimiento, y en estos momentos el ineludible problema de ade­
cuar los sistemas educativos a los requerimientos del nuevo orden económico que 
trae consigo la globalización, y el interés por participar con decoro en el concierto 
mundial de naciones desarrolladas o en proceso de desarrollo.

Son testimonio de este proceso los acuerdos y pactos signados entre sociedades 
° A ^)UeS nac*ones’ fiue como fenómenos sociopolíticos exigen la formación de 
ciu a anos, hombres y mujeres, en competencias, que les permitan alternar con 

ecoro en el mundo que configura el siglo xxi, que desde la primera década ha 
p cisa o a urgencia de revisar a profundidad diversos espacios estructurales en 

ai^ lt0S e^ucat'vos Y en el propio proceso, y que como factores de cambio exi- 
nhioT fCUjr Y norrria^zar la formación del capital humano; así el hombre: sujeto y 
crátí ° Un arnenta' del desarrollo económico-social, propiciará sociedades demo 
craticas, justas y equitativas.
tanto pn^ e.ntorno teórico-doctrinal en que debe desarrollarse este proceso, 
de cada r,3 eS,CUe a como en el aula de cada sociedad, es problema y tarea particu ar 
educadora Ur®fncia investigación educativa, necesaria y prudente de sus 
y tarea Dor e'30 ° °S espacios teóricos como de aplicación. Este hecho, proces 
to de ¿ actualRIFR ^StlflCaría cualQuier estudio, y debe ser propósito del proye 

, asimismo son las intenciones de esta obra de pedagogía- 
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embargo, a salvo de limitantes debemos permitir otros argumentos de cabal justi­
ficación. Por ejemplo, aunque el Plan y los Programas de Estudio constituyen el eje 
rector de todo el proceso innovador y la fuente expresa de su doctrina, es necesario 
estudiar las partes estructurales que como elementos o componentes dan univer­
so al sistema educativo, en este caso universo pedagógico. De este modo, estamos 
implementando el estudio, investigación-acción-evaluación de sus componentes, 
iniciemos por estándares curriculares.

Los estándares curriculares, advertidos desde el punto de vista de su justificación, 
nos invitan a plantear algunas puntualizaciones e interrogantes; por ejemplo, al partir 
de su propia definición y su función, el concepto estándar exige atención, en parte 
para no hacer sólo presencia simbólica, sino concreta, y así constituir punto compa­
rativo rector.

En efecto, en México la RIEB indica el estándar curricular, es descriptor de lo­
gro y define aquello que los alumnos demostrarán al concluir un periodo escolar. 
Dicho así, es entonces notable destacar que los estándares son conjunto de logros y 
aprendizajes esperados y se constituyen en iconos de metas supremas del proceso 
educativo sistemático; están más allá de grado, ciclo y etapa, por tanto son puntos 
comparativos de un conjunto amplio de procesos y componentes.

En palabras de la RIEB, los estándares curriculares: “sintetizan los aprendizajes es­
perados que, en los programas de educación primaria y secundaria se organizan por 
asignatura-grado-bloque, y en educación preescolar por campo formativo-aspecto 
(SEP, Acuerdo 592, 2011, p. 22). Hasta aquí los estándares curriculares se presumen 
como expresiones educativas nacionales y, por tanto, comparables entre sujetos de 
una misma nación, cuyos haremos fueron racional o experimentalmente instituidos 
por logros de aprendizaje entre niños de una sociedad particular. Aunque advirta­
mos que provienen de instancias teóricas postuladas y a nuestro juicio idealizadas 
a fondo, pues no se han declarado los espacios y procesos experimentales en que se 
basa y realizó su estandarización.

Sin embargo, el proceso de internacionalización educativa mediante el cual 
el sistema educativo nacional nos propone en concreto e induce a preparar y en­
frentar la formación del capital humano a los procesos de globalización, indica 
que: "Las competencias, los estándares curriculares y los aprendizajes esperados 
proveerán a los estudiantes de las herramientas necesarias para la aplicación efi­
ciente de todas las formas de conocimientos adquiridos, con la intención de que 
respondan a las demandas actuales y en diferentes contextos (SEP, ibid., p. 22).

En otras palabras, la RIEB no es sólo una reforma doméstica, tal y como era de 
antiguo la pauta cultural pedagógica seguida. Hoy se cuida formar el capital hu­
mano para actuar en el contexto nacional, y a la vez entender y participar de modo 
competente en el universo de sociedades del siglo xxi, y es probable que tal enfoque 
reciba expresiones críticas, pero en el fondo debemos aceptar que la formación e 
hombre actual y del futuro debe ser postulado en prospectiva amplia.



EL LIDERAZGO EN LA CUESTIÓN EDUCATIVA

Entrar en correcta vía para el despegue y desarrol o economico-social asi como 
alentar y producir los procesos de cambio en cualquiera de las areas de acción 
ucedidos en todas las sociedades, requiere la existencia de un liderazgo adecua­

do El fenómeno de liderazgo, por impactar en la gente, puede asumir diversas for­
mas y expresarse en muchas manifestaciones de la conducta humana, desde las 
económico-políticas, hasta el sociológico-educativo: en suma, en toda la cultura del 
hombre, al grado de aceptar que no existe espacio, acción o rubro que no requie­
ra de dirección o guía política, técnica o espiritual en busca de llenar necesidades, 
lograr objetivos, trazar programas y proyectos, para alcanzar estadios superiores de 
vida Postulado así, el liderazgo debe entenderse como un elemento guia en la inte­
racción social, que de hecho implica relación y vínculo entre individuos y grupos.

En su nivel macro, el liderazgo funciona como una expresión institucional; por 
tanto, está fundamentado en leyes jurídicas de alta categoría social. Sin embargo, 
el individuo en que recaiga el rol de líder institucional debe reunir ciertas carac e- 
rísticas para poder ejercer su papel. El liderazgo, para lograr éxito en e sector e a 
problemática social en que se aplica, debe funcionar como un factor re evante 
carácter institucional, que uniendo elementos, factores y circunstancias arn e y 
lleve al grupo a resultados éticos deseables.

Por otra parte, en la elección de líderes institucionales de los diversos ru ros 
sectoriales de la economía, política, educación, etc., entre otras cualidades y carac 
terísticas sobresalientes destaca la sensibilidad, honestidad, humildad y, por supuea 
to, el dominio del área temática; pues por ejemplo, el líder político máximo e u 
sociedad, que accede al poder por voto popular y mandato de ley, no tiene o 
de saber todo, pero sí derecho, necesidad y obligación de saber quién sabe e ca 
área y de cada acción para promover el cambio social y lograr con éxito el desarro 
económico-social.

Determinar el liderazgo en los renglones prioritarios de una sociedad en c0^ 
creto, precisar la persona que desempeñe el rol de líder, desde siempre y 
hoy, ha desatado enorme polémica; sin embargo, dentro de la teoría genera 
liderazgo, advertido éste en su nivel macro y en palabras de Gramsci, y ante a 
gunta ¿quién debe dirigir la sociedad?, el ilustre pensador respondió. En prl 
lugar un político, en segundo lugar un técnico y por último un burócrata. as^ 
en lo anterior, la experiencia histórica en diversas sociedades, y en particu ar 
nuestra, sirven para concluir y a la vez comentar que el pensamiento gramsc 
tiene plena vigencia, pues la sociedad a nivel global, en términos generales, e 
sido dirigida por políticos. ? ^aS

Lo anterior nos invita a preguntar: ¿Qué es un líder? ¿Qué es un PolltlC°, bra 
respuestas a estas interrogantes rebasan los límites de la literatura, pues a P

a a a o escrita está expuesta a la subjetividad, conduce a la idealidad y a a . 
s necesario aceptar que el simple lenguaje, los intereses de clase, la falta e 

y de proyecto, olvida las necesidad coceamiento del cam 
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contexto social. En verdad, son la realidad social y las necesidades humanas las que 
delinean al líder y definen la dirección e intencionalidad del proyecto y la acción. 
Líder y político son en sí mismas palabras implícitas en definición y contenido, 
pues líder es todo individuo con sensibilidad política e histórica; a la vez, político es 
todo líder sensible que se vincula al grupo para alcanzar juntos objetivos de confort, 
bienestar y desarrollo económico-social.

En el ámbito de la educación, a todo lo anterior debemos agregar que el lideraz­
go debe estar logrado en una persona inmersa e investida de una profunda filosofía 
humanista, poseedora a la vez de un amplio conocimiento de la formación huma­
na. Entusiasta y convencido de que el derecho y la obligación de educar compete al 
Estado, lo anterior para que observe y defienda los principios políticos de gratuidad, 
obligatoriedad y laicitud educativa. En suma, que simpatice con la educación pública, 
gratuita y científica.

ANÁLISIS PSICOPEDAGÓGICO DEL MODELO DE 
ENSEÑANZA POR COMPETENCIAS: ADVERTENCIA

Existen opiniones encontradas a nivel mundial acerca de la legitimidad e intencio­
nalidad del denominado proyecto académico: Modelo de Enseñanza por Compe­
tencias, mismo que sirve de nominativo para expresar de manera general las bases 
de la planificación educativa del aula y la escuela en los próximos años en este na­
ciente siglo xxi. No es el propósito de este libro discutir la veracidad de las opinio­
nes, juicios y criterios; sin embargo, el valor e intencionalidad de la nueva cultura 
psicopedagógica se irá advirtiendo a medida del avance en la comprensión e inter­
pretación de sus postulaciones teóricas y de las conclusiones que logremos en el 
estudio analítico sobre el modelo citado.

De inicio, el vocablo competencia en los medios oficiales y en voz de sus postu­
lantes hace alusión a la eficacia con la que los individuos cumplen sus atribuciones 
y funciones en autonomía. Entendido así, un sujeto en competencia no sólo sabe, 
sino sabe hacer y posee capacidad de toma de decisión; atributos imprescindibles en 
una nueva cultura que exige formación personal y profesional para vivir con decoro 
y participar en el mundo de la globalización y la era del conocimiento; por tanto, lo 
contrario significa rezago, marginación y, en general, subdesarrollo.

Es probable que todos los modelos clásicos de planificación, que continúan vi 
gentes en la pedagogía, no desaparezcan, pero requieran reformulación para ade­
cuarse a los nuevos tiempos; pues la escuela que sólo mira la erudición, sea hoy 
obsoleta y anacrónica, debe ceder el paso a la escuela de educación integral, donde 
la formación individual conjunte: saber, saber hacer y ser, y esta postulación consti­
tuya el paradigma inmediato en la educación del hombre.

Existen bastantes programas y proyectos educativos que coinciden en señalar 
la importancia de auspiciar el modelo curricular por competencias, así como orga­
nismos y países que han incorporado y homologado sus sistemas educativos y de
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aprendizaje a este paradigma educacional. Sin embargo, el currículo de enseñanza 
por competencias no debe ser copia indiscriminada de un modelo estandarizado 
y transculturizado hacia todas las sociedades simpatizantes; cada sociedad que lo 
adopte requiere de estudio e interpretación profunda para su reformulación y la 
actualización de los maestros para su implementación; sin duda ésta debe ser la es­
trategia a seguir. Por ejemplo, Garagorri, J. (p. 48), señala: “Dependiendo de la forma 
de entender las competencias, pueden servir de cauce para hacer un planteamiento 
curricular más acorde con una perspectiva de educación íntegra, en equidad para 
toda la vida”.

En esencia teórica, el eje rector del modelo curricular es la formación en com­
petencias, y alrededor de él gira todo el paradigma de diseño. En otras palabras, 
la prospectiva educacional está basada en resultados; éstos son las mencionadas 
competencias y su evaluación comparativa en los estándares internacionales pro­
puestos por OCDE/PISA. Hoy día el currículo por competencias auspicia y señala su 
postulación y aplicación inmediata en todos los niveles educativos, desde Educación 
Básica hasta Superior, incluyendo grados y posgrados.

La enseñanza por competencias irrumpe el paradigma intelectualista de la educa­
ción clásica y postula la inmediatez aplicativa del conocimiento, amén de la educación 
integral, problema al que ya en diversas épocas se había puesto atención. Sin embar­
go, hoy constituye un movimiento pedagógico cuasiuniversal. El Modelo de Enseñan­
za por Competencias recupera los trabajos de notables pedagogos, desde la escuela de 
la acción, la escuela del trabajo y, por supuesto, tiende a la aceptación de la pedagogía 
integradora, que será su siguiente paso. Pues ambas postulaciones: enseñanza por 
competencias y pedagogía integradora superan la brecha entre la teoría y la práctica, 
entre la erudición y el hacer. Si la enseñanza tradicional fue memorista, la enseñanza 
clásica cognoscitivista y la enseñanza contemporánea por competencias será integral, 
pues descansa en saber y saber hacer.

Aquí me permito un paréntesis para analizar con mayor profundidad crítica 
la vigencia u obsolescencia de las teorías y modelos educativos. Primero, es difícil 
precisar qué aspectos de los modelos educativos y paradigmas sociales sean obso­
letos; por ejemplo, en educación los modelos ya históricos: memorista, cognosciti­
vista e integral, en especial los dos primeros. Decidir qué es obsoleto y a la vez qué 
aspectos de estos mismos son recuperables, y por tanto vigentes, no es fácil, pues 
en términos generales las teorías de lo social no caducan, ellas son recurrentes y 
quedan en espera de que las condiciones coyunturales sean propicias para su nueva 
implementación, aunque estemos de acuerdo a la vez en que algunas teorías y prác­
ticas sociales en algún contexto sean anacrónicas y obsoletas. Por ejemplo, la me­
moria es un factor imprescindible del aprendizaje y el conocimiento es un atributo 
de la personalidad, nadie puede caminar en este mundo ignorando u olvidando 
todo, pero el memorismo y el intelectualismo son defectos del régimen educativo. 
Por otra parte, la educación entendida como proceso de formación humana, como 
modelo clásico, es en el fondo humanista, y por tanto ética y valórica, carácter que 
ha perdido por diversos factores de lo social, sobre todo por el desarrollo de las 
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necesidades humanas que exige satisfactores que requieren acelerar los procesos de 
producción y por tanto del avance tecnológico. Así, los cambios tecnológicos seña­
lados se presentan como entidades y proceso pragmático.

En un análisis periférico, podríamos afirmar que la educación de hoy establece 
dilema entre humanismo y pragmatismo. Dilema que con el tiempo ha sido resuel­
to, pues la escuela de la acción y la escuela del trabajo como modelos educativos 
no sacrifican la ciencia y la tecnología en aras del humanismo y viceversa: en otras 
palabras, su camino no es el disyuntivo, sino el armónico. De esta manera, el Mo­
delo de Enseñanza por Competencias puede transitar en armonía, disponiendo 
en sus planes de estudio y sistemas curriculares los propósitos, los contenidos, la 
metodología, la evaluación y los espacios aplicativos, sin sacrificar ningún aspecto, 
menos la alta visión filosófica de la formación humana. En síntesis, la educación 
de hoy no debe tratar de formar al hombre autómata, menos preparar al hombre 
para el trabajo esclavo; al contrario, debe formar al hombre democrático, crítico, 
analítico y transformador. Recuperar este paradigma en la formación del hombre 
es una consigna del siglo xxi, que como concepción filosófica está más allá de la 
simple decisión de adoptar un modelo académico, sea cual sea, pues la educación 
es el proceso y acción más sublime del hombre: pensamiento presente en la más 
profunda de las concepciones del humanismo.

Por último, en México la vinculación educación-producción entre saber y hacer, 
entre teoría y práctica, fue un problema que resolvió, desde Quiroga, el cura liber­
tador de almas: Hidalgo, el cura libertador de pueblos. Ramírez, el educador del 
hombre rural, y muchos otros hombres y mujeres que han enseñado el alfabeto y 
tomado la doctrina del trabajo como el auténtico proceso de formación humana; en 
suma, en México el hombre aprendió a “meter” las manos desde siempre. El mensa­
je de “yo mismo con mis propias manos” quizás es ya genético en el mexicano, éste 
ha sido competente desde antiguo. México es pionero en la aplicación de la teoría 
de la acción como pedagogía revolucionaria. El fenómeno no sucedió así en otras 
latitudes donde floreció y preponderó el academicismo; en efecto, la enseñanza por 
competencias nace por un reclamo de los empresarios europeos, al advertir que sus 
profesionistas eran producto de un academicismo e intelectualismo inocuo, con el 
consiguiente rezago entre la educación-producción: entre saber y hacer. Valga acep­
tar que tal defecto era o es presente, aun en algunos centros de Educación Superior 
y en no pocas universidades y escuelas de nuestro hemisferio. En efecto, el divorcio 
entre teoría y práctica sigue siendo un problema de la pedagogía y de la educación, 
amén de la política y de la planificación educativa de nuestra época.

Significado del vocablo competencia

El término competencia, al igual que otras voces de nuestro idioma, se advierte 
como voz connotativa. Es el contexto en el que se usa el camino para distinguir e 
identificar su significado, mismo que puede variar de manera objetiva o subjetiva.
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En efecto, ha sido desde el momento en que diversos países incorporaron el tér­
mino al lenguaje pedagógico, cuando la voz competencia adquirió carta de natu­
ralización, vocablo entendido como capacidad de desempeño: primero escolar y 
después social.

De esta forma, la voz “competencia” camina en el proyecto o modelo internacio­
nal de educación, llamado “Enseñanza por Competencias”, que como todo modelo 
se expresa en un esquema teórico que representa una realidad compleja; su esque- 
matización sirve para facilitar su comprensión, entendimiento y desarrollo en la 
teoría y de modo fundamental en la práctica.

Como voz connotativa en el tiempo social, el vocablo competencia, advertido 
desde el significado clásico, da idea de rivalidad o lucha entre dos o más personas, 
en supuesta igualdad de condiciones, para superar al contrincante o lograr algo en 
alto honor, por ejemplo en lides o justas deportivas, etcétera.

También la palabra competencia connota la capacidad de una persona para 
realizar o desempeñar una función. Desde esta percepción la expresión compe­
tencia implica conjunto de aprendizajes, tales como habilidades, destrezas, cono­
cimientos: los dos primeros como aprendizajes del campo psicomotor, el segundo 
del cognoscitivo, incluso actitudes y valores, ambos del campo afectivo. De cual­
quier manera, bajo esta óptica competencia genera idea de conjunto de aprendi­
zajes que, por supuesto, forman unidad, y transferidos y aplicados en un contexto 
dado permiten hacer algo con eficiencia y alta productividad; por tanto, compe­
tencia requiere y expresa unidad e integración de aprendizajes que desembocan en 
desarrollo y perfección humana.

Por ejemplo, la persona que posee competencia lingüística de antemano proyec­
ta amplios conocimientos, pues un hablante competente en una lengua determinada 
requiere saber normas gramaticales y certificadas en el contexto que actúa para ex­
presarse con propiedad, tanto en forma oral y con mayor razón en forma escrita, ya 
que esta última implica mayor nivel de complejidad, propiedad y pureza lingüística. 
En suma, competencia lingüística es la capacidad para comunicarse a nivel social 
con propiedad, en virtud del dominio de normas y reglas gramaticales sobre todo 
uso de palabras precisas de expresión y de contenido, según el contexto y el mensaje 
emitido, a la vez, entender el mensaje del otro.

Así, competencia lingüística es la capacidad para pensar y emitir mensaje e 
inteligencia para entender y procesar el del otro. Por ejemplo, la expresión peda­
gógica: comprensión lectora, conjunta los diversos aprendizajes obtenidos por el 
desarrollo de las disciplinas: lectura oral, lectura en silencio; gramática, ortografía, 
escritura, composición, etc. Y reunidos en una persona, expresado en contexto y 
utilizados para crear o entender producciones literarias, desembocan en compe­
tencia lingüística. Por último, competencia lingüística es el proceso correlativo o 
globalizado, formado por aprendizajes significativos y transversales que nos per­
miten dominar el sistema de comunicación y lenguaje socializado; inciden en la 
formación de un sujeto social en dominio pleno del habla y con alto nivel de efi­
ciencia y productividad.
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En suma, competencia, en cualquiera de sus connotaciones es una voz que tras­
ciende diversos significados, según el contexto en que se usa. A raíz de la implanta­
ción e implementación de los proyectos y procesos internacionales de los sistemas 
educativos, la palabra competencia se adentró en el lenguaje pedagógico, ya de suyo, 
en el tiempo difuso, complejo y sobre todo producido y permeado con profunda dosis 
de subjetividad y relatividad lingüística, situación que viven todas las ciencias sociales 
y que, por supuesto, alcanza en toda su plenitud a la pedagogía. Por tanto, al inter­
nacionalizar los sistemas educativos en busca de su estandarización para hacer más 
comprensible y factible la formación del hombre en la era de la globalización, surgió la 
necesidad de homologar y estandarizar el vocablo competencia; esta voz aglutina los 
"aprendizajes esperados”, productos útiles desde el punto de vista individual y social.

Por otra parte, analizando con un enfoque técnico la RIEB, advertimos que 
el actual modelo educativo está diseñado alrededor del objetivo, y el producto de 
aprendizaje rector es la competencia, que se erige como summum supremo, como 
antes fue la capacidad. Insistimos, el hombre tiene derecho de crear palabras, sím­
bolos, lenguajes y reformular teorías. De esta manera surge y se justifica el Modelo 
de Enseñanza por Competencias y esta voz: competencia, adquiere importancia 
y carta de naturalización al tomar sitio como producto supremo del aprendizaje, y 
al ser sometido al análisis crítico y cabal, la reformulación produce polémica. Por 
ejemplo, ha dado margen a un sinnúmero de interpretaciones, pero todas ellas, con 
buena intención, pretenden ayudar al maestro de grupo escolar para facilitar la 
comprensión, entendimiento, interpretación, así como uso y aplicación en el aula y 
el contexto social.

En suma, del análisis crítico sobre el modelo curricular mencionado se pro­
ducen juicios y definiciones diversas que provocan discusión; sin embargo, se dis­
ponen para coadyuvar al maestro en la interpretación y aplicación consciente del 
nuevo Plan y Programas de Estudio 2011, documento base de la RIEB. Algunas de 
estas aportaciones doctrinales se presentan a continuación.

Diversas definiciones
teóricas de la voz competencia

Las competencias se refieren a las capacidades complejas que poseen distintos gra­
dos de integración y se ponen de manifiesto en una gran variedad de situaciones 
correspondientes a los diversos ámbitos de la vida humana y social. Son expre­
siones de los distintos grados de desarrollo personal y participación activa en los 
procesos sociales (Anahí Mastache).

Conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas, tanto específicas como 
transversales, que debe reunir un titulado para satisfacer de forma plena las exigen­
cias sociales. Las competencias son capacidades que la persona desarrolla en forma 
gradual y a lo largo de todo el proceso educativo, y son evaluadas en diferentes 

etapas (Anuies).
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Una competencia es la capacidad para responder a las exigencias individuales 
o sociales para realizar una actividad. Cada competencia reposa sobre una com­
binación de habilidades prácticas y cognitivas interrelacionadas, conocimientos, 
motivación, valores, actitudes y otros elementos sociales y comportamientos 
mentales que pueden ser movilizados de manera conjunta para actuar de manera 
eficaz (OCDE).

Competencia: conjunto de capacidades que incluyen conocimientos, actitu­
des, habilidades, actitudes y destrezas que una persona logra mediante procesos de 
aprendizaje, y que se manifiestan en su desempeño en situaciones y contextos diver­
sos (SEP).

El concepto de competencia pone el acento en los resultados del aprendizaje, 
en lo que el alumno es capaz de hacer al término del proceso educativo y en los 
procedimientos que le permiten continuar aprendiendo de forma autónoma a lo 
largo de su vida (Miguel Zabalza Beraza).

La competencia es conjunción de productos de aprendizaje que implican y 
vinculan en su proyección individual y social: hábitos, habilidades, destrezas, co­
nocimientos, actitudes y valores. Estos aprendizajes, procesados mentalmente bajo 
habilidades del pensamiento: reflexión, asociación, análisis, síntesis, juicio y valora­
ción, permiten al individuo apreciar y aplicar contextualmente dicha competencia y 
resolver un problema o transformar una realidad. La competencia facilita el cambio 
y la innovación (Rodríguez Rivera, V.M.).

En el análisis de las definiciones anteriores se puede observar que existen di­
ferentes percepciones y posiciones teóricas para considerar, interpretar y expresar 
los diversos componentes que hacen posible la propia definición y la aclaración del 
concepto competencia; sin embargo, es pertinente acotar que las diversas defini­
ciones poseen elementos e idea teórica común, y la advierten tanto como proceso 
y a la vez como producto. La competencia es forma de conducta aprendida de un 
sujeto, cuyo valor reside en la proyección individual y social; entonces, la compe­
tencia implica al sujeto aprendente en toma situacional y en compromiso social; la 
competencia no es erudición, es acción. Así, en última instancia las definiciones de 
OCDE y SEP son prioritarias y legales. Juicio lógico, pues los citados organismos 
jurídicos y técnicos son quienes auspician el mencionado Modelo de Enseñanza por 
Competencias.

Al proseguir el análisis, partamos de la base que el diseño curricular es un pro­
ceso técnico y por tanto neutro; no así su aplicación, que adquiere compromiso: 
por eso se convierte en un proceso ideológico y ellos (técnica e ideología) deben 
funcionar en armonía, en busca del bien común de los individuos y grupos en las 
sociedades signantes de este proyecto educativo.

En realidad, a lo largo de la historia los proyectos y sistemas educativos tien­
den hacia la conformación ideológica; en otras palabras, la formación del hombre 
satisface los requerimientos del grupo en el poder, trátese del ismo que se trate; ya 
que de esta manera la educación cumple su carácter reproduccionista y su papel de 
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alienación. El sistema educativo pierde su neutralidad, trasciende en busca de fines 
superiores, sienta su base filosófica. En otras palabras, el sistema educativo, no así 
el diseño curricular, se convierte en una instancia política, contrae compromiso e 
intencionalidad, y se convierte en ideología.

El párrafo anterior no está escrito en ánimo de interferir o producir controver­
sia, sino de entender la factibilidad y posibilidad que aun en la era de la globalización, 
la era del conocimiento y de la informática, los sistemas educativos internacionales 
son necesarios y factibles; en concreto, proponen fines supremos a nivel macro, 
que aunque expresan ideología se presentan como modelo curricular que eleva de 
manera cualitativa la formación del hombre para participar de forma productiva 
en el proceso de desarrollo económico y social. Sin embargo, es necesario y pruden­
te aclarar que en la aceptación de los modelos educativos internacionales y el diseño 
curricular en las diversas sociedades, la implantación e implementación de estos 
modelos curriculares internacionales y estandarizados, sea dada en su esquema y 
declaración general y en su particularidad adaptarse a las condiciones históricas 
y contextúales de cada sociedad. Empero, tampoco se trata de aceptar o rechazar 
acríticamente todo; menos de suponer que en la planeación curricular está en juego 
el honor y la economía nacional, sino advertir la sensatez en la toma de decisión, 
para definir los espacios en que debe moverse la posibilidad más idónea para for­
mar a los nacionales de una sociedad con espíritu e identidad propia y definida para 
participar en el mundo del siglo xxi, de manera que todo el diseño quede a salvo de 
malinchismo, xenofobia y chauvinismo, que como ismos manifiestan tendencias 
escasas filosóficas y científicas.

ANÁLISIS DEL PLAN
DE ESTUDIOS 2011: ADVERTENCIA

El análisis del Modelo de Enseñanza por Competencias, y en concreto sobre el PE 
2011, se hará tomando en cuenta las postulaciones que la Secretaría de Educación 
Pública Federal (SEP, México) realiza a través del proceso de planeación para forta­
lecer el Sistema Educativo Nacional y adecuar el proceso educativo sistemático en 
la formación de un ciudadano capaz de participar con decoro en el concierto inter­
nacional de sociedades en el siglo xxi, y en el documento normativo denominado: 
Acuerdo número 592, que declara lo siguiente:

Los contenidos de la educación serán definidos en planes de estudio, deberán 
establecerse ios propósitos de formación general y, en su caso, la adquisición de 
conocimientos, habilidades, capacidades y destrezas que corresponden a cada nivel 
educativo; los contenidos fundamentales de estudio, organizados en asignaturas u 
otras unidades de aprendizaje, que constituyen un nivel educativo, y los criterios y 
procedimientos de evaluación y acreditación para verificar que el alumno cumple 
los propósitos de cada nivel educativo (SEP, 2011, p. 2).
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Como se puede observar en todo el texto anterior, la SEP continúa utilizando la 
expresión Plan y Programas de Estudio para referirse al documento técnico norma­
tivo, que regula la organización de la materia de enseñanza en la escuela y aula de 
nuestro país. En efecto, el enunciado Plan y Programas de Estudio desde hace tiem­
po ha sido utilizado en nuestra cultura pedagógica. Sin embargo, en el acuerdo 592 
y otros documentos oficiales, se utilizan con frecuencia las expresiones: currículum, 
currículo y curricular, sin adecuada advertencia y discriminación teórica, limpieza 
lingüística y académica.

A este respecto, conviene hacer algunas puntualizaciones: primero, es pertinente 
aclarar que las expresiones anteriores provienen de sociedades, en donde a nivel cul­
tural optaron o adoptaron estos términos para referirse a las teorías y prácticas que 
tratan, proponen o resuelven el o los problemas de la educación y formación de sus 
nacionales. Incluso han elevado al rango de ciencia estas postulaciones, y sus teóricos 
de la educación hablan y escriben sobre la llamada ciencia del currículum, todo lo 
cual debe ser respetado y aceptar en ese tono que el lenguaje curricular ha permeado 
la cultura pedagógica de nuestro país. En efecto, el Diccionario de la Real Academia de 
la Lengua, y en concreto los diccionarios de México, ya registran esta serie de térmi­
nos y definen al vocablo currículo de la siguiente manera: “Conjunto de conocimientos 
que un alumno debe adquirir para conseguir un título académico”. La definición coin­
cide con Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior 
(ANUIES) y ambos dan al vocablo su sentido original; es decir, sólo aplicable a la Edu­
cación Superior, y admite como sinónimo el vocablo currículum acentuado en la letra i. 
Por tanto, es más legítimo y dable de ser utilizado en Educación Superior.

Abundando, los teóricos del currículo europeos y de manera reciente esta­
dounidenses y algunos de países hispanos, utilizan esta voz para referirse en su 
totalidad a la cuestión educativa; sin embargo, en su oportunidad y en forma escrita, 
admitieron y declararon que el uso de esta expresión y su significado de contenidos 
de estudio, era sólo válido para la Educación Superior y no para la Educación Básica. 
Hoy OCDE, Unesco, PISA, etc., utilizan el término para referirse en la organización 
de la enseñanza a todos los grados, tipos y niveles educativos, lo que confunde y 
crea caos en el magisterio de Educación Básica.

La SEP en México hasta la fecha no ha decidido ni publicado un decreto mi­
nisterial legitimando el uso oficial del término currículum, ni de sus sinónimos y 
derivados: currículo, curricula, curricular, mismos que de manera transcultural y ex­
traoficial han sustituido nuestro ya adoptado, naturalizado y fonético plan de estu­
dios y otros términos clásicos de la pedagogía, y en particular de la didáctica. Sin 
embargo, se utilizan de forma extraoficial; aunque a la vez declaremos que el uso 
del término no ha mejorado en nada al sistema educativo aplicando este lenguje en 
el aula, pues la educación y enseñanza no se mejoran o innovan por el uso de giros 
lingüísticos, sino por acciones sensatas, pensadas, planeadas y mejor ejecutadas por 
maestros bien formados y actualizados a nivel profesional.

Desde el punto de vista científico, el hombre, la ciencia y las instituciones so­
ciales poseen pleno derecho de crear códigos, símbolos y lenguajes, pero tienen la 
obligación de emitir acuerdos de legitimación y mecanismos de divulgación para 
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informar al mundo académico, a las instituciones y personas involucradas y a todos 
a quienes afecten los nuevos giros lingüísticos, teorías y prácticas sociales.

Admitiendo lo anterior, compete por tanto y tiene pleno derecho la SEP de ad­
vertir la necesidad, posibilidad y congruencia lógica, y si en su caso es necesario y 
pertinente sustituir el vocablo (plan de estudios) y su teoría fundamentadora por 
la expresión currículo, currículum con su teoría parcial, lo que sólo ve el diseño y la 
organización de los contenidos curriculares, y la manera de desarrollar el proce­
so enseñanza-aprendizaje mediante el uso de medios, cuestiones que convierten al 
currículo en una expresión planificadora y tecnologista de la enseñanza. El currí­
culum, así advertido, se convierte en una tecnología; por tanto, muy cercana a las 
postulaciones de la teoría de M. McLuhan, que afirma: “El mensaje es el medio”.

En la lectura de libros, artículos y sobre todo en las publicaciones oficiales, aún 
no hay claridad en el asunto; pero se advierte que currículum, según una definición 
de reciente introducción, señala: “Currículum: plan de estudios que se ofrece en la 
escuela”. ¡Vaya tautología! Pero al leer lo anterior se colige que currículum es lo 
supra, lo protocolario de la planeación, y plan de estudios es el recipiendario del 
proceso de la planeación educativa y regula el proceso enseñanza-aprendizaje. Sin 
embargo, es necesario admitir y abrir el ánimo, la voluntad y comprensión hacia las 
postulaciones de carácter oficial, pues al final las ciencias sociales, y en particular la 
pedagogía, contiene un sinnúmero de conocimientos relativos. En efecto, no se puede 
caminar en las ciencias sociales sin cometer el crimen de la subjetividad.

Principios jurídico-políticos
del Plan de Estudios 2011

Analizadas las postulaciones anteriores y bajo la aceptación del derecho que com­
pete al Estado mexicano de implementar nuevos planes de estudio que tiendan a 
innovar y elevar la calidad educativa, así como formar ciudadanos para vivir en y 
para el siglo xxi, la Secretaría de Educación Pública, con base en leyes emanadas 
de la Constitución Política de México y con el concurso de diversas entidades y 
participación de técnicos, ha dispuesto el siguiente y denominado Plan de Estudios 
2011, y declara:

El Plan de Estudios 2011 de Educación Básica es el documento rector que de­
fine las competencias para la vida, el perfil de egreso, los estándares curriculares y 
los aprendizajes esperados [...] se propone contribuir a la formación del ciudadano 
democrático, crítico, creativo en las dimensiones nacional y global, que consideran 
al ser humano y ser universal.

Dimensión nacional: permite una formación que favorece la construcción de la 
identidad personal y nacional de los alumnos.

Dimensión global: tiende al desarrollo de competencias que formen al ser uni­
versal para hacerlo competitivo como ciudadano del mundo, responsable y activo, 
capaz de aprovechar los avances tecnológicos.
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Principio de unificación: el Plan de Estudios 2011, recupera el principio polí­
tico de unificación, pues declara su observancia nacional y reconoce e incluye el 
principio de equidad, en todas sus exactas expresiones, pero a la vez, acepta las di­
ferencias propias de los seres humanos, las diversidades contextúales, lingüísticas, 
sociales, culturales, etc., por supuesto, las diferencias individuales que determinan 
las capacidades de aprendizajes, gustos, inclinaciones vocativas, y permite su ex­
presión en el aula y en la comunidad educativa.

Principio de socialización: el PE 2011 acepta que la educación propicia la sociali­
zación y que cada ser humano posee aprendizajes que puede compartir, y declara que 
las experiencias y aprendizajes “de cada alumno y del grupo se enriquecen en y con 
la interacción social y cultural”; aceptan “los retos intelectuales, sociales, afectivos y 
físicos", los desarrollan y enfrentan en un “ambiente de trabajo respetuoso y creativo”.

Principios didácticos

Los principios didácticos regulan el desarrollo y gestión del PE 2011 en la práctica 
docente (aula); a la vez, “son condiciones esenciales en la implementación del cu- 
rrículo, como factores que desembocan en el logro y calidad de los aprendizajes”. 
Estos principios son los siguientes:

Centrar la atención en los estudiantes y en su proceso de aprendizaje. El centro y 
el referente fundamental del aprendizaje es el estudiante, pues éste requiere generar . 
su disposición y capacidad de continuar aprendiendo a lo largo de su vida, desarro­
llar habilidades superiores del pensamiento para solucionar problemas [...] favore­
ce pensar críticamente, comprender y explicar situaciones desde diversas áreas del 
saber, manejar información, innovar y crear distintos órdenes de la vida (PE 2011).

Planificar para potenciar el aprendizaje. La planificación a nivel micro, es de­
cir, la gestión de la enseñanza-aprendizaje en el aula, es un proceso que garantiza los 
logros conductuales de los alumnos; al respecto, la RIEB y el PE 2011 señalan:

La planificación es un elemento sustantivo de la práctica docente para poten­
ciar el aprendizaje de los estudiantes hacia el desarrollo de competencias. Implica 
organizar actividades de aprendizaje a partir de diferentes formas de trabajo, como 
situaciones y secuencias didácticas y proyectos.

Y agrega:

El diseño de la planificación, en un ámbito general, requiere:

« Reconocer que los estudiantes aprenden a lo largo de la vida y se involucran en su 
proceso de aprendizaje.
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♦ Seleccionar estrategias didácticas que propicien la movilización de saberes, y de 
evaluación de aprendizaje congruentes con los aprendizajes esperados.

• Reconocer que los referentes para su diseño son los aprendizajes esperados.
♦ Generar ambientes de aprendizaje colaborativo que favorezcan experiencias sig­

nificativas.
♦ Considerar evidencias de desempeño que brinden información al docente para 

la toma de decisiones y continuar impulsando el aprendizaje de los estudiantes.

Por tal razón, potenciar es planear y disponer las actividades de aprendizaje, que 
en su inicio impone conocer a los alumnos (diagnóstico) y organizar los contenidos 
para: disponer los qué (contenidos curriculares) que se espera aprendan los alum­
nos, y a la vez, precisar cómo aprendan (estrategias didácticas), en qué contexto y 
formas apliquen los aprendizajes y cómo estos aprendizajes contribuyen al propio 
desarrollo de los escolares (evaluación).

Por último, el PE 2011 (p. 31) señala:

Diseñar actividades implica responder cuestiones como las siguientes:

♦ ¿Qué situaciones resultarán interesantes y desafiantes para que los estudiantes 
indaguen, cuestionen, analicen, comprendan y reflexionen?

♦ ¿Cuál es el nivel de complejidad que se requiere para la actividad que se planteará 
y cuáles son los saberes que los alumnos tienen?

♦ ¿Qué aspectos quedarán a cargo de los alumnos y cuáles será necesario explicar 
para que puedan avanzar?

♦ ¿De qué manera pondrán en práctica la movilización de saberes para lograr los 
aprendizajes y qué desempeños los harán evidentes?

Generar ambientes de aprendizaje. El aula, como espacio de la acción docente, 
orienta, regula y expresa el trabajo de sus dos fundamentales protagonistas: maes­
tro-alumno. Éstos de manera corresponsabilizada crean un ambiente en donde el 
proceso enseñanza-aprendizaje se gestiona y desarrolla en armonía, lo que posibili­
ta logros de diversa naturaleza, en especial conocimientos, habilidades, actitudes y 
valores. El papel de un constructor y diseñador de estrategias, acciones y recursos 
corresponde al maestro, y la función de desarrollo y ejecución al alumno. Así, el 
maestro se compromete a construir acciones didácticas, cuidando determinados as­
pectos, por ejemplo:

♦ Claridad con respecto al aprendizaje que se espera logre el estudiante.
♦ Reconocimiento de los elementos del contexto: la historia del lugar, las prácti­

cas, las costumbres, las tradiciones, el carácter rural, semirrural o urbano del 
lugar, el clima, la flora y la fauna.

• Relevancia de los materiales educativos impresos, audiovisuales y digitales.
♦ Señala interacciones entre los estudiantes y los maestros.
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Y el PE 2011 no olvida recomendar que en el hogar, como ambiente de apren­
dizaje, los estudiantes y los padres de familia tengan un marco de intervención 
para apoyar las actividades académicas, así como organizar el tiempo y el espacio 
en casa.

Trabajar en colaboración para construir el aprendizaje. En el aula de hoy 
el maestrocentrismo ha declinado, de igual manera el paidocentrismo radical, y 
en su lugar se erige la necesidad de vincular la acción maestro-alumno como acti­
tud armónica de la pedagogía del presente siglo xxi, que sintetizo en la expresión 
corresponsabilidad educadora, que en particular hemos venido construyendo en 
México desde la década de los años sesenta del siglo xx, al incorporar en el aula las 
técnicas de la dinámica grupal, con el trabajo experimental de los iniciales centros 
regionales de educación normal: pedagogía implementada en la formación de un 
nuevo tipo de maestro. De esta manera, hoy el PE 2011 (p. 32) recupera la citada 
tendencia didáctica y acepta que:

El trabajo colaborativo alude a estudiantes y maestros, y orienta las acciones 
para el descubrimiento, la búsqueda de soluciones, de coincidencias y diferencias, 
con el propósito de construir aprendizajes en colectivo, base de la socialización 
educadora.

Es necesario que la escuela promueva el trabajo colaborativo para enriquecer 
sus prácticas considerando las siguientes características:

♦ Que sea inclusivo.
• Que defina metas comunes.
♦ Que favorezca el liderazgo compartido.
• Que permita el intercambio de recursos.
• Que desarrolle el sentido de responsabilidad y corresponsabilidad.
♦ Que se realice en entornos presenciales y virtuales, en tiempo real y asincrono 

(SEP, p. 21).

Sobre todo, poner énfasis en el desarrollo de competencias, el logro de los 
estándares curriculares y de los aprendizajes esperados. Así, la gestión en el aula 
implica diversas acciones, entre otras: planeación, desarrollo, evaluación, todas 
dispuestas para regir el proceso enseñanza-aprendizaje. La culminación parcial o 
global de este proceso ofrece impactos importantes en la formación y desarrollo 
de la personalidad de los estudiantes, estos impactos o cambios conductuales han 
sido a lo largo de la historia entendidos como productos de aprendizaje. En forma 
clásica, existe una clasificación universal de ellos, que son: hábitos, habilidades, 
conocimientos, destrezas, actitudes y valores. En la cúspide de ellos está situada 
la capacidad.

Esta clasificación, con variantes y en una oferta oficial, está contenida en el Plan 
y Programa de Estudio 2011 y propone lo siguiente (SEP, p. 22):
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La Educación Básica favorece el desarrollo de competencias, el logro de los 
estándares curriculares y los aprendizajes esperados, porque:

Una competencia es la capacidad de responder a diferentes situaciones, e im­
plican un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), así como la valora­
ción de las consecuencias de ese hacer (valores y actitudes).

Los estándares curriculares son descriptores de logro y definen aquello que los 
alumnos demostrarán al concluir un periodo escolar; sintetizan los aprendizajes es­
perados que, en los programas de educación primaria y secundaria, se organizan por 
asignatura-grado-bloque, y en educación preescolar por campo formativo-aspecto.

Los estándares curriculares se homologan cón estándares internacionales y en 
conjunto con los aprendizajes esperados constituyen referentes para evaluaciones 
nacionales que sirvan para conocer el avance de los estudiantes durante su tránsito 
por la Educación Básica. Ambos estándares curriculares y aprendizajes esperados 
asumen los diversos tonos de complejidad y graduabilidad de los aprendizajes.

Los aprendizajes esperados son indicadores de logro que, en términos de la 
temporalidad establecida en los programas de estudio definen lo que se espera de 
cada alumno en términos de saber, saber hacer y saber ser; además, le dan concre­
ción al trabajo docente al hacer constatable lo que los estudiantes logran, y consti­
tuyen un referente para la planificación y la evaluación en el aula.

Los aprendizajes esperados gradúan de manera progresiva los conocimientos, 
las habilidades, las actitudes y los valores que los alumnos deben alcanzar para 
acceder a conocimientos cada vez más complejos, en el logro de los estándares 
curriculares y en el desarrollo de competencias.

Las competencias, los estándares curriculares y los aprendizajes esperados 
proveerán a los estudiantes de las herramientas necesarias para la aplicación efi­
ciente de todas las formas de conocimientos adquiridos, con la intención de que 
respondan a las demandas actuales y en diferentes contextos (PE 2011, p. 22).

Usar materiales educativos para favorecer el aprendizaje. Los recursos utili­
zados en el aula para favorecer y objetivar la enseñanza han recibido distintos nom­
bres, desde materiales escolares hasta el de recursos audiovisuales.

El PE 2011 ha instituido el nombre de materiales educativos y declara:

En la sociedad del siglo xxi los materiales educativos se han diversificado. 
Como sus formatos y medios de acceso requieren habilidades específicas para su 
uso, una escuela en la actualidad debe favorecer que la comunidad educativa, ade­
más de utilizar el libro de texto, emplee otros materiales para el aprendizaje perma­
nente, algunos de ellos son:

• Acervos para la Biblioteca Escolar y la Biblioteca del Aula contribuye a la forma­
ción de los alumnos como usuarios de la cultura escrita.

♦ Materiales audiovisuales, multimedia e Internet. Articulan códigos visuales, ver­
bales y sonoros, y generan un entorno variado y rico en experiencias, a partir del 
cual los estudiantes crean su propio aprendizaje.



Parte a. Teoría general del diseño de planes de estudio
220

• Materiales y recursos educativos informáticos. Pueden utilizarse dentro y fuera 
del aula mediante portales educativos, entre los que se encuentran:

- Objetivos de aprendizaje (odas). Son materiales digitales concebidos para que 
alumnos y maestros se acerquen a los contenidos de los programas de estudio 
de Educación Básica.

- Planes de clase. Sugieren a los docentes estrategias didácticas.
- Reactivos. Por medio de preguntas, afirmaciones y problemas a resolver, apoyan 

a maestros y alumnos para identificar el nivel de logro sobre un aprendizaje es­
perado.

- Plataformas tecnológicas y software educativo. Los portales Explora Primaria 
y Explora Secundaria.

Y concluye afirmando:

Los materiales educativos empleados por el colectivo escolar permiten el dis­
frute en el uso del tiempo libre, la creación de redes de aprendizaje y la integración 
de comunidades de aprendizaje en que el maestro se concibe como un mediador 
para el uso adecuado de los materiales educativos (PE 2011, p. 23).

Evaluar para aprender. El docente es el encargado de la evaluación de los 
aprendizajes de los alumnos y quien realiza el seguimiento, también crea oportu­
nidades de aprendizaje y hace modificaciones en su práctica para que éstos logren 
las enseñanzas establecidas en el Plan y los Programas de Estudio. La evaluación 
de los aprendizajes es el proceso que permite obtener evidencias, elaborar juicios y 
brindar retroalimentación sobre los logros de aprendizaje de los alumnos a lo largo 
de su formación; por tanto, en la Educación Básica el enfoque formativo deberá 
prevalecer en todas las acciones de evaluación que se realicen.

ANÁLISIS CRÍTICO DEL MODELO DE ENSEÑANZA
POR COMPETENCIAS: ACERCAMIENTO REFLEXIVO

El Modelo de Enseñanza por Competencias es una realidad en las sociedades del 
siglo xxi, pues la vida y el desarrollo de las naciones de hoy depende en gran manera 
de la existencia de bloques económicos; por tanto, los sistemas educativos deben 
ser pensados en el conjunto y expectativas de esos grupos. Grupos organizados 
para impulsar el desarrollo compartido que debe funcionar en la sectorización de 
los procesos económicos, sobre todo en las actividades secundarias: manufacturas, 
ensamble, armado, etc. Al parecer, el antiguo modelo de diversificar la economía 
ha quedado atrás y se impone la existencia de modelos económicos sectoriales, que 
obliga a las sociedades en la formación profesional, y a incidir en los individuos 
para adquirir competencias generales y específicas para participar con decoro en el 
consenso de naciones.
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Esperemos que la evaluación de los resultados, en un periodo prudente de cinco 
a quince años, demuestre que las competencias escolares y laborales han aumen­
tado y los estándares de rendimiento personal y la sociedad signante sean mejores; 
que no sólo haya crecido su PIB, sino lo más importante, el ingreso per cápita y 
su expresión concreta: capacidad de adquisición de bienes y servicios para satisfa­
cer necesidades básicas y espirituales. Si es así, el sistema educativo con el modelo 
curricular propuesto habrá cumplido las expectativas de los individuos, la familia 
y la sociedad. Todo lo anterior está escrito sólo advirtiendo los factores pedagógi­
cos, pero a fuerza de ser sinceros y honestos, aceptamos que existen otros factores 
que por su naturaleza son de mayor importancia y determinación en el desarrollo 
económico-social; pero a la vez, sostener que la formación del capital humano por 
el impacto del proceso educativo permite y acelera los cambios en todos los órdenes 
y vida de las sociedades.

A la luz del análisis, es necesario notar que los modelos económicos y los siste­
mas educativos de hoy, centran su atención en los procesos productivos globales, 
debido en parte a que el individuo y las sociedades han desarrollado de manera 
importante sus necesidades; por tanto, exigen más y mejores satisfactores. Los idea­
les educativos espirituales, ideológicos y humanistas sin desaparecer han venido a 
menos, y hoy se imponen modelos tecnológicos y en verdad materialistas, es decir, 
productores de bienes, recursos y servicios. Así por ejemplo, para intentar explicar 
las intenciones de OCDE y del modelo curricular que impulsa, se advierten algunas 
definiciones extraoficiales como la siguiente: “El modelo educativo se fundamenta 
en la teoría de la educación basada en competencias desde un enfoque holístico 
que enfatiza en el desarrollo constructivo de habilidades, conocimientos y actitu­
des que permitan a los estudiantes insertarse de manera adecuada en la estructura 
laboral y adaptarse a los cambios sociales” (Marín, 2003).

Al asumir actitud crítica frente a una parte del párrafo anterior, donde dice: 
“que permitan a los estudiantes insertarse [...] en la estructura laboral", se da lugar 
al reclamo que diversas personas, algunos educadores y ciertos medios señalen que 
OCDE y el Modelo Curricular por Competencias intentan llevar a los estudiantes 
a la fábrica, y que, por tanto, la intención de los sistemas educativos actuales, en el 
peor de los casos, es preparar mano de obra barata al servicio del sistema neocapita- 
lista. En realidad, todos los juicios sobre el modelo por competencias son subjetivos, 
pues en términos generales la educación prepara al hombre para caminar en la vida, 
este camino permite libertad de elección. Pues salvo en sociedades esclavistas, en 
donde el hombre es obligado a trabajar sin paga ni preparación alguna, hecho que 
contrasta con las sociedades contemporáneas, se exige permanente y profunda pre­
paración cultural y formación profesional, en alto grado de estudios especialísimos; 
aunque en algunas sociedades, por la desigual distribución de la riqueza, el trabajo 
se realiza con salarios bajísimos y carencia de prestaciones y seguridad social.

En realidad, el mundo del trabajo del futuro inmediato es el de individuos con 
capacidades a toda prueba y de sujetos con iniciativa; vale decir que el hombre for­
mado en competencias no buscará "chamba” ni empleo, él generará autoempleo y 



Parte 4. Teoría general del diseño de planes de estudio
222

empleo. Por otra parte, la definición que estamos analizando (Marín, 2003) requie­
re sustento científico y pedagógico, pues manifiesta de modo subjetivo tendencia 
ideológica, aunque en parte el análisis sobre los sistemas educativos actuales nos 
induzca a pensar que han roto de manera abrupta con los ideales clásicos del huma­
nismo y han contraído compromiso con sistemas y modelos económicos de tecno­
logía deshumanizante, que lleva a la juventud, con preparación o sin ella, directo a la 
producción. Así, el futuro educativo se supone como un proceso de formar al hom­
bre autómata, o al hombre máquina, ajeno por completo a los virtuosos procesos 
del pensar y exento de valores e ideales; entidades que desde siempre han servido al 
hombre para crecer en el aspecto espiritual. Es necesario retomar no sólo el papel y 
las funciones del hombre como ser biológico, sino redefinir las acciones supremas 
del hombre en los planos psíquico y espiritual. Un ser humano formado en plenitud 
es un ser en competencias por y para la vida, inmune a cualquier tendencia filosófica 
y tecnológica tergiversante.

Sin embargo, desde finales del siglo xix, a todo lo largo del siglo xx y aun hoy, 
los sistemas educativos libraron y libran una fuerte lucha ideológico-educativa 
para armonizar en la formación del hombre humanismo y tecnología. Esta tarea 
ha quedado inconclusa, pero su final no debe ser sacrificar ninguno de los dos 
ámbitos. Insisto: la educación del presente y del futuro inmediato debe pugnar 
por armonizar en la formación del hombre ciencia y tecnología, es decir: saber 
y saber hacer, para poder al final: ser. En verdad la formación del hombre debe 
ser un proceso integrado que enaltezca: espíritu-ciencia-técnica; no en una con­
cepción metafísica e idealista, sino en percepción objetiva del mundo, en donde 
educación y trabajo juegan un papel importante, aunado a la fe en sí mismo y en 
el futuro de lo humano.

No en balde los educadores del siglo xx y del naciente xxi pregonaron, y hoy con 
mayor razón enfatizan, las concepciones integradoras de la pedagogía y la educación; 
por ejemplo, Nassif, R. (1958); Rodríguez Rivera, V. M. (2005), y la Reunión Interna­
cional de Shanghái (2012) se han pronunciado en forma escrita por una pedagogía 
integradora: el primero creó el enunciado; el segundo, autor de este libro, sentó las 
bases teóricas e ideológicas (véase Rodríguez Rivera, V. M., Pedagogía integradora: 
Retos de la educación en la era de la globalización, 2005), mientras la Reunión Inter­
nacional de Shanghái pugna por su implementación en la educación universal.

La esencia de la pedagogía integradora es vincular educación-producción; 
esta versión de la pedagogía se sustenta en tres ejes teóricos: contemporaneidad 
educación-trabajo, vinculación educación-producción e integración escuela-co­
munidad.

La pedagogía integradora es una reunión armoniosa entre teoría y práctica: entre 
conocimiento y acción. La verdadera educación en competencia es la que postula la 
pedagogía integradora, pues alienta al hombre a actuar a nivel social y a utilizar sus 
competencias escolares en la inmediatez del aula, en el contexto escuela-comunidad y 
al final, en todos los contextos, a saber: hogar, aula, escuela, comunidad local, nacional 
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e internacional. En suma, un hombre o mujer en plenitud de facultades físicas, intelec­
tivas, anímicas, teóricas y tecnológicas (Rodríguez Rivera, V.M., 2005).

ESTUDIO ESTRUCTURAL DEL PLAN
Y PROGRAMAS DE ESTUDIOS 2011:
EL ACTUAL MODELO EDUCATIVO

En el apartado anterior hemos advertido que los procesos globalizadores de la eco­
nomía han propiciado a nivel mundial la restructuración de los modelos y sistemas 
educativos de los países incorporados a la OCDE; de manera que el actual mode­
lo educativo de México responde, por una parte, a las políticas sugeridas por este 
organismo internacional que pretende homologar la formación del hombre con 
capacidad de respuesta cultural para participar con decoro en el concierto de las 
sociedades signantes del citado proyecto educativo.

En el plano nacional, el actual modelo educativo responde a los preceptos con­
tenidos sobre todo en los artículos 3o. y 2o. constitucionales, los cuales le dan sus­
tento filosófico y jurídico, y a la vez señalan las bases doctrinales que regulan y 
orientan la formación del capital humano del país. Dicho modelo, en juicio inicial, 
es parte de una política educativa que inició hace algunos lustros, nutrida por el 
pensamiento social, democrático y humanista de ilustres hombres de México, quie­
nes en doctrina y acción postularon ideas, proyectos y trabajos para el desarrollo del 
actual sistema educativo, cuyo propósito desde siempre ha sido formar hombres y 
mujeres capaces de enfrentar los retos de su momento histórico y del futuro.

El principal problema advertido en la primera mitad del siglo xx, fue la esca­
sez de instituciones escolares que cubrieran la demanda educativa de la sociedad 
mexicana; por tanto, se impuso la necesidad de afrontar el crecimiento cuantitativo 
del sistema y de modo simultáneo intentar el desarrollo cualitativo, oficializado bajo 
el eslogan: “Más y mejores escuelas, harán de nuestros hijos mejores mexicanos”. El 
impulso del modelo educativo de esa época se debe al genio creador de don Jaime 
Torres Bodet, proyecto que funcionó con el nombre de Plan de Once Años. En el 
mismo momento histórico se advirtió la falta de continuidad pedagógica entre los 
diversos grados, niveles, sistemas y subsistemas educativos. En efecto, el licenciado 
Vicente Lombardo Toledano, en la publicación: Tesis sobre México, denunció entre 
otros problemas y ámbitos políticos y educativos la citada falta de continuidad.
» De esta manera, Torres Bodet y Lombardo Toledano, entre otros, sentaron las 
bases de la política educativa del país. Así, podemos comprobar que el Sistema 
Educativo Nacional se ha venido postulando desde hace tiempo, hasta llegar al 
actual modelo que sustenta la RIEB, denominado “Enseñanza por Competen­
cias”: modelo educativo que, en teoría, prosigue la continuidad e integración del 
sistema y abarca la Educación Básica, Media Superior y la Educación Superior. De 
este modo, el trayecto formativo basado en competencias llena todo el camino de 
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la educación sistemática, y sin duda prosigue en la educación continua y en la 
educación permanente. Al respecto, Garagorri, X. (2006, p. 47) expresa: "La for­
mulación del currículo por competencias se está generalizando en el ámbito de 
la planificación curricular (szc) tanto de las enseñanzas básicas y de las superiores 
como de la educación permanente para toda la vida; pensamiento aplicado en 
Europa y llevado a diversas latitudes mediante el proyecto OCDE/PISA”. El mis­
mo autor sostiene: "El planteamiento de un currículo por competencias es una 
alternativa al currículo tradicional y académico, ya que se pasa de la lógica del 
saber a la lógica del saber hacer”; postulación pedagógica que establece en teoría 
la relación entre conocimiento y aplicación.

En nuestro país, ese acercamiento y secuencia entre teoría y práctica se esta­
bleció mucho antes, y en forma sistemática fue base filosófica y pedagógica de la 
pedagogía de la revolución y de la escuela rural, movimiento que inició en la década 
de los años veinte del siglo xx, prosiguió y fue establecido a todo lo largo del sistema de 
aprendizaje; en otras palabras, desde siempre, por herencia cultural se ha formado 
a hombres y mujeres competentes. El caso de México no es el de otras sociedades, 
pues en ellas, gracias al avance en el desarrollo económico y en cierto modo por 
efectos sociológicos, la escuela es un lugar para recibir erudición. Además, el mis­
mo desarrollo económico, habida cuenta de los procesos de industralización, ha 
generado gran tasa de población económicamente activa, al grado de que en estas 
sociedades el deseo por ingresar a la escuela de estudios superiores no es una ne­
cesidad urgente, pues existen empleos y actividades bien remuneradas. En cambio, 
en las sociedades subdesarrolladas o en vías de desarrollo, la escuela es un espacio 
de redención social y un camino sencillo para ascender de posición económica y 
social. En su generalidad, la educación y la escuela constituyen ambientes y factores 
que aceleran y facilitan la movilidad social, tanto vertical como horizontal.

En México, el proceso de establecer relación entre teoría y práctica fue inverso: 
de la lógica del hacer (práctica) pasamos a la lógica del saber (teoría). Este proceso 
fue necesario por la urgencia de satisfacer las necesidades básicas propias de toda 
sociedad subdesarrollada; después por haber adoptado la pedagogía de la acción, 
que entre otras características es demasiado pragmática, y al final, por haber institui­
do en el aula la dirección del proceso-aprendizaje en el campo de la Gestalt; primero 
siguiendo, entre otros (as), las postulaciones de J. Dewey y Kilparick; después a Kurt 
Lewin aplicando en el aula el fenómeno de la dinámica grupal. A la vez, se han he­
cho encomiables cambios en el campo filosófico-jurídico, éstos como respuesta a 
los procesos de modernización y más tarde a los procesos de globalización, ambos 
fundamentados en las enmiendas constitucionales. Por ejemplo, las modificaciones 
que en materia educativa se han hecho en los artículos 2o. y 3o. de la Constitución, 
entre las que destacan diversas medidas innovadoras que aplicadas al actual modelo 
educativo le dan sustento, sobresale, entre otras, el Acuerdo para la Modernización 
Educativa: documento que se aplica en los diversos componentes del Sistema Edu­
cativo Nacional, en particular en la Educación Básica, y que ha dado el referente 
inicial para el cambio y la innovación.
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Legitimidad del Modelo de 
Enseñanza por Competencias

En este libro se ha hecho de manera reiterada la alusión al derecho que tiene la 
Secretaría de Educación Pública (SEP) para postular cambios en el sistema edu­
cativo y en el sistema de enseñanza-aprendizaje, como procesos que desarrollan 
maestros y escolares en en el aula; de manera que los espacios de análisis crítico 
constituyen elementos no para asumir actitudes de rechazo, menos de irreverencia, 
sino de franco entendimiento e interpretación adecuada del Modelo de Enseñanza 
por Competencias, como factor determinante no sólo para su aceptación, sino para 
su cabal cumplimiento en el aula y contexto de la escuela: situación que se exige por 
disciplina institucional, por honor profesional y en el rescate de la dignidad de ser 
maestro; profesionista que por la función que desempeña debe estar bien informa­
do y con mayor razón actualizado, es decir, que profundiza, recrea y reformula su 
profesionalización. Pero ¿qué es profesionalizar? La respuesta más cercana, es per­
mitir el desarrollo total del maestro; es decir, crear los espacios institucionales para 
el logro de grados y posgrados. El Estado debe asumir el derecho y la obligación 
de educar y reeducar a los maestros, creando los ámbitos e instituciones oficiales 
tendentes a la actualización y superación profesionales. Tarea conjunta a la medida 
actitudinal y oficial de eliminar el caos existente por la proliferación de escuelas 
normales y universidades de escasa eficacia, sin estructura académica, funcionando 
con el exclusivo afán de lucro, simulación y engaño, a las que sólo les interesa vender 
la educación sin reparo en la organización académica.

Hoy día existen infinidad de escuelas con este sello, que se pelean la clientela y 
convocan a entregar títulos con el solo compromiso del pago. Dicho lo anterior, es 
prudente también señalar que existen escuelas privadas bastante eficaces. En ge­
neral, las escuelas no son buenas o malas por ser públicas o privadas, pues existen 
de las unas y de las otras en ambos regímenes de sostenimiento; pero la escuela 
pública o privada que carezca de proyecto institucional y de estructura académica, 
es menos eficaz. Las escuelas formadoras de maestros que sólo cuenten con aulas 
y local para el director, tienden a no ser buenas escuelas. Es urgente implementar 
un proceso de certificación de estas “escuelas” para cumplir el deseo de innovar y 
elevar la calidad de la educación, así como coadyuvar en la profesionalización del 
maestro, fenómeno que debe sucederse desde el aula normalista y ser reformulada 
después con procesos de actualización y superación profesional en busca de optar 
por nuevas tecnologías: grados y posgrados pedagógicos.

Por otra parte, en los últimos años se ha discutido fuerte acerca de la vincula­
ción y eficiencia teórico-práctica de todas las profesiones, incluso se presume que 
de este fenómeno profesiográfico surgió el reclamo en Europa sobre una reforma 
integral de la educación, pues advertida la desvinculación entre teoría y práctica 
en el desarrollo de la vida académica de las instituciones de Educación Superior, 
era necesaria la formación de profesionales en competencias: fenómeno sociológico 
que en esencia fundamenta la necesidad objetiva de reformar los sistemas educati-
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vos y sistemas de aprendizaje. En concreto, postula de manera legítima a la RIEB, y 
a toda la educación sistemática, incluso la de estudios superiores profesionales y sus 
acciones básicas: actualización y superación posgradual.

En realidad, la vida y el desarrollo profesional, en las diversas líneas de la Educa­
ción Superior, se realiza en tres acciones fundamentales: formación, actualización y 
superación profesionales: la primera es de profesionalización; la segunda, de innova­
ción y cambio; la tercera, que incluye maestría y doctorado, es de grado y posgrado 
académicos. En complemento de la idea anterior, debemos agregar que el proceso 
de desarrollo profesional tiene tres espacios: licenciatura que prepara profesionistas 
en las diversas áreas de oportunidad ocupacional; la maestría, que prepara expertos 
para innovar o modificar las prácticas habituales de las profesiones, y el grado doc­
toral, que forma investigadores y científicos que producen nuevas teorías y prácticas 
en las diversas áreas temáticas, problematizando la realidad, creando teorías y exten­
diendo la ciencia.

El maestro de Educación Básica es un profesional de la educación y en particular 
de la enseñanza; para ello, existen y funcionan las escuelas normales y el conjunto de 
estas instituciones constituye la educación normal, que desde 1984 se elevó al rango 
de Educación Superior al incluir para su acceso el nivel de estudios de bachiller. Es 
prudente y necesario que la escuela normal se desarrolle y contenga de modo oficial 
los grados de maestría y doctorado. El maestro tiene derecho de acceder a los altos 
estudios y grados pedagógicos no sólo como desarrollo personal y profesional, sino 
como forma de participación sensata en la solución de la problemática educativa.

Descripción de los antecedentes 
del sistema educativo

Este libro es un tratado de pedagogía científica que describe y enjuicia sus teorías, 
pero a la vez reconoce las valiosas aportaciones de la pedagogía institucional, que 
por el tiempo transcurrido de su existencia es ya histórica y en verdad valiosa. 
Ella postuló y creó los libros de texto gratuito, de los cuales México es pionero a 
nivel universal; suyas también son la incursión en el aula de las teorías del campo 
de la Gestalt, donde su aplicación también es original, y la más sublime de sus 
aportaciones: la escuela rural. Existen muchas otras creaciones y postulaciones 
teóricas y prácticas, que por falta de espacio no referimos, pero en todas ellas se 
respira un profundo humanismo que como tesis filosófica colorea el panorama 
educativo nacional.

En este sentido, es prudente describir las correctas intenciones en la dirección de 
la política educativa que han impreso las instancias gubernamentales y, sobre todo, 
los logros tenidos en materia educativa en etapas anteriores de la vida institucional 
del país, que arrancan desde la época colonial y aun antes en el México indígena, 
toman forma sistemática desde la reforma liberal y se adentran hasta crear la peda­
gogía de la revolución. En efecto, sentado el fundamento jurídico de la educación 
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pública, estampado a nivel constitucional y concretizado en el artículo 3o. de la Carta 
Magna, se reconoce al Estado como el órgano rector de la educación y formación de 
la conciencia nacional. Precisado lo anterior, hoy día diversos organismos nacionales 
y la sociedad civil han coincidido en la necesidad de disponer un nuevo modelo edu­
cativo, que dentro del marco democrático de la educación, los derechos humanos y 
la conciencia de solidaridad internacional, implemente un nuevo modelo educativo 
innovador capaz de formar un ciudadano democrático, crítico y creativo. Dicho “mo­
delo” además precisa fomentar en los alumnos el amor a la patria y su compromiso 
de reconocer y consolidar a México como una nación multicultural, plurilingüe, de­
mocrática, solidaria y próspera en el siglo xxi: doctrina filosófica y antropológica que 
remonta el criterio integracionista étnico.

Así, desde la perspectiva pedagógica, con la expedición del Acuerdo Nacional 
de la Modernización Educativa, y en concreto aplicada al naciente concepto de la 
Educación Básica (1988-1992), se inicia una profunda transformación de la educa­
ción y reorganización del Sistema Educativo Nacional y se sientan “las bases para 
iniciar las reformas encaminadas a mejorar e innovar prácticas y propuestas peda­
gógicas, así como a una mejor gestión de la Educación Básica”; proceso que bien 
puede afirmarse está consolidado y próximo a llegar a sus últimas etapas. Advertido 
desde el punto de vista político, el Acuerdo Nacional para la Modernización de la 
Educación Básica se propone recuperar el liderazgo político, intelectual, académico 
y jurídico-laboral en la dirección y gestión de la educación y de la escuela.

De igual manera que la modernización educativa impactó diversos ámbitos, por 
ejemplo el social y el administrativo-financiero: en el primero postulaba incremen­
tar la permanencia en el nivel de primaria y la cobertura en los niveles de preescolar 
y secundaria; además, actualizar los planes y programas de estudio, así como forta­
lecer la capacitación y actualización de los docentes en el rubro de mejorar la pre­
paración profesional; en el segundo, consolidó un auténtico federalismo educativo 
al transferir la prestación de servicios de Educación Básica y normal a las nacientes 
secretarías de educación estatales.

El acuerdo de la modernización educativa sentó bases y por su secuencia histó­
rica se puede afirmar que en su esencia doctrinal continúa vigente. Sin embargo, es 
necesario advertir que si bien muchos de sus propósitos y propuestas se han fortale­
cido, otros requieren reformulación; ambos juicios son prudentes, pues no hay nada 
más dinámico que la sociedad y su sistema educativo.

La modernización educativa (1992) forma parte de una etapa renovadora de la 
vida nacional, que aún está en proceso de desarrollo y cuya consolidación está suje­
ta a la ejecución de reformas estructurales básicas en el sector fiscal, racionalización 
de recursos y transformación de la materia; en realidad, el proceso de moderniza­
ción educativa ha sido plataforma para aceptar y postular el proyecto OCDE/PISA. Sin 
embargo, es necesario citar que a más de dos décadas de su implementación, la mo­
dernización educativa ha tenido avances, pero también retrocesos, debido al retar­
do que, por diversos factores, se presenta en el sector educativo, en donde sobresale 
la subjetividad humana en todas sus consecuencias. El proceso de modernización
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es una necesidad real, y por supuesto urgente, pues el mundo del siglo xxi, debido a 
los procesos globalizadores, demanda una adecuada formación del capital humano, 
mismo que, sin duda, impulsa el desarrollo económico-social.

México ya pasó la etapa de crecer y distribuir, ahora debe entrar a los momen­
tos de preparar a la población para producir, elevar la productividad, transformar 
y acumular para autogenerar riqueza y distribuir con ética e higiene. Por supuesto, 
caminando todo este proceso, alejado de cualquier intento deshumanizador y del 
antihigiénico fenómeno político-social de la limosna institucionalizada (privada y 
pública); práctica que más de las veces constituye fraude y simulación, aviesa y es 
convenenciera: en el sector privado, evasión fiscal; en el público, mercadotecnia 
clientelar partidista.

Para dar cumplimiento positivo a los señalamientos anteriores, se han realizado 
esfuerzos encomiables, cuyo principio data de lustros antes, pero bien se puede afir­
mar que todos han sido parte de una política nacional, cuya mira es dar respuesta 
a las aspiraciones y necesidades de cultura y justicia de la sociedad mexicana, en 
especial de los sectores marginales.

Dentro del proceso modernizador se encuentra y siguió el Compromiso Social 
por la Calidad de la Educación Básica, suscrito el 8 de agosto del 2002. En dicho 
acuerdo se planteó el propósito de transformar el sistema educativo nacional, con­
siderando la totalidad de los espacios de la vida nacional que impactan su viabilidad 
y sustento. En él se señala que:

El compromiso social por la educación constituye una vía privilegiada para im­
pulsar el desarrollo armónico e integral del individuo y de la comunidad; es contar 
con un sistema educativo nacional de calidad, que permita a los niños, las niñas y 
los jóvenes mexicanos alcanzar los más altos estándares de aprendizaje; reconocer 
que los enfoques centrados en el aprendizaje y en la enseñanza inciden en que el 
alumno aprenda a aprender, aprenda para la vida y a lo largo de toda la vida, así • 
como formar ciudadanos que aprecien y practiquen los derechos humanos, la paz, 
la responsabilidad, el respeto, la justicia, la honestidad y la legalidad (SEP, Acuerdo 
592, pp. 8-9).

En efecto, hemos de aceptar que el Estado tiene derecho a sustentar de forma níti­
da la doctrina jurídica y filosófica en la que postula los ideales de carácter pedagógico 
que orientan la formación del ciudadano; por tanto, la declaración del acuerdo sobre 
el compromiso social es legítima. La interpretación y aplicación en el aula, escuela y 
vida social corresponde a sus protagonistas: maestros-alumnos.

Al finalizar la primera década del siglo xxi, surgió la Alianza por la Calidad 
de la Educación, acuerdo bipartita (SEP-SNTE) suscrito el 15 de mayo de 2008, 
mediante el cual se estableció el compromiso de llevar a cabo una reforma curri- 
cular orientada al desarrollo de competencias y habilidades, mediante la reforma a 
los enfoques, asignaturas y contenidos de la Educación Básica, y la enseñanza del 
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idioma inglés desde el nivel preescolar [...] también generó compromisos encami­
nados a modernizar los centros escolares con el fin de fortalecer su infraestructura 
y modernizar el equipamiento de los planteles escolares para conectarlos a redes 
de alto desempeño.

En suma, la Alianza por la Calidad de la Educación es un convenio de amplísimo 
campo, que involucra a todos los espacios, componentes, protagonistas; en fin, a la 
sociedad total, pues a final de cuentas expresa que:

La transformación del sistema educativo nacional descansa en el mejoramien­
to del bienestar y desarrollo integral de las niñas, niños y los jóvenes, en materia de 
salud, alimentación y nutrición, considerando las condiciones sociales para mejo­
rar el acceso, la permanencia y el egreso oportuno de los alumnos que estudian en 
las escuelas públicas de Educación Básica en todo el país.

Al señalar el cúmulo de ámbitos, componentes, propósitos, protagonistas, au­
toridades y organismos sociales, el modelo educativo se configura como proceso 
integral en la formación del hombre del siglo xxi.

ANÁLISIS ESTRUCTURAL DEL PLAN
DE ESTUDIOS 2011: DESCRIPCIÓN
DE LOS ELEMENTOS ESTRUCTURALES

La Reforma Integral a la Educación Básica es un proyecto de la política educativa de 
México, que impulsa la formación integral de los escolares mexicanos en todos los 
tipos, niveles, grados y modalidades de la educación sistemática. En lo concerniente 
a la estructura de los Planes y Programas de Estudio, nombre oficial que se usa para 
precisar la organización de la materia de enseñanza, no contiene un espacio en don­
de declare estos elementos. Sin embargo, sí posee ámbitos teóricos en donde con 
mediana dificultad asesores técnicos, maestros en servicio y diversos estudiosos los 
pueden leer e interpretar.

El Plan de Estudios 2011 de la Educación Básica, como todo documento técni­
co de carácter pedagógico emana de una concepción filosófico-política que define 
el tipo de ciudadano que debemos formar en una sociedad dada y se convierte en 
documento rector de la vida educativa e impacta el sistema de formación del capital 
humano capaz de desarrollar y transformar en todos los órdenes a la misma sociedad.

Los planes de estudio, desde la perspectiva de su organización y diseño, poseen 
diversos elementos estructurales que se han venido modificando según el avance 
científico de las ciencias que le dan contenidos y sustento científico. Estas ciencias 
son: la ciencia del currículum y la ciencia pedagógica, e imperan, según la pauta 
cultural que se siga en una sociedad expresa o ambas en un acercamiento ecléctico, 
tal y como está sucediendo hoy día en nuestra sociedad. En efecto, hoy el lenguaje
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y las postulaciones teóricas de la ciencia del currículum alternan con el lenguaje y 
las teorías de la pedagogía, ésta más nuestra que aquélla; sin embargo, la ciencia del 
currículum es más poderosa por los países que representa, y en cierta forma está más 
de moda.

Sin importar si se puede arribar a un consenso generalizado acerca de estos 
elementos estructurales, de salida se puede afirmar que en el Plan de Estudios 2011, 
son los siguientes: perfil de egreso, aprendizajes esperados, competencias y están­
dares curriculares. Pero a la vez, indicar que los elementos citados no agotan el 
número de esos elementos; en realidad, al avanzar en el análisis estructural se irá 
configurando el esquema conceptual de los elementos que forman la estructura sis- 
témica total.

El Plan de Estudios 2011, de Educación Básica: es el documento rector que de­
fine las competencias para la vida, el perfil de egreso, los estándares curriculares y 
los aprendizajes esperados que constituyen el trayecto formativo de los estudiantes, 
y que se propone contribuir a la formación del ciudadano democrático, crítico y 
creativo que requiere la sociedad mexicana en el siglo xxi.

Dicho documento se expresa en dos dimensiones: nacional y global. La prime­
ra se refiere a la formación que favorece la identidad personal para lograr valores 
sociales y actitudes de autovalía; es decir, el yo individual, que proyectado le ayuda 
a comprender los diversos contextos supra; proceso que se complementa con el 
desarrollo de la dimensión global. Ésta, por su parte, tiende “al desarrollo de com­
petencias que formen al ser universal para hacerlo competitivo como ciudadano 
del mundo, responsable y activo, capaz de aprovechar los avances tecnológicos y 
aprender a lo largo de su vida”.

En la elaboración de juicios interpretativos sobre el Plan de Estudios, se conclu­
ye que de dicho documento se desprenden los siguientes principios generales:

Es nacional: tiene vigencia y aplicación en todo el país, al igual que en cualquiera 
de las escuelas oficiales y particulares.

Se adapta al contexto: el Plan de Estudios es de observancia nacional, pero a la 
vez no es rígido, pues permite adaptación y flexibilidad a las condiciones imperan­
tes en los diversos contextos; sin embargo, debe formar individuos en plenitud de 
derechos y vida individual y social, en sistemas democráticos.

Crea un ambiente: basado en la interacción social y en un aprendizaje colabora- 
tivo, induce a enfrentar retos intelectuales, sociales, afectivos y físicos en principios 
de democracia, igualdad y libertad.

Propicia la formación integral: los contenidos curriculares se refieren a todas las 
formas de pensamiento de los escolares en formación: pensamiento objetivo, cuan­
titativo, social, lingüístico, y permite el desarrollo psicomotor y estético.

Basado en el laicismo: considera que el país es un Estado laico, sustentado en 
leyes sobre la materia; por tanto, establece que la educación sistemática se exprese 
en adquisición de conocimientos científicos.
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Propone una evaluación integral: por tanto, prevé que el proceso verifique los 
aprendizajes en sus diversos niveles de proyección, así como en la totalidad de los es­
pacios curriculares y en su forma de aprendizajes esperados, de competencias para la 
vida y en su contrastación con los estándares curriculares.

Perfil de egreso

En los componentes básicos y elementos estructurales ya citados, señalamos que el 
perfil de egreso constituye el indicador principal del trayecto formativo, pues “define 
el tipo de alumno que se espera formar en el transcurso de la escolaridad básica”. 
Aunque el perfil de egreso es una generalidad, el trayecto formativo busca seguir en 
cada escolar su particularidad formativa; ésta surge desde el diagnóstico individual y 
sigue a través de actividades didácticas de motivación, desarrollo y retroalimentación; 
por tanto, el perfil de egreso se expresa en términos de rasgos individuales y pretende:

a) Definir el tipo de ciudadano que se espera formar a lo largo de la Educación 
Básica.

b) Ser un referente común para la definición de los componentes curriculares. 
c) Ser un indicador para valorar la eficacia del proceso educativo.

El perfil de egreso plantea los rasgos deseables que al plasmarse en la personali­
dad individual son garantía de que los individuos impactados en el proceso formativo 
podrán desenvolverse de manera satisfactoria en cualquier ámbito en el que decidan 
continuar su desarrollo. Los rasgos descritos son el resultado del proceso formativo, 
y ellos propician el desarrollo de competencias para la vida. La competencia es con­
junto de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que permiten enfrentar y 
resolver en contexto diversas tareas con seguridad de éxito.

Los aprendizajes esperados

El proceso de aprendizaje es el aspecto toral de todo sistema educativo, pero a la 
vez se erige como espacio para agregar en el análisis otros elementos estructu­
rales importantes de todo proyecto reformador y en particular de los elementos 
analizados, que forman parte de los componentes fundamentales del Plan de Es­
tudios 2011.

Así por ejemplo, un elemento estructural de importancia suprema es el con­
cerniente a la evaluación. El proceso de evaluación logró carta de naturalización 
en nuestro país en la década de los sesentas del siglo xx; desde esa fecha hasta el 
momento este proceso es considerado como elemento imprescindible en el diseño 
de planes y programas de estudio. La RIEB lo retoma como elemento central del
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Sistema Educativo Nacional, y lo configura en una dimensión global; es decir, lo 
aplica hacia todos los elementos y componentes del sistema y lo expresa en todas 
sus dimensiones y niveles de aplicación.

Por principio señala el siguiente postulado, referente al aula: “Evaluar para 
aprender”, luego, el aprendizaje esperado es el indicador más importante de la RIEB, 
la cual señala: “El docente es el encargado de la evaluación de los aprendizajes de los 
alumnos y quien realiza el seguimiento, crea oportunidades de aprendizaje y hace 
modificaciones en su práctica para que éstos logren los aprendizajes establecidos en 
el plan y los programas de estudio”.

En la teoría clásica de la planeación curricular y del proceso de evaluación, se 
considera a ésta, junto con la materia y el maestro, como las principales fuentes de 
motivación. Entonces, al evaluar al alumno se debe evaluar al maestro y a la materia 
de enseñanza en su organización y desarrollo. Además, la misma teoría señala que 
la evaluación es un proceso integral. La integralidad se asume como un compromi­
so de todos los componentes sociales y de todos los componentes educativos.

En la RIEB, como principal postulante de la evaluación integral prepondera el 
criterio de evaluar a los maestros, criterio que compartimos, como medio para ofre­
cer educación de calidad y lograr de manera conjunta calidad educativa.

ANÁLISIS CIENTÍFICO-IDEOLÓGICO DEL 
PLAN DE ESTUDIOS 2011: CONFRONTACIÓN

Hasta hoy, a nivel universal la Educación Básica tiene como tendencia natural: 
acercar al escolar hacia el ángulo cognoscitivo de la cultura; de manera que la 
escuela tiende a enseñar sobre todo ciencia. En un tiempo histórico-social ya re­
montado, ligó el conocimiento científico a la religión, y fue hasta el momento 
que se sucedieron varias revoluciones político-sociales que precisó la necesidad 
de independizar la labor y función de la escuela del ámbito religioso. Proceso y 
fenómeno social que dio lugar al laicismo, que como principio político y científico 
fue con el tiempo estampado en las constituciones de la mayoría de las sociedades 
del siglo xx, fenómeno jurídico que se sucedió desde el siglo xix. Sin embargo, las 
corporaciones religiosas nunca han sobreseído el asunto de la enseñanza religiosa, 
continúan en lucha, con el deseo de que el ámbito cultural religioso sea asunto 
escolar. El principio político del laicismo ha sido factor no sólo de polémica, sino 
de escisión social y, por supuesto, discutido y definido de diversa manera, y con 
frecuencia tergiversado, traicionado y al final no respetado. Con el tiempo ha pa­
sado desde entenderse como persecución religiosa, neutralidad frente a la religión, 
independencia de lo religioso, para al final aceptar que laicismo es proceso de alta 
cultura, que significa y define la función de la escuela como el proceso en virtud 
del cual en el aula los escolares sólo adquieran conocimiento científico; es decir,
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ciencia construida bajo leyes que regulan el universo y la materia, alejada de la 
subjetividad humana y del pensamiento metafísico.

Sentada la teoría y práctica del Estado laico, México ha sido respetuoso de este 
principio político, que en su generalidad es respetado en el aula. Sin embargo, ha 
permitido la concesión para crear escuelas privadas en donde algunas no respetan 
la laicitud en su integridad. A este respecto, la SEP, a partir de la existencia de la 
inspección y supervisión escolar, regula la vigencia de la enseñanza laica; en otras 
palabras, el no respeto del laicismo no es licencia tácita, menos simulación o co­
rrupción, en parte es libre albedrío de quien dirige la escuela y en parte cumplir el 
deseo de los escolares o de los padres. En el siglo xxi, en nuestra sociedad, y preci­
sado el verdadero significado de la laicitud, que es enseñanza y cumplimiento de la 
ciencia objetiva, en la escuela toda otra manifestación funcional debe ser alejada del 
entorno escolar. Dicho todo lo anterior, la SEP, en sus documentos técnicos oficiales 
ha sido cuidadosa con respeto al principio laico, de manera que, como siempre, el 
Plan de Estudios 2011 está alejado del factor religioso.

Al final, el Plan y Programas de Estudio 2011 están organizados a partir de 
campos de la Educación Básica con sus respectivos contenidos lógicos y secuen- 
ciados, que se desdoblan en módulos o bloques para la educación preescolar e igual 
en amplios módulos curriculares, los cuales se desdoblan en asignaturas o materias 
para la escuela primaria, forma lógica que asumen de manera definitiva en la escue­
la secundaria. Modalidades didácticas que reafirman, por una parte, la organización 
horizontal de la materia de enseñanza para educación preescolar y escuela primaria, 
y por otra, la verticalidad para la escuela secundaria. Así, pensamiento sincrético y 
pensamiento lógico están presentes en el Plan y Programas de Estudio 2011, y en 
forma implícita en el Modelo de Enseñanza por Competencias.

De esta manera, los campos de formación, los módulos o bloques y las materias 
de estudio de la Educación Básica se aglutinan en torno al llamado mapa curricular, 
que sirve de continente expreso, cuyo desarrollo y aplicación llena todo el trayecto 
formativo de la Educación Básica y Medio Superior, que son obligatorias y sirven a 
modo propedéutico para acceder al nivel de Educación Superior. Sin embargo, para 
lograr continuidad, el Modelo Educativo por Competencias se extenderá a toda la 
educación sistemática escolar en busca de lograr competencias en la formación del 
capital humano. En efecto, la Educación Básica consta de tres niveles: preescolar, 
primaria y secundaria, ellos delinean un trayecto formativo para desarrollar com­
petencias. Estos tres espacios caminan vinculados, secuenciados y congruentes en 
el logro del propósito fundamental: formar niños y adolescentes en competencias 
para que al concluir la Educación Básica sean capaces de resolver de manera eficaz 
y creativa los problemas cotidianos que enfrentan, por lo que promueve una diver­
sidad de oportunidades de aprendizaje que se articulan y distribuyen a lo largo del 
preescolar, la primaria y la secundaria, y que se reflejan en el mapa curricular (SEP, 
2011, Acuerdo 592, p. 33). ’
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El mapa curricular soporta los contenidos didácticos, organizados y distribuidos 
en cuatro campos de formación: lenguaje y comunicación; pensamiento matemáti­
co; exploración y comprensión del mundo natural y social, y desarrollo personal para 
la convivencia. Éstos están articulados y distribuidos de modo continuo y secuencial 
a lo largo de preescolar, primaria y secundaria (fig. 12.2).
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Figura 12.2. Mapa curricular de la Educación Básica 2011.

ANÁLISIS DE LA FORMA DIDÁCTICA DEL MAPA
CURRICULAR DE LA EDUCACIÓN BÁSICA 2011

Desde el punto de vista didáctico, el mapa curricular presenta, reiteramos, las dos 
formas de organizar la materia de enseñanza: horizontal y vertical. De esta manera, 

Fisical.il
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los cuatro campos de formación que expresan la articulación se desdoblan en mó­
dulos sincréticos curriculares; para preescolar (horizontalidad) y para la escue­
la primaria, presenta: español y matemáticas en forma vertical e interrelaciona 
bloques modulares para el estudio de la naturaleza y sociedad (horizontalidad), 
de manera que el actual Plan y Programas de Estudio de Educación Básica que 
presenta la RIEB, asumen forma mixta: vertical y horizontal. Fenómeno didáctico 
y proceso científico y desde el punto de vista pedagógico válido. Corresponde 
a los profesores de grupo, mediante la observación, análisis e interpretación del 
mapa curricular, el desarrollo planificado en el aula, utilizando diversas formas, 
enfoques y estrategias didácticas.

En cuanto a la perspectiva psicopedagógica, la organización horizontal nos ex­
presa: las líneas de pensamiento, los módulos desprendidos de ellas, su nivel de 
graduación, complejidad y sus tendencias académicas y científicas. En cambio, la 
lectura y observación vertical nos permite conocer el enunciado que se utiliza para 
nominar cada asignatura, tanto para escuela primaria como secundaria. En la lec­
tura analítica se observa que los contenidos de los campos se modifican en forma y 
fondo según se avance en los cuatro periodos escolares. Todo el panorama curricu­
lar, en su visión didáctica y psicopedagógica, promueve el desarrollo psicoevolutivo 
de los escolares e impactan todo el trayecto formativo, desde el diagnóstico hasta el 
proceso verificador que contiene la evaluación, y más allá, la postulación de la eva­
luación de la evaluación, que nos permite el rediseño de los instrumentos evaluati- 
vos informales y estandarizados, así como del sistema de aprendizaje y del propio 
Sistema Educativo Nacional (fig. 12.2).

Los estándares curriculares

La secuencia didáctica entre los componentes o elementos estructurales del Plan y 
Programas de Estudio 2011, nos proporcionan la visión global del propósito de la 
RIEB, es decir, la formación en competencias, en donde los estándares curriculares 
son el referente evaluativo para precisar el nivel de logro en competencias de los 
escolares en forma individual y grupal.

Los estándares curriculares se organizan en cuatro periodos escolares de tres 
grados cada uno, tal y como lo ilustra el cuadro 12.1.

Cuadro 12.1. Estándares curriculares.

Periodo escolar Grado escolar de corte Edad aproximada

Primero Tercer grado de preescolar Entre 5 y 6 años ________

Segundo Tercer grado de primaria Entre 8 y 9 años_________

Tercero Sexto grado de primaria Entre 11 y 12 años______

Cuarto Tercer grado de secundaria Entre 14 y 15 años ________
■roí
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Aunque el estándar curricular es un constructo idealizado, se convierte en una 
unidad de medida o baremo que nos permite precisar de manera comparativa qué 
distancia tiene un sujeto en comparación con el estándar. Por tanto, la evaluación es 
absoluta, pues cada sujeto escolar se mide con el estándar. Éste es lo que deben saber 
los escolares o determinados individuos sometidos a procesos de educación sistemá­
tica, medidos y evaluados con instrumentos psicotécnicos afines al campo formativo, 
ya cognoscitivo, afectivo o actitudinal, que se desea verificar en los sujetos sometidos 
a evaluación.

El estándar curricular juega varias funciones, por ejemplo: sirve de punto com­
parativo de los logros de cada sujeto; constituye referente para elaborar instrumen­
tos de evaluación, donde los instrumentos diseñados llenan acciones de diagnóstico 
de los escolares y, a la vez, permite emprender acciones necesarias del diseño didác­
tico para el trabajo de aula. Por tanto, orientan la planeación. Además, la evalua­
ción permite advertir lagunas y deficiencias del aprendizaje y facilita el desarrollo 
de procesos de retroalimentación. En el proyecto OCDE-PISA-RIEB, la evaluación 
asume la dimensión integral-formativa; por consecuencia, se aplica para conocer 
logros en productos de aprendizaje cuantitativos y cualitativos. Todo este bagaje de 
postulaciones permite el desarrollo, seguimiento y verificación de los cambios en 
la conducta adquirida y en el desarrollo de la personalidad, cuyo propósito gene­
ral conduce a la formación de un individuo en competencias para incorporarse al 
mundo en la era del conocimiento y en igualdad de condiciones internacionales que 
permitirán a los nacionales de cada sociedad participar en el desarrollo de su país y 
desarrollo global con decoro.

Los programas de estudio

Descrito el Plan de Estudios y desarrollado en términos generales el análisis de sus 
componentes estructurales, corresponde ahora explicar los programas escolares 
que contiene a lo largo de la Educación Básica: preescolar, primaria y secundaria. 
Conforme al criterio pedagógico y didáctico, todo plan de estudios complementa 
sus acciones con los programas escolares. Mientras que aquél es singular, los pro­
gramas son plurales, en número suficiente; tantos como bloques modulares, asig­
naturas o materias que contenga, y que configuren los ámbitos de la personalidad y 
el tipo de individuo que deseamos formar, conforme a criterios ideológicos y perfil 
de egreso deseable que responda a los requerimientos de una época y contexto de­
terminados.

En México, una vez derogados los acuerdos que establecían (antes) el derecho 
y deber del Estado en la formación de los ciudadanos en edad escolar, al determi­
nar la articulación de la Educación Básica mediante el Acuerdo 592, este documento 
recupera el derecho y las obligaciones del Estado en materia educativa, cuyos ante­
cedentes, fueron: Acuerdo 348 de educación preescolar, Acuerdo 384 de educación 
secundaria; los acuerdos 494 y 540, que actualizaron el Acuerdo 181, todos referentes 
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a la educación primaria, para concluir en el Acuerdo 592, que al final articula la Edu­
cación Básica, y precisa una escolaridad de 10 grados de estudio como postulación 
académica que sintetiza el afán educativo del país.

La Educación Básica de México, en su aspecto de doctrina pedagógica, señala:

En los programas de estudio deberán establecerse los propósitos específicos 
de aprendizaje de las asignaturas u otras unidades de aprendizaje dentro de un 
plan de estudios, así como los criterios y procedimientos para evaluar y acreditar 
su cumplimiento. Y en dicho proceso educativo deberá asegurarse la participación 
activa del educando, estimulando su iniciativa y sentido de responsabilidad social 
(Acuerdo 592, p. 2).

Del texto anterior se deduce que la RIEB utiliza la expresión plan de estudios y 
no la expresión currículum; por tanto, esta expresión no es oficial, situación que ca­
rece de importancia, pues lo en realidad valioso gira en torno a la declaración que el 
Acuerdo 592 y la RIEB hacen sobre la postulación de una escuela activa, dinámica, 
en el aula, y sociopolítica en el contexto escuela-comunidad y en el entorno con­
textual nación-mundo; declaraciones que en lo general retratan la vida del universo 
humano-social en el siglo xxi. Definen y dan rumbo al discurso pedagógico, filo­
sófico y sociopolítico de la escuela, y además señalan el enfoque y las estrategias de 
conducción didáctica en el aula, así como los procesos de evaluación integral externa 
aplicada a los individuos que forman la comunidad educativa: educando-educador, y 
al grupo escolar, ya que esta evaluación es comparada con el estándar.

Los campos de formación para la Educación Básica

El Sistema Educativo Nacional constituye la base fundamental en la formación del 
capital humano; en lo concerniente a la Educación Básica descansa en la base cons­
truida alrededor de la RIEB, modelo académico que recoge necesidades, aspiracio­
nes, proyectos y, en general, la forma de vida y modelo de sociedad en su expresión 
individual y social. Por tanto, respeta y hace énfasis en la pluralidad cultural y hoy 
tiende a la formación del ciudadano en competencias que demanda nuevos desem­
peños en eficiencia y productividad, a la vez, capacidad para desenvolverse en un 
marco de pluralidad y democracia en el mundo del siglo xxi.

En este panorama doctrinal, los denominados campos de formación constitu­
yen la síntesis psicopedagógica de la RIEB, y son base del currículo y del Plan y 
Programas de Estudio en el universo de niveles, tipos y modalidades educativas. En 
Educación Básica, por declaración teórica la RIEB es un proyecto educativo cen­
trado en el aprendizaje; sin embargo, sus aspectos inducidos están regidos por la 
normatividad y organizados por la planeación didáctica, cuyo desarrollo en el aula 
corresponde a los maestros. De manera que técnica y pedagógicamente los progra­
mas escolares y la dirección de los aprendizajes en el aula dependen de la formación
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y calidad didáctica del profesorado, el cual recibe asesoría indirecta a través del 
documento llamado Programas de Estudio 2011 y de la Guía para el maestro, pues a 
partir de estos documentos técnico-normativos, el profesor de grupo recupera una 
importante y amplísima información explicativa que sirve de referente para caminar 
en el aula, con cierto grado de certeza y logro de resultados, ya que de manera plau­
sible los programas escolares y su complemento, la Guía para el maestro, permiten la 
expresión creativa y la búsqueda de alternativas que permiten conducir de modo co­
rrecto a los alumnos en su proceso de aprendizaje; en otras palabras, los documentos 
de la RIEB favorecen la libertad didáctica.

Los Programas Escolares 2011, en el nivel de educación primaria, atienden 
para el logro del desarrollo cognoscitivo y psicoevolutivo de los alumnos, los si­
guientes espacios disciplinarios: Español; Matemáticas; Ciencias Naturales; Geogra­
fía; Historia; Formación Cívica y Ética; Educación Física; Educación Artística. Sin 
embargo, no existen espacios didácticos para las actividades prácticas: talleres y 
manualidades, mismas que deben entrar en el cuarto campo formativo.

Todos estos ámbitos disciplinarios son desprendidos de diversas ciencias y es­
pacios culturales, los cuales tienen íntima relación y correlación con los campos 
de formación que participan a lo largo del trayecto educativo. Dichos campos de 
formación son los siguientes: lenguaje y comunicación; pensamiento matemático; 
exploración y comprensión del mundo natural y social; desarrollo personal para la 
convivencia (fig. 12.3).

Figura 12.3. Campos de formación y disciplinas de Educación Básica.
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Prospectiva en la formación de maestros

Las reformas educativas, y en concreto la RIEB, tendrán éxito en la medida en que 
el sistema educativo forme a nivel institucional un maestro debidamente profesio­
nalizado, conocedor de la etapa infantil en sus intereses y necesidades, amén de las 
de púberes y adolescentes; además, con capacidad de análisis en todas las teorías y 
los ámbitos de la cuestión educativa y escolar, así como en los espacios curriculares 
que contiene y demanda el plan y los programas de estudio de Educación Básica, y 
por supuesto, de los valores e ideales sociales: en concreto, un profesor formador 
de la conciencia nacional, simpatizante del proyecto económico-social del país. En 
este tono deben diseñarse los nuevos planes de estudio o reformularse los existentes 
del normalismo; llegado el caso, los de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN). 
Por ejemplo, es preciso volver a nominar de manera curricular el estudio de la 
didáctica general y de las didácticas especiales, sobre todo de la lectoescritura y 
matemática inicial, materias que son la base de toda la formación cultural del ser 
humano a lo largo de la Educación Básica, incluso de la vida, y cuyas estrategias 
psicopedagógicas de enseñanza-aprendizaje están ausentes desde 1984: y el olvido 
continúa en los actuales planes de estudio. En otras palabras, desde que se incor­
poró el bachillerato como antecedente de escolaridad académico para acceder a los 
estudios magisteriales y se implemento un nuevo plan de estudios, estos cambios ig­
noraron las necesidades, urgencias y compromisos de la escuela primaria, como son 
leer y escribir; acciones clave en la educación de los escolares de Educación Básica, 
más tarde adultos de una sociedad demandante de ciudadanos en competencias de 
diversa naturaleza y éticamente dispuestos.

De igual manera, fundir en un eclecticismo sensato y pensado las postulacio­
nes de la didáctica y psicología educativa, creando como teoría y práctica de aula 
un constructo psicopedagógico contemporáneo que dé cientificidad y dinamicidad 
al aula de la Educación Básica, incluso de Educación Media Superior y Superior. 
Postulación ya puesta en vigor con bastante éxito en nuestro país en la década de 
los años sesenta, del siglo xx, en los centros regionales de educación normal, que 
formó un magisterio sólido, académicamente advertido.

Hoy existen y coexisten de modo antihigiénico, incluso con rivalidad, dos ten­
dencias profesionales formadoras de maestros: el normalismo y el universalismo 
pedagógico, que piramidizan y duplican la misma función: en la formación de maes­
tros se observa un maremágnum ideológico, fenómeno paradójico en un país con 
sistema educativo unificado. Estas tendencias deambulan desde la izquierda radical 
hasta la extrema derecha política y religiosa, pasando por el liberalismo juarista y el 
nacionalismo revolucionario. En este tono de análisis y reflexiones, señalamos: dar 
continuidad y unificación política y académica a la formación de profesores exige 
la supresión de una de las dos tendencias académicas, o seguimos con escuelas 
normales o decididamente nos inclinamos por la universidad pedagógica, pues 
es absurdo dispendiar recursos en conservar dos instituciones y enfoques estra­
tégicos con el mismo fin, que en verdad son disímbolos en su ideología; pues el
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normalismo, desde su origen mira la formación del maestro con espíritu humanista 
y filosofía profunda social, en tanto que el universalismo pedagógico lo advierte con 
espíritu tecnologista y apuesta al eficientismo con plataforma mediática.

Éstas y otras razones, y considerando la experiencia personal, la teoría del di­
seño de planes de estudio, el avance de la ciencia, de la tecnología, las necesidades 
sociales, el desarrollo de la pedagogía, el surgimiento de la psicopedagogía y en 
especial las sugerencias técnicas sobre la vigencia de planes y programas escolares, 
amén de otros factores, nos inducen a pensar que en México y otros países, algunas 
de las nuevas postulaciones escolares en Educación Básica y formación profesional 
no han sido pensadas con prudencia. Sin embargo, para acercarnos a la escue­
la científica y la educación integral, debe fortalecerse la formación de maestros; 
aceptando, entre otras acciones, la programación por competencias, la evaluación 
estandarizada, la reformulación objetiva de planes de estudio y sobre todo: generar 
vida académica, si es el caso, a las escuelas normales, dotándolas de estructura 
completa y recursos financieros y físicos. Todos estos factores posibilitarán la pre­
paración de profesores, que a su vez, formarán ciudadanos en competencias. De 
manera, que las competencias serán la piedra angular de los sistemas educativos y 
de aprendizaje del futuro inmediato.

Por último, advertimos: para mejorar el sistema de enseñanza y lograr calidad 
educativa es preciso primero ofrecer y servir educación de calidad, fenómeno so­
ciológico que en parte se logra formando buenos maestros. Haciendo eco a esta 
advertencia, me permito sugerir, en tono de propuesta, lo siguiente: en 1960 se crea­
ron en nuestro país dos instituciones educativas denominadas bajo el nombre, para 
cada una, de Centro Regional de Educación Normal, que en sus tres primeros años 
de vida funcionaron con carácter experimental. Estas instituciones significaron un 
cambio radical en la formación de profesores de escuela primaria y se convirtieron 
en parteaguas entre el normalismo moderno y el normalismo contemporáneo, así 
como de la visión política que presumían, habida cuenta de los presupuestos teóricos 
que como base psicopedagógica las sustentaba.

Antes se ha descrito en este libro, de manera superficial, alguno de los nota­
bles cambios e innovaciones estructurales y académicas, que por necesidad y con 
urgencia habrían de hacerse en estas nacientes instituciones para su implemen- 
tación y acción. En sentido lato, esta conversión surgió de la consigna: “No hagan 
nada de lo que hoy (1960) se hace en las escuelas normales”, pensamiento nítido 
que sugería romper con un paradigma obsoleto, por anticientífico y antidemocrá­
tico, por supuesto, advertido desde correcta óptica pedagógica y que nos obligó a 
“crear o recrear todo”. Como principio, la planta académica seleccionada dejó de ser 
llamada “docente” o catedráticos y nos convertimos en “conductores de aprendi­
zaje , y haciendo uso de la libertad didáctica y capacidad creativa se produjo nue­
va metodología, recursos, incluso contenidos didácticos. Sin embargo, a pesar de 
haber logrado excelentes resultados y que el Plan y Programas de Estudio fueron 
llevados a rango nacional, el proyecto no tuvo continuidad, aun menos se recono­
ció el valor psicopedagógico que encerraba.
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Las escuelas normales y estos centros regionales, por razón de Estado y estra­
tegia política no pueden ser autónomos, de manera que los centros normalistas no 
fueron autogestionarios en lo político; pero en ellos nació, en la práctica de aula 
para México y el mundo, el proceso educativo como sistema de autogestión pedagó­
gica. En este sistema fundamenté el principio de la corresponsabilidad educadora, 
según el cual el maestro renuncia a trasmitir conocimientos; en sustitución, prepara 
estrategias para conducir aprendizajes. Advertido en profundidad, el principio de 
corresponsabilidad educadora y de manera conjunta en libertad didáctica, la comu­
nidad de aula: maestro-alumnos, deciden metodología, medios, incluso contenidos: 
así, se logra un genuino proceso educativo y una auténtica escuela.

En el trabajo de aula e investigaciones realizadas en uno de esos centros, encon­
tré respuesta a la duda e interrogante, que en forma de inconformidad académica 
llenó de inquietud mi formación profesional y primeros años como profesor de es­
cuela normal rural, situación problemática que me desvelaba y producía cargo de 
conciencia. En efecto, siempre renegué de que de manera invariable en mi época 
estudiantil los alumnos fuéramos sometidos a un régimen espurio de dictado de 
apuntes, que daban apariencia de ser conocimientos científicos y se quedaban en un 
marco dogmático, para ser memorizados y repetidos de forma mecánica. Por tanto, 
no quería llevar a mis alumnos por el mismo y trillado camino del dogmatismo di­
dáctico. Fue hasta que inicié mis estudios posgraduales (1959), cuando la idea de la 
participación activa de los alumnos en el aula para armar la clase y producir cono­
cimiento empezó a tomar forma; actitud innovadora que surgió al enfrentar el aula 
estudiantil con eminentes profesores, quienes por principio no dictaban apuntes; 
usaban la expresión verbal para exponer conocimiento en forma de conferencia, el 
pizarrón para objetivar con tablas y cuadros sinópticos y gráficas explicativas, amén 
de proyecciones y películas relativas al tema; admitían la pregunta para disipar duda 
o cubrir ignorancia, y aceptaban la acotación y agregados, en escencia esto último 
representaba el nuevo giro pedagógico que promovía el activismo en Educación Su­
perior. Eran autores de libros sobre su materia y contrastaban sus escritos en el aula 
con libros de otros autores para fundamentar sus argumentos o refutar opiniones 
subjetivas.

Por último, y dado que en el campo de las ciencias sociales las teorías creadas y 
aplicadas responden al principio epistemológico de la recurrencia, mediante estas 
líneas me permito de manera prudente proponer, que siendo halagadora la expe­
riencia pedagógica de los Centros Regionales de Educación Normal y admitiendo 
la vigencia del normalismo, se decida la creación de un proyecto nacional de for­
mación de maestros, con esquema universitario: licenciatura, maestría y doctorado, 
como estrategia de profesionalización del magisterio. Además, utilizando el modelo 
académico universitario y sus tres funciones sustantivas: docencia, investigación y 
divulgación, y eliminando toda forma antihigiénica de la escuela normal, que por su 
obsoleta estructura está prendida en el tiempo y ha convertido la importante tarea 
de formar maestros en un juego inercial, se creen uno o dos centros regionales de 
educación en cada uno de los estados que conforman la geografía política del país;
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tomando como referente la completísima estructura, el régimen educativo, el siste­
ma becario con los hogares sustitutos, el sistema activo de enseñanza-aprendizaje 
que se aplicaba en el aula y, sobre todo, el sistema de academia que organizaba la 
existencia de la institución y regía la gestión en el aula: vida pedagógica que tenían 
los dos centros educativos originales creados en la década de los años sesenta, del 
siglo xx y que en su estructura, organización y gestión contaban con: director ge­
neral, subdirector académico, asesor pedagógico, staff secretarial, así como con los 
siguientes servicios: psicopedagogía, orientación educativa, titulación profesional, 
trabajo social, servicio médico, talleres de imprenta, carpintería, herrería, oficinas 
de contraloría, contaduría, correo, etc.; lo más importante: con la organización de 
academias de maestros para cada una de las líneas de formación profesional que 
contenía el plan de estudios. Por supuesto que al optar por la creación de un nuevo 
proyecto nacional de formación de maestros, el esquema estructural de 1960 re­
quiere de cambios para adaptarlo a los requerimientos del siglo xxi. Pero ante todo, 
debe concluirse con la existencia de escuelas normales carentes de vida académica y 
espacios limitados, pues estas escuelas sólo tienen aulas y local de director; a la vez, 
formar nuevas actitudes en los estudiantes y catedráticos, unos para que dejen de 
ser alumnos de cuaderno y lápiz, y otros para que dejen de dictar apuntes y superen 
la inadecuada didáctica de encargar temas consultados en Internet.

Es necesario que toda escuela normal cuente con estructura completa, pro­
yecto institucional, protagonistas identificados con la institución, organización del 
alumnado en clubes de toda índole, dinamicidad en el aula, servicio social interno 
y auténtica proyección hacia la comunidad. Concluyo: una escuela normal es una 
institución profunda y comprometida con la sociedad.

O:
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ESCUELA ANTIGUA

Ignacio Manuel Altamirano

Se relacionan tan amargos recuerdos, tan dolorosas emociones, tan tristes con­
secuencias a la memoria de la escuela antigua, que tratar de evocarla en nuestra 
imaginación es verdaderamente penoso: es evocar, el prisionero ya en libertad, la 
memoria de la cárcel en que perdió la salud; es soñar la víctima escapada que ve salir 
del fondo de la tumba al espectro de su verdugo aborrecido.

¡La escuela antigua! ¡Qué conjunto de horrores! ¡Qué tortura para la niñez! ¡Qué 
castigo para la inocencia! En la escuela antigua el alma de toda una generación se 
inoculaba con el virus de una enfermedad destructora, que no se curaba después, 
sino a merced de una lucha tremenda. A veces allí mismo se abría, negro y espan­
toso, el sepulcro del pensamiento. De modo que la escuela que debe ser el dorado 
vestíbulo alfombrado de rosas por el que la familia humana tiene que entrar al san­
tuario de la civilización, en los antiguos tiempos era el pasillo tenebroso y deletéreo 
que recibía a los esclavos futuros, en paso para la ergástula de la monarquía.

¡La escuela antigua! Hubiera debido llamarse mejor: El ensayo de la abyección, 
porque allí se mataba el sentimiento de la dignidad que espiraba palpitante y aterrada 
en medio de mil tormentos ignominiosos, tormentos físicos y tormentos morales, 
que martirizaban el cuerpo y que apagaban la divina chispa de la razón en el hombre 
acabado de nacer. Un cuadro palpitante de lo que era aquella escuela, nos reproduci­
rá mejor que ningún razonamiento, todos los horrores de la enseñanza antigua, que 
no era menos ingrata entonces para los pobres que para los ricos.

243
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Eran las siete de la mañana: el niño prolongaba cuanto podía su triste desayuno, 
con mil medios que le sugería su agudeza infantil, y no por saborear el pedacito de 
pan y la jicara de chocolate o el humilde atole, sino por diferir lo más que fuese posi­
ble la hora de su sacrificio. Así es que permanecía silencioso, arrinconado, poniendo 
una carita doliente y mustia para inspirar compasión.

Pero la voz ronca del padre recordaba que era hora de ir a la escuela, y el niño 
palidecía y temblaba y se llevaba la mano a los ojos para ocultar o enjuagar sus lágri­
mas, movimiento que enternecía el corazón de la madre, siempre pronta a dulcificar 
ante sus tiernos hijos los mandatos paternales.

En fin, era preciso obedecer: la buena madre consolaba al niño, lo arreglaba, le 
ponía la gran bolsa de lienzo que contenía la cartilla, el catón cristiano o el papel para 
planas, el plomo para rayar éste, el catecismo de Ripalda y la pluma de ánsar, pintada 
de rojo o de verde.

Una vez dispuesto el chico, era entregado, si tenía mediana posición, a un criado 
para que lo condujese a la escuela, o se confiaba a un muchacho más grande que pa­
saba por él, o se abandonaba a su propia obediencia, de antemano asegurada con la 
amenaza de una zurra de azotes.

La pobre criatura llegaba a la escuela y vacilaba antes de entrar en ella, recogía 
sus fuerzas para tamaño sacrificio, y con el corazón disgustado y miedoso atravesa­
ba el umbral.

Tenía la escuela un aspecto lúgubre y aterrador. Una sala de ordinario larga, es­
trecha, fría: en derredor de ella había bancos, ennegrecidos por el uso, toscamente 
labrados: las paredes, de un color impuro y llenas de grietas, estaban desnudas por 
todas partes, presentando al ojo de los niños, que busca instintivamente algo con 
qué distraer su imaginación viva y ligera, el aspecto de una superficie monótona 
sucia y triste. Tras de una mesa cubierta con un paño fúnebre, el maestro de escuela, 
pobre hombre de rostro avinagrado, de mirada ceñuda, las más veces viejo, con un 
traje oscuro que le daba un aire de clérigo, y casi siempre grasicnto y raído.

Sobre su cabeza o a uno de sus costados estaba colgada una gran cruz verde, como 
la de la inquisición, o bien una estampa de santo, con una virgen de Guadalupe, un San 
Luis Gonzaga o un San Ignacio. Algunas veces el pizarrón negro adornaba uno de los 
lados de la plataforma, o bien era la pequeña mesa de un niño recomendado que veía 
habitualmente a sus compañeritos con la más descarada insolencia.

Nuestro pequeño alumno atravesaba lo largo de la sala e iba a arrodillarse frente 
a la gran cruz o la estampa, rezaba el bendito en alta voz, y luego se dirigía al lugar 
del maestro y le pedía la mano.

—¡La mano, señor maestro! —decía tartamudeando. El maestro apenas con­
testaba con una especie de berrido y el niño bajaba entonces de la plataforma, iba 
a colocar su sombrero de un montón donde yacían los demás y ocupaba su banco, 
donde se ponía a leer en su cartilla o catón, después de que un muchacho grande 
le había señalado la lección correspondiente. Entonces permanecía quieto, quieto y 
solo, leyendo en voz tan alta, que se le inflamaban las venas del cuello.
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Si aprendía a escribir, lo primero qué hacía era descolgar una pauta, acomodarle 
el papel que traía, y rayarlo con el trozo de plomo oblongo del que venía previsto.

Después subía a la plataforma y dando primero su pluma, humedecida de un 
modo inconveniente, al maestro, éste la tajaba, la probaba y le echaba renglón; es 
decir, le ponía un modelo que el chico trataba de imitar. Si su letra mejoraba era as­
cendido a otra regla, porque es de advertir que había muchas reglas: desde la prime­
ra en que se hacían los palotes, especies de rasgos groseros o rayas verticales con las 
que los maestros de aquella época creían ensayar la mano del niño para la gallarda 
forma de Torio, de Palomares o de cualquiera pendolista de antaño; hasta la octava, 
que era una sola raya en la que se escribía con letra menuda.

Pero para llegar a la octava necesitábanse años, paciencia, y sobre todo sufrir to­
dos los castigos que el refinamiento clerical había inventado para corregir a la niñez, 
educarla honestamente y enderezarla por los caminos del temor de Dios.

Supongamos que nuestro niño escribía y había concluido su plana. Iba a ense­
ñarla al maestro y esperaba trémulo su fallo.

—¡Aquí has echado un borrón, picaro, malvado!
—¡Señor maestro! —exclamaba el niño enclavijando las manos.
Pero el implacable dómine empuñaba una enorme palmada y mandaba al chico 

que extendiera las manos. Éste rogaba, lloraba, pero en vano, y acababa por exten­
der sus manos que temblaban procurando escaparse del golpe. El maestro alzaba 
furioso el terrible instrumento de tortura y lo descargaba dos o tres veces sobre 
aquellas manos de siete años, pequeñas y débiles, produciendo un chasquido so­
noro como el de un látigo, después de lo cual el dómine arrojaba al suelo la plana.

Como este examen solía hacerse en revista, es decir, cuando todos los alumnos 
de escritura presentaban sus trabajos, la férula no se caía de las manos del maestro: 
resonaba.

Cuarenta, sesenta y hasta cien veces en menos de una hora.
Pero aún había más: sobre la mesa del paño lúgubre se veía tendida espanto­

samente otra cosa que hacía estremecer a los niños y bajar los ojos. Era una larga 
disciplina de cáñamo o de alambres. Con ella se castigaban las grandes culpas y 
éstas eran: haberse reído sonoramente, haber corrido en la calle, haber ido a pasear 
en vez de ir a la escuela, haber derramado un tintero sobre la mesa o no saber la 
lección de doctrina cristiana.

Entonces, ¡horror! El maestro mandaba desnudar al niño, cuyo pudor se ultrajaba 
alzándosele la camisa para vapulearlo a raíz; tendíase el pobrecillo en un banco y 
poníase el pañuelo o el ceñidor en la boca para soportar el dolor, y el maestro le 
aplicaba una docena o dos de azotes con la horripilante disciplina.

Y a una víctima, sucedían otra y otra, de modo que los llantos y las convulsiones 
de dolor se sucedían también, y la furia del maestro se aumentaba, y el círculo de 
niños que presenciaban aquéllo palidecía y se aterrorizaba: los pequeños niños de la 
lectura se miraban unos a otros debajo de la plataforma, buscaban instintivamente 
a la madre, y tornaban a mirar al maestro que les infundía pavor con los cabellos 
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grises erizados, con los ojos fuera de las órbitas y con la boca espumante, como una 
furia infernal. Sí, entonces podía decirse muy bien con Montaigne: “¡La escuela es 
el infierno!”.

Esto era en lo físico, veamos en lo intelectual. Seis meses de cartilla, es decir, 
de estudiar el abecedario, de deletrear y de decorar: después seis meses de Catón 
cristiano o de Libro segundo, es decir, un conjunto de lecturas fastidiosas, inútiles, 
erizadas de ejemplos corruptores y de cuentos ridículos de viejas, de máximas de 
bajeza y de esclavitud, doctrinas frailescas y groseras. Después lectura “En carta”, 
para lo cual se pendían las disparatadas copias de dependiente de tienda mestiza, o 
se hacía uso de la correspondencia de un clérigo, de una vieja o del infeliz padre, que 
no siempre brillaba por su buena letra u ortografía.

Más tarde las planas, como hemos dicho, de la primera a la octava regla, y cuan­
do ya se escribía con falsa se comenzaba el estudio de las cuentas. “Con las cuatro 
reglas que sepan los niños, les basta”, decían las gentes antiguamente. Así es que no 
aprendían más que a sumar, restar, multiplicar y partir. Tal era el tecnicismo de la 
aritmética entonces.

Mientras que estudiaba todo esto, y haciendo el papel principal en el aprendiza­
je de las varias materias que se enseñaban, la doctrina cristiana era el más terrible, 
el más odioso, el más inicuo tormento del niño.

El catecismo del padre Ripalda, ¿quién en México no conoce al padre Ripalda? Y 
¿quién que tenga en algo a la razón y a la libertad, no detesta ese monstruoso código 
de inmortalidad, de fanatismo, de estupidez, que semejante a una sierpe venenosa 
se enreda en el corazón de la juventud para devorarlo lentamente? Yo no sé como 
todavía las prensas de un pueblo republicano y culto se ocupan en multiplicar los 
ejemplares de ese librillo odioso, que siembra en nuestras clases atrasadas princi­
pios de tiranía y de superstición, incompatibles con nuestras instituciones y ene­
migos de la dignidad humana.

Defiéndanlo en buena hora, hombres bastante insensatos o bastante interesados 
para servir a las miras de un partido de oscurantismo (cortísimo por fortuna), y que 
quiere resucitar en pleno siglo xix las ideas del tiempo colonial. La civilización, la 
libertad, la ciencia, no hacen caso de lo que griten los falsos apóstoles de una reli­
gión de paz, de humildad y de dulzura, y ellas reprueban y acabarán por aniquilar las 
doctrinas estúpidas que contienen libracos como el de Ripalda.

Aprendían -los niños- la doctrina de Ripalda con tedio, con desesperación, 
sufriendo horribles castigos a cada página del repugnante catecismo. Primero 
aprendían las oraciones, después las declaraciones, que son disertaciones peque­
ñas y áridas en preguntas y respuestas, y muy propias para hacer concebir un ho­
rror profundo a los ejercicios de la memoria. Cuando un niño sabía el catecismo 
de cuerito a cuerito, como se decía entonces, era tenido en la escuela por un chico de 
provecho, y en su casa por Séneca; aunque no hiciese, como efecto no hacía más 
que repetir como papagayo y con una canturria detestable las susodichas diser­
taciones.



Apéndice: Lectura pedagógica
247

Y digo canturria, porque tanto para leer, como para recitar, los maestros ense­
ñaban una especie de canto llano que es muy conocido, y que nos hace reír cuando 
lo oímos en el teatro; pero que nos fastidió soberanamente cuando tuvimos que 
repetirlo en la escuela.

Los sábados eran días espantosos, y en los cuales los niños preferían enfermarse 
a concurrir a la escuela, porque entonces se les obligaba a hacer el repaso de todo 
lo que habían aprendido del catecismo de Ripalda, lo cual era un suplicio, pues los 
maestros contaban los puntos o faltas de memoria, y castigaban cruelmente tan 
horrendo delito, con la consabida zurra de palmetazos o de azotes. Algunas veces 
se obligaba a los niños a ir en formación a alguna iglesia de barrio para oír misa, 
para saborear el sermón, o lo que era mayor todavía, a confesarse con algún fraile 
bilioso y severo. ¡Confesarse ellos, que a los ocho o diez años apenas tenían oscuras 
nociones del mal moral! Muy pronto, abandonados al interrogatorio indiscreto y a 
la autoridad absoluta del coco del confesionario, iban adivinando lo que la pruden­
cia paternal o el candor de una madre cariñosa había creído conveniente ocultarles, 
y su conciencia inocente, ya medio achacosa por las doctrinas de Ripalda y por los 
castigos, acababa por enfermarse.

Tal era la instrucción primaria que se daba a los niños en la época antigua, y 
entiéndase que estoy hablando de lo que pasaba hace menos de treinta años, aquí en 
México, según me lo han referido todos mis amigos de colegio, y según lo sé por 
boca de testigos fehacientes, entonces como ahora, muy empeñados en la reforma 
de la instrucción popular. Y hay sujetos más jóvenes que yo, que han presenciado 
escenas semejantes aún después de ese tiempo, de manera que puede asegurarse 
que hace todavía veinte años la escuela era como acabo de describirla, con muy 
poca diferencia. La escuela a principios de este siglo, la anterior a la independen­
cia, era peor mil veces, y el que quiera conocerla puede ocurrir a los escritores de 
aquella época, en particular al pensador mexicano, a ese iniciador atrevido a quien 
anatematizaron el clero y la tiranía, precisamente por haber revelado al pueblo los 
inmensos males que traía consigo el absurdo régimen colonial. Fernández de Li- 
zardi ha dejado en descripciones gráficas y que son eminentemente populares, una 
imagen viva de la instrucción y educación que se daba al pueblo en aquel tiempo de 
lúgubre memoria.

No terminaré mi cuadro sin observar que si tal era atraso de la enseñanza pri­
maria en la capital de la república, espantoso debe haber sido el que reinaba en 
los pueblos. En éstos, sobre todo en los que había indígenas, que son los más, las 
escuelas se conservaba como en tiempo de los subdelegados. Divídanse los alum­
nos por castas, y ocupaban dos bancos diferentes. En unos se sentaban los niños 
de razas y en otros los indios, a quienes no se enseñaba más que la doctrina en 
malísimo castellano y de voz viva, pues no se les permitía leer. Al menos así pasa­
ba en mi pueblo, entonces perteneciente al Estado de México, que era uno de los 
más adelantados en la federación. A veces, el capricho del maestro, una lisonja al 
alcalde indio cuyo hijo iba a la escuela o singulares disposiciones en que paraba
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la atención al dómine cuando no era muy ignorante, ni muy torpe, hacían que un 
niño indígena fuera trasladado del banco de su raza al banco de la gente de razón, 
y de este modo el pobrecillo podía probar los goces de la lectura, de la escritura, y 
tal vez los de la ciencia.

Pero si no tenía en su favor alguno de estos motivos, quedaba condenado a la 
excomunión, que pesa todavía sobre la raza infortunada.

Otra observación haré, y es: la que si no he hablado de la enseñanza que se daba 
a la mujer, es porque en aquella época la escuela popular difícilmente abría sus puer­
tas a la hermosa mitad del género humano, al menos en los pueblos. En México, las 
amigas se habían encargado desde hace muchos años de preparar para la patria a 
cien generaciones de mujeres infelices, devotas, ignorantes de su propia capacidad, y 
resignadas por convicción al papel de eterna esclava del hombre y de ciegas auxiliares 
del fanatismo. De la amiga pasaban al convento, allí completaban su educación, es de­
cir, recibían, si no más luces, al menos un grado superior en la escala de gazmoñería y 
de servidumbre de la imperiosa familia que las educaba para su provecho.

La amiga solía ser también la escuela primaria del niño rico, que no obtenía con 
ella sino un cambio en el sexo de su tirano. En vez del maestro ceñudo, ignorante y 
feroz, tenía a la maestra, vieja, de humor agrio y caprichoso, mojigata por vocación, 
solterona, con una ignorancia peor que la del dómine, y tremenda en materia de 
pellizcos y de disciplina. Pero regularmente la maestra no enseñaba más que a leer 
mal. El niño tenía siempre que perfeccionar su instrucción primaria en la escuela 
de niños.

Al salir de ella, nuestro chico, o se dedicaba a hacer fortuna en el comercio o las 
artes, o si tenía comodidades, era metido en el colegio para abrazar una de las cuatro 
carreras, entonces las únicas para ser algo con el tiempo, a saber: la eclesiástica, la 
de abogado, la de médico o la militar.

El colegio de entonces es también digno de estudio, pero, será asunto de un 
bosquejo que escribiré más adelante con aquel título y para leer, el cual invito desde 
hoy a mis lectores, pues será un cuadro curioso.

Concluyo, pues, el de la escuela antigua, y al terminarlo, no se extrañará que 
yo pregunte: ¿Tenían los niños razón para resistirse a concurrir a ella, y para regar 
con sus lágrimas el camino que conducía de su hogar a semejante infierno? Por­
que es mentira que el niño aborrezca instintivamente el trabajo; es una calumnia 
lanzada por los ignorantes contra la sabia naturaleza que nos inclina a lo bello y 
a lo bueno, y que inspira en nosotros la propensión irresistible a la actividad y a 
la indagación.

Lo que hacía huir a los niños, lo que les causaba la repugnancia irremediable ha­
cia la escuela, era que veían sobre sus puertas, grabada con caracteres sangrientos, 
aquella inscripción tan terrible como la que vio Dante sobre las puertas del infierno 
y que era el odioso apotegma de la tiranía, preparando el ánimo de los niños a la 
abyección: la letra con sangre entra, viejo oráculo que por desgracia no pierde en­
teramente su prestigio.
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Los que todavía lo preconizan, podrían ir a la Alemania del Norte o a Estados 
Unidos, las dos naciones más adelantadas en la enseñanza popular, y allí verían 
cómo los niños se duermen por la noche sonriendo, al pensar en sus trabajos esco­
lares del día siguiente, y se despiertan por la mañana sobresaltados por su pereza, y 
saltan impacientes de la cama, se desayunan apresurados y se marchan a la escuela 
corriendo, alegres y felices, como si fueran a estrechar el seno de una madre cari­
ñosa. Y es que en Alemania del Norte y en Estados Unidos, la escuela acoge a los 
niños con la ternura de la familia, con la sonrisa dulce de la patria, con las recom­
pensas del trabajo, con las promesas del placer y con los estímulos de la belleza. 
¡En esos dichosos países, la escuela es el paraíso! ¿Cómo no explicarse con sólo la 
enseñanza, el admirable poder de la Prusia y de Estados Unidos?



Glosario

Activismo. Término usado en el enfoque pedagógico y didáctico, surgido con el mo­
vimiento de la escuela nueva. Aplicado para expresar la acción de los alumnos.

Cambio. Fenómeno que se sucede en algo llamado tiempo original y tiempo final.
Corresponsabilidad educadora. Principio y, a la vez, estrategia didáctica mediante 

la cual alumnos y maestros construyen el conocimiento en el aula.
Cultura. Universalización del pensamiento y producto de la actividad del hombre.
Dialecto. Modalidad y conjunto de características adoptadas por una lengua en un 

determinado territorio que no ha llegado a constituir un modelo de lengua.
Dimensión. En sentido figurado, significa importancia. Aspecto significativo de algo.
Educación. Formación axiológica del hombre.
Educador. Sujeto con aptitud de educar, persona que ayuda a la toma de situación, 

toda forma de expresión paradigmática.
Educando. Sujeto de la educación. Individuo que recibe influencia educadora.
Educativo. Referente a la educación y expresión teórica y práctica.
Epistemología. Estudio crítico, método y desarrollo sociohistórico de la ciencia.
Epistemología genética. Teoría del conocimiento científico desarrollada por J. Pia- 

get, basada en el análisis del propio desarrollo de este conocimiento en el niño, 
y en el de la constitución del sistema de nociones utilizadas por una ciencia en 
particular a lo largo de su trayectoria.

Escuela (integrada a la comunidad). Núcleo comunitario que vincula la educa­
ción sistemática a los procesos de producción y al trabajo social útil.

Esnob. Exotismo que induce a preferir lo extracultural. Actitud malinchista.
Estándar curricular. Figura pedagógica que de manera funcional mantiene relación 

idealizada con el logro de aprendizaje y el rendimiento escolar; siendo aquél (el 
estándar curricular), icono del aprendizaje, del rendimiento escolar y en modo 
supuesto de la calidad educativa.
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Glosario

Habla. Capacidad natural de una persona para expresarse de forma verbal.
Habla (regional). Distintivo de habla en cada región de un país. Variedad de lengua 

o idioma de un territorio determinado.
Icono. Signo que mantiene una semejanza de relación con el objeto representado. 

También, signo en el que se da una relación de analogía con la realidad exterior.
Idiolecto. Manera particular que tiene cada persona o grupo de personas de barrio 

o comunidad para hablar su lengua.
Idioma. Conjunto o sistema de signos orales o escritos que utiliza una comunidad 

de hablantes para comunicarse.
Ilusionismo. Fenómenos en contradicción con leyes de la naturaleza. Conocimien­

to parcializado de los procesos sociales.
Innovación. Novedad: todo conocimiento teórico o de aplicación que modifica de 

manera estructural y mental la práctica social.
Lenguaje. Capacidad propia del ser humano para expresar su pensamiento y su 

sentimiento por medio de un sistema de signos orales y escritos.
Pedagogía. Ciencia que estudia la filosofía, teoría y técnica de la educación.
Pedagogía integradora. Visión global, totalizadora, sociopolítica de la educación.
Positivo (Positivismo). Momento en que la mente humana halla la explicación úl­

tima de los fenómenos, elaborando las leyes que los unen entre sí.
Postulado. Principio primero, indemostrable o no demostrado, cuya admisión es 

necesaria para establecer una demostración.
Puzzle(s) (puzzles de alambre). Voz inglesa, traducida como rompecabezas. Juego.
Realidad. Diversidad del conocimiento. También, escenario de la práctica social.
Sistema. Conjunto ordenado de ideas científicas o filosóficas.
Teorema. Proposición científica que puede demostrarse.
Teorética. Estudio del conocimiento.
Teorético. Relativo a la teoría.
Teoría. Conocimiento, especulación, lucubración, independiente de toda aplica­

ción. Conjunto de teoremas y de leyes organizadas de manera sistemática so­
metidas a la verificación experimental y que están encaminadas a establecer la 
veracidad de un sistema científico.
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