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Etnografía: la mirada crítica1

Dra. Eliana Barrios Fuentes2

Universidad Católica Silva Henríquez

Resumen

El estudio presentado aquí se refiere a que la situación de crisis que pre-
sentan las instituciones, en este caso la escuela, puede ser abordado desde 
la perspectiva de la complejidad y el análisis institucional, aportando mayor 
conocimiento al utilizar la etnografía su enfoque y herramientas de traba-
jo, al enfocarse en los protagonistas, ignorados y olvidados por la cultura 
hegemónica, lo que para efectos investigativos es un entrar en una tierra 
desconocida. 

Palabras clave: etnografía, epistemología, interpretación etnográfica, trabajo 
de campo, complejidad 

Abstract

The research presented here faces the crisis of educational institutions, in 
this case study: schools, and the theories which can be tackled in research: 
complexity theory and institutional analysis, both can help to enlighten on 
more knowledge when using ethnography, its approach and tools to focus 
on the protagonists who have been ignored and forgotten by the predomi-
nant culture, which means in terms of research to go into an unknown land.

1  Este artículo forma parte de la investigación de tesis doctoral: Cambios y reformas en la educación 
chilena, la perspectiva de los maestros desde una mirada etnográfica.  Estudio de caso de modalidad etnográfica 
realizado para la Universidad de Zaragoza, con la dirección del Dr. Fernando Sabirón Sierra.
2  Doctora por la Universidad de Zaragoza, obtiene el grado en el 2016. Anteriormente cursó el Diploma-
do de Estudios Avanzados en la misma universidad (2001. Estudió Pedagogía en inglés en la Universidad Católica 
de Chile (1980) y Antropología en la Universidad Austral de Chile (1997). Actualmente cumple labores docentes en 
la Universidad Católica Silva Henríquez.



Etnografía: la mirada crítica

7

Keywords: ethnography, epistemology, ethnographic interpretation, field-
work, complexity  

Introducción

Las descripciones etnográficas de la Edad Media, cuando la etnografía 
entregó el material necesario para el avance de la ciencia, no tienen simi-
litud alguna con el método científico positivista, la etnografía entregó lo 
necesario para el desarrollo de postulados científicos, y desarrolló, al mismo 
tiempo, métodos acuciosos para dar cuenta de las observaciones obtenidas 
en el campo de trabajo. Basta recordar las descripciones realizadas por una 
variedad de autores –aventureros, viajeros, misioneros, sacerdotes y la docu-
mentación en cartas, actas– y luego la evolución de los relatos etnográficos a 
través de la incorporación del relativismo cultural, la importancia del otro o 
de la otredad, al estudiar los lenguajes del nuevo mundo y otros aportes, no 
sólo a la lingüística, sino también a la sociología, la botánica, la zoología, por 
mencionar algunas disciplinas.  De esta forma, un modo de conocer distinto, 
no experimental, ha servido para que otra forma de conocimiento, como es 
la ciencia tradicional, investigue.

En cuanto a la validez científica de la etnografía, los antropólogos, quienes 
la han practicado no han dividido su enfoque de investigación convirtién-
dolo en un asunto simplificado, por el contrario, desde los primeros relatos 
etnográficos podemos observar una gran rigurosidad en la exposición de las 
etnografías al mundo científico. Malinowski (1972), no duda acerca de la 
importancia de la validez científica en cada investigación y desarrolla dife-
rentes metodologías para dar claridad y cientificidad al trabajo de campo.
Malinowski (1972) describe en su obra “Los argonautas del Pacífico”, inicia-
dora de la rigurosidad científica en la etnografía, los métodos activos de inves-
tigación, enfatiza la honestidad del etnógrafo al dar cuenta de sus hallazgos 
y considera lo siguiente:

(…) una fuente etnográfica tiene valor científico incuestionable siempre 
que podamos hacer una clara distinción entre, por una parte, lo que son 
los resultados de la observación directa y las exposiciones o interpretacio-
nes del nativo y, por otra parte, las deducciones del autor basadas en su 
sentido común y capacidad de penetración psicológica. (40 – 41)
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Al situarse en la perspectiva de los otros (al aprender su lenguaje) los et-
nógrafos de la época construyen conocimiento acerca de las sociedades no 
europeas, haciendo posible la comprensión y la explicación de estas a la co-
munidad científica de aquellos años que poseía una única visión de la cultura 
y de la organización social.

Haciendo una suerte de paralelo con lo que sucedía entre la sociedad euro-
pea, representando el poder, enfrentada a un mundo desconocido, nos acer-
camos a través de la etnografía a estudio de una institución: la escuela y los 
maestros. Existen muchas preguntas no contestadas y la escuela, la educa-
ción, el mundo de los maestros y profesores se ha convertido en una tierra 
desconocida, casi rechazada y finalmente ignorada en algunas sociedades, es 
nuestro estudio, la sociedad chilena.

El trabajo de campo etnográfico.

Definida como el proceso metodológico, característico de la antropología 
social, que luego se extendió al ámbito general de las Ciencias Sociales, la 
etnografía distingue a la antropología, caracteriza a sus investigadores y crea 
el cuerpo de datos empíricos (Stocking, 1993). 

El trabajo de campo contempla aspectos esenciales tales como: estadía con-
tinua y prolongada de un investigador especialista en determinada cultura 
o grupo humano. Rivers (1913), desarrolló el concepto en forma posterior 
y lo definió como el trabajo realizado por un investigador solo o trabaja-
dor privado3, especialista de la etnografía, ocupándose de todos los campos, 
viviendo un año o más en una comunidad pequeña. Los requisitos, para el 
investigador son el no estar ligado a la comunidad, conocedor de la antro-
pología y de las ciencias sociales, interesado en la cultura y conviviendo de 
forma continua y prolongada con la gente o grupo social en estudio; y, la 
investigación, no puede ser dependiente ni de la administración guberna-
mental, de la Iglesia o de empresas comerciales. 

Otra de las distinciones relevantes es el sentido de la restitución al campo. 
¿Por qué la restitución al campo? Primero para que el relato etnográfico 

3  Entendemos “privado” como independiente del poder hegemónico.
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tenga un sentido para los nativos, creíble y aceptado por ellos, en suma, para 
verificar, para consensuar. En segunda instancia, la intersubjetividad de la 
descripción (construimos de acuerdo con lo que conocemos) y a la compleja 
red de interacciones en las que se desarrolla el trabajo de campo, hacen de 
este un antecedente más para la investigación, la etnografía es el paso inter-
medio entre conceptos en construcción y afirmaciones acerca de la investi-
gación. (Boumard, 2005)

La característica distintiva de la investigación etnográfica “(…) el carácter 
fluido y abierto del proceso (…)” (Goetz & LeCompte, 1988) permite la in-
tegración de lo observado a través de la construcción y selección de las estra-
tegias de recogida de datos, todas ellas implican la decisión del investigador 
en el campo de estudio de acuerdo con la necesidad investigativa y al curso 
de los acontecimientos. La observación participante es la principal estrategia 
de recogida de datos en terreno, para Hammersley y Atkinson (1994, 19):

En terreno, es posible utilizarla como

(…) el método más natural y desafiante de recolección de datos, conecta 
al investigador con la más básica de las experiencias humanas al descubrir 
a través de la inmersión y la participación el cómo y porqué de la conduc-
ta humana en un contexto particular (Spradley, 1980).

Definido como natural porque es nuestro accionar habitual, la utilizamos 
como miembros de una familia, con grupos de amigos, al ingresar a alguna 
institución, en el trabajo, en diferentes instancias, pero como investigadores 
se hace la diferencia en la recolección de datos y la sistematicidad del análisis

Lo significativo de este rito de pasaje definido como método y técnica 
(ibídem , 76) es la capacidad que otorga para producir insights interpretati-
vos; se logran capturar elementos que la entrevista en profundidad no logra 
recoger, como las reglas y normas al interior de un grupo que son dadas por 
entendidas pero que no se explican; las acciones rutinarias, que por serlo, se 
encuentran en un nivel de pensamiento no consciente; los actos y los pensa-
mientos ocultos, lo que está detrás de la conducta. 

Los temas de investigación complejos como los grupos y las instituciones 
son materias en los que la observación participante despliega un máximo de 
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posibilidades, de acuerdo a Bernard (2006) es también necesaria para abrir 
las áreas de consulta recolectando un nivel más amplio de información; re-
ducir el problema de la reactividad; capacitar o entrenar al investigador acer-
ca de las preguntas a realizar en un tema no muy conocido; lograr una com-
prensión más intuitiva del significado de la información; o bien, investigar 
problemas que simplemente no pueden ser investigados con otra estrategia.

Comúnmente la observación participante precede a la entrevista en profun-
didad, otro medio para obtener información, según Taylor & Bogdan  (1996, 
101) son “(…) reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y los 
informantes (…)” La utilización de la entrevista puede también responder 
a diferentes directrices, una de ellas es para confirmar supuestos; las conver-
saciones diarias que forman parte de los apuntes de terreno, obedecen en 
ocasiones a la actividad diaria, a encuentros fortuitos en las que es posible 
extraer información pero carecen, en estricto rigor, del carácter de entrevistas 
y se acercan más a una definición de conversaciones. 

Aunque ambas poseen el carácter de no estructuradas, las conversaciones co-
rresponden a una descripción de interacción natural en el campo, de acuerdo 
a Clayman & Teas (1987) se encuentran en la base misma de la vida social, a 
través de este tipo de interacciones se transmite la cultura, se usa el lenguaje, 
se afirman identidades, se activan instituciones y se reproducen las estructu-
ras sociales de todo tipo, por lo que adquiere relevancia focalizar la atención 
en ellas, el Análisis Conversacional (Conversation Analysis) (Sacks, 1984) 
puede brindar interesantes hallazgos a futuro. 

 En la recogida de datos no está exenta la interpretación, pero por supues-
to va más allá de ellos. En cuanto a la interpretación, Geertz (1990, 20) se 
refiere a la descripción como al momento que hay que lograr captar, en un 
vaivén dialéctico, el más local de los detalles y la más global de las estruc-
turas, poniendo ambas a la vista. El concepto de cultura, de acuerdo con la 
teoría interpretativa, es:
 

 (…) esencialmente un concepto semiótico el hombre es un animal in-
serto en tramas de significación que él mismo ha tejido, considero que 
la cultura es esa urdimbre y que el análisis de la cultura ha de ser, por lo 
tanto, no una ciencia experimental en busca de leyes, sino una ciencia 
interpretativa en busca de significaciones. Lo que busco es la explicación 
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de la explicación interpretando expresiones sociales que son enigmáticas 
en su superficie. Pero semejante pronunciamiento que contiene toda una 
doctrina en una cláusula exige en sí mismo una explicación.

La etnografía dice relación con la recolección y análisis de los datos socio-
culturales, el fin último es una grafía o descripción de un sistema cultural, 
de un grupo social humano o de una etnia, entendiendo etnia como el otro o 
otredad. De la misma forma se denomina al proceso final de una investiga-
ción. Generalmente, comprende un trabajo de campo largo e intenso a partir 
del cual, y para efectos de construcción del conocimiento, toma la forma de 
una monografía descriptiva y analítica.

El etnógrafo y la interpretación

El etnógrafo piensa y reflexiona, analiza pensamientos, establece relaciones, 
selecciona a los informantes, transcribe textos, establece genealogías o es-
quemas de las interacciones sociales observadas, de los ritos, traza mapas de 
área, lleva un diario, pero la tarea principal es realizar:  

(…) una descripción densa… lo que encara el etnógrafo… es una mul-
tiplicidad de estructuras conceptuales complejas, muchas de las cuales 
están superpuestas o entrelazadas entre sí, estructuras que le son al mismo 
tiempo extraño, irregular, no explícito, y a las cuales el etnógrafo debe in-
geniarse de alguna manera, para captarlas primero y explicarlas después. 
Es ‘un hablar a los otros’ (Geertz, 1990, 24). 

Las múltiples miradas del trabajo de campo, en términos de Geertz, requieren 
imaginación etnográfica junto a una buena teoría de la estructura social, y en 
nuestro caso, de la escuela y de la comunidad (Ogbu, 1978). A modo de com-
paración, el ejemplo citado por Geertz (1990, 21 – 22), un guiño puede tener 
interpretaciones distintas, cualquier observación realizada en el campo puede 
tener distintas significaciones, por lo tanto, lo que el etnógrafo realiza, en esen-
cia, más que observación, es una interpretación de las conductas observadas, 
que no puede ser operacionalizada al modo de la observación psicológica o de 
la encuesta sociológica, sino debe ser contextualizada, de manera que no quede 
como un mensaje en una botella. La densidad de Geertz se refiere a la contex-
tualización de las observaciones que finalmente devienen en interpretación: 
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(…) Hacer etnografía es como tratar de leer (en el sentido de ‘interpretar 
un texto’) un manuscrito extranjero, borroso, plagado de elipsis, de in-
coherencias, de sospechosas enmiendas y de comentarios tendenciosos y 
además escrito, no en las grafías convencionales de representación sonora, 
sino en ejemplos volátiles de conducta modelada. (Geertz, 1990, 24).

La característica interpretativa de la descripción etnográfica se refiere, ade-
más, a la exégesis del flujo del discurso social, rescata lo dicho y lo fija en 
términos susceptibles de consulta. Añadiendo a la anterior propiedad, otro 
rasgo, lo microscópico, el etnógrafo enfrenta grandes realidades políticas al 
igual que otros cientistas sociales (científicos políticos, sociólogos, historia-
dores),  sin embargo a estas dimensiones mayores del poder el cambio, la 
opresión y el trabajo, les quita las mayúsculas y las encara en un contexto más 
sencillo y doméstico, vale decir, carentes de poder, por lo tanto, de aquí la im-
portancia de la investigación etnográfica en las ciencias de la educación, ob-
servar, describir los fenómenos desde fuera del poder, constituyéndose esta 
característica en su ventaja, de acuerdo a Geertz la esencia de las sociedades 
nacionales, de las civilizaciones, de las grandes religiones, no se encuentra 
al trabajar en una aldea, lo que uno encuentra en estas aldeas es la vida de 
pequeñas ciudades o aldeas. 

El etnógrafo, observa, registra y analiza, no necesita saberlo todo para com-
prender algo. El análisis cultural que realiza debiera ser conjeturar significa-
ciones, estimar las conjeturas y llegar a conclusiones explicativas partiendo 
de las mejores conjeturas, y no el descubrimiento del continente de la signi-
ficación y el mapeado de su paisaje incorpóreo (Geertz, 1990). La función 
de la etnografía al construir conocimiento es proporcionar un vocabulario en 
el cual pueda expresarse “lo que la decisión simbólica tiene que decir sobre 
sí misma, es decir, sobre el papel de la cultura en la vida humana” (Geertz, 
1990, 38). El análisis, no obstante, es siempre incompleto, el estudiar los 
escritos etnográficos significa intensificar las sospechas acerca de cómo se es-
tán encarnado las cosas. De acuerdo con Geertz (ibídem) parafraseando a 
Whitehead4 quien enuncia la máxima de las ciencias naturales busca la sim-
plicidad y desconfía de ella el trabajo del etnógrafo es buscar la complejidad y 
ordenarla, de acuerdo con Geertz. 

4  Se refiere al comentario –un tanto irónico– de Alfred Whitehead sobre cómo la simplicidad no es fácil 
de definir ni de encontrar.
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El conocer

Garfinkel (2006) demuestra que los procedimientos que rigen el razona-
miento de sentido común y en la actividad científica, son idénticos. Con-
sidera, al conocimiento práctico, como la facultad de interpretación que 
posee todo individuo, experto o profano, y que aplica en la rutina de sus 
actividades, como un procedimiento regido por el sentido común en el que 
la interpretación se plantea como indisociable de la acción y es comparti-
da por el resto de los actores sociales. Para este investigador, esta antigua 
y conocida dicotomía entre conocimiento práctico y conocimiento científico no 
constituye un problema de especial interés en su campo de estudio, debido a 
que las observaciones de los hechos sociales pasan por una objetivación evi-
dente que no es monopolio de la actividad científica. Esto, en definición de 
Ogien (2008), significa que, la sociología se instituye en el reconocimiento 
de la capacidad reflexiva e interpretativa de todo actor social. Ambos tipos 
de conocimiento están confrontados a un problema similar: no se pueden 
desarrollar al margen de “(…) un lenguaje natural y sin poner en juego una 
serie de propiedades deícticas que le son diferentes” (Garfinkel, 2006, 288). 
Ambos tipos de conocimiento utilizan el lenguaje y para explicar los hechos 
observados deben hacer uso de éste y de sus propiedades, siendo las propie-
dades deícticas distintas porque el motivo comunicacional es diferente.
  
La cultura es pública, no es una entidad oculta y al considerar la activi-
dad humana como acción simbólica, con un significado, no referido a la 
condición ontológica, sino a la construcción desde la interpretación en una 
contextualización determinada- la pregunta para la interpretación debe re-
ferirse a su sentido y a su valor. La significación de las conductas es también 
pública, ninguna de las dos, ni cultura ni significación son fenómenos men-
tales, sino que observables, probables de ser descritas e interpretadas. Aña-
diendo a lo expuesto, la sociología nos señala que se puede dar cuenta de las 
actividades de los individuos por la existencia de una propiedad natural del 
mundo, denominada accountability por Garfinkel; el mundo es descriptible, 
inteligible y analizable: 

“(…) Los estudios etnometodológicos analizan las actividades cotidianas 
como métodos que sus miembros usan para hacer que esas actividades 
sean racionalmente-visibles-y-reportables-para-todos-los-efectos-prác-
ticos, es decir, explicables (accountable)”. (Garfinkel, 2006, 1)
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También, una de las diferencias fundamentales de la antropología y las otras 
ciencias, radica en que para la primera lo esencial para construir el conoci-
miento en forma sistemática, es el tratamiento científico de los datos, más que 
el método mismo, la importancia reside en la formación del investigador, el 
sentido común es utilizado cotidianamente pero sólo el investigador cien-
tífico completará sus observaciones y con minuciosidad y procedimientos 
sistemáticos y metódicos, sólo la mentalidad científicamente preparada diri-
girá la investigación hacia objetivos de importancia real.(Malinowski, 1972)

Las actividades concretas y comunes, diarias, que realiza el etnógrafo son 
métodos que permiten analizar las acciones, el conocimiento común de las 
estructuras sociales, el razonamiento sociológico práctico y el análisis desde 
dentro del escenario permite observar las realizaciones continuas, dando paso 
a la interpretación. El contexto educativo, tiene características que le son 
propias: distintas miradas, debido su carácter polisémico, no se puede dar 
cuenta de dicha complejidad desde un único nivel de análisis, de acuerdo a 
Ardoino (1966) necesitamos de una multirreferencialidad, abarcar diversas 
disciplinas, métodos y paradigmas, e incluso enfoques contradictorios, para 
acceder a una mejor comprensión de los fenómenos estudiados.

Tanto en el ámbito de las ciencias experimentales como en las ciencias so-
ciales, todo conocimiento sobrelleva el riesgo del error y la ilusión; el cono-
cimiento, no es un espejo de las cosas o del mundo exterior, toda percepción 
es a la vez traducción y construcción cerebral, a partir de estímulos o signos 
captados y codificados por los sentidos, y de ellos, el más confiable, la vista, 
además de no ser el único por el cual percibimos, puede tener múltiples erro-
res de percepción.  A esto, debemos agregar el error intelectual, el conocer 
es traducir/reconstruir a través del lenguaje y el pensamiento, lo que entraña 
una interpretación, con el riesgo de error por la subjetividad del que conoce, 
de su visión del mundo, de sus principios, de su conocimiento. (Morin, 1999)

La afectividad es un componente muy importante para la inteligencia, el ra-
zonamiento puede verse obstaculizado o engrandecido por las emociones; el 
mundo psíquico y el imaginario que el ser humano conoce se construye con 
una independencia relativa, desarrollamos necesidades, sueños, deseos, ideas, 
imágenes, todo el mundo se filtra a través de nuestros sentidos conformando 
una visión del mundo exterior, de la vida, del mundo que nos rodea. Existe, 



Etnografía: la mirada crítica

15

asimismo, la probabilidad de mentirnos a nosotros mismo (self-deception), 
sin tener la posibilidad de detectar esa mentira. La memoria es fuente fre-
cuente de error porque tiende a reconfigurarse o desconfigurarse a medida 
que pasa el tiempo.  

Mientras que la disyunción, producto del paradigma cartesiano occidental, 
de separar al sujeto del objeto determina una doble visión del mundo. Este 
enfoque tradicional del conocimiento, instalado en las respectivas socieda-
des científicas durante siglos, ha significado, finalmente, que el poder, los 
paradigmas imperantes, las creencias oficiales han construido y determinado 
estereotipos cognitivos, instalando una suerte de conformismo intelectual, 
debajo del cual encontramos un imprinting cultural, una huella matricial que 
convierte el conocimiento en lo esperado. 

Para resolver esta problemática, paradigma lógico vs. etnográfico (que ex-
plican las lógicas instrumental y comunicativa, binarias y excluyentes y el 
consiguiente cuestionamiento a los criterios de cientificidad en el análisis 
etnográfico, se opone hoy en día, la lógica compleja, la lógica difusa y sus 
principios, así como en las repercusiones que tiene en relación con los cri-
terios de cientificidad (utilidad y compromiso, frente a validez) (Sabirón & 
Arraiz, 2013, 2014).

La importancia de la etnografía y del estudio antropológico, consiste en am-
pliar el universo del discurso humano, es a esta meta a la cual se ajusta el 
concepto semiótico de cultura; entendida como sistemas de interacción de 
signos o símbolos interpretables, la cultura es un contexto dentro del cual se 
pueden descubrir los fenómenos de manera inteligible. Al respecto Geertz 
(1990, 30) declara “(…) Como la navegación y la jardinería, la política y la 
poesía… la etnografía es oficio de lugar: trabaja a la luz del conocimien-
to local.” y es esta localidad la que nos interesa enfocar y describir, pero, 
no solamente el aspecto descriptivo-literario de la etnografía interpretativa, 
sino que, al igual que las primeras etnografías lo hicieron con las ciencias 
sociales y experimentales, su aporte fundamental en el campo educativo de-
biera conducir a la creación de teorías: “Pequeños hechos hablan de grandes 
cuestiones, guiños hablan de epistemología, correrías contra ovejas hablan 
de revolución, porque están hechos para hacerlo así”  (Geertz, 1990, 35). La 
localidad no parece ser tan reducida.
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Los referentes teórico-epistemológicos: Complejidad y análisis 
institucional 

“… los científicos nunca podrán comprender de verdad el mundo real, y ni 
siquiera comprenderse los unos a los otros”, en una afirmación realizada por 
Thomas Khun a John Horgan (1996,65), es la reificación mitológica del 
foro, ahora científico, de Babel. Esta afirmación apoya el enfoque epistemo-
lógico de esta investigación, el conocimiento como ha sido definido desde 
las ciencias exactas: único, lineal, buscador de la verdad, ha conducido a la 
generación de diferentes lenguajes para cada una de las ciencias, para lograr 
explicar científicamente dicha verdad, mientras que desde nuestra perspectiva 
las verdades son múltiples y complejas.

Las ciencias denominadas exactas, han desarrollado líneas de investigación 
diferentes para mostrar al mundo científico que existen otras formas de co-
nocimiento que han escapado de la lógica cartesiana. Desde la matemática 
a la física, pasando por la biología, se han dado muestras de la necesidad de 
una mirada amplia, plural, no bi-unívoca, sino en tres dimensiones, y no me-
canicista. Enunciaremos, algunos aspectos estudiados en las investigaciones 
de la matemática y de la física, para acercar el enfoque al tema adelantando 
que el supuesto es la existencia de una lógica transfinita subyacente al co-
nocimiento complejo y la imagen de mundo compleja que se sigue de ella 
(Cantor, 2005).

La certeza en el razonamiento lógico, preciso (lineal), se apoya en la estruc-
tura lógica de la teoría de los conjuntos finitos, sostenida por el conocimiento 
mecanicista; mientras que la consideración de un conocimiento complejo se 
apoya en la teoría de los conjuntos transfinitos. Lo finito nos indica un fin, lo 
que conduce en términos investigativos a definir resultados como verdades 
absolutas mientras que lo transfinito nos ubica en una búsqueda continua, 
no existen las verdades absolutas, sino temporales explicables en un espacio 
y en un determinado tiempo.

Para poder explicar el paradigma complejo, nos acercamos a la Física, ¿por 
qué a las ciencias y no sólo desde las ciencias sociales? Por una parte, por el 
principio de transdisciplinariedad que nos anima y también para explicar 
que el cambio de paradigma epistemológico se inicia en forma paulatina 
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desde Max Planck y la aparición del quantum, a inicios del siglo XX, el 
principio de complementariedad (1927) de Niels Bohr, Basarab Nicolescu 
(1951) con el principio de antagonismo y la lógica de la energía también la 
gestión filosófica y epistemológica de Stéphane Lupasco (1900 – 1988).  
Es la física la que nos señala que aún la cantidad más pequeña de materia 
sometida a experimentación está formada por millones de moléculas, ningu-
na de las cuales se presenta jamás en su individualidad; de lo más pequeño, 
se busca el ladrillo fundamental y se encuentran cuerdas, movimiento puro; 
en el cosmos, a nivel de lo más grande del universo, el espacio y el tiempo 
transforman un continuo tetradimensional5. 

A diferencia del conocimiento preciso, lineal, mecánico, apoyado en la cer-
teza de un mundo máquina, el conocimiento complejo, difuso, se sostiene en 
el supuesto de que existe una realidad dialógica, trama-holográfica, recursi-
va6. Éste es un intento para comprender de manera integral los fenómenos 
desordenados, complejos, inestables, aleatorios, difusos, los cuales no podemos 
describir de manera precisa, como, por ejemplo, un sistema de fluidos. Por 
lo que la complejidad es una aproximación a la comprensión del comporta-
miento de sistemas aparentemente caóticos, inestables pero que se estruc-
turan con un alto nivel de orden o complejidad, es una estructura disipativa 
que fluctúa en atractores extraños de manera fractal (Santibáñez, 2004). Los 
patrones fractales no tienen fin, son infinitamente complejos similares unos 
a otros en diferentes escalas, se pueden comprender aspectos de ellos y cada 
observador puede tener una mirada distinta. Creados por un simple proceso 
de repetición continua y recursiva, son sistemas dinámicos. Los ejemplos de 
sistemas complejos son un remolino de agua, una colonia de hormigas, el 
clima, el ecosistema, un ser vivo, una conciencia, un sistema social (Prigogi-
ne, 1999). 

Poseen varias propiedades, la primera de ellas es que son ilimitados, se en-
cuentran bordeados, pero no limitados; se estructuran en escalas recursivas 
de organización, a la vez, todo sistema complejo es parte de otro sistema 
mayor; se puede entender como una aglomeración de tendencias o de fenó-
menos que fluctúan en una relación dinámica con el sistema mismo, con sus 
partes, con los sistemas que fluctúan.

5  Teoría de la relatividad de Albert Einstein.
6  Morin, E. (2004). La epistemología de la complejidad. Gazeta de Antropología. Rescatado de www.
gazeta-antropología.es
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Por todas estas características, una consecuencia epistemológica es que el 
acceso a un sistema complejo puede ser concebido como un patrón recursi-
vo-dialógico-holomónico de organización, en la que la necesidad de preci-
sión se hace relativa; en la característica de dialógico, referido a una realidad 
entre opuestos, el énfasis se ubica en las relaciones a diferencia de la dialéc-
tica que acentúa la tensión producida entre los opuestos. Como conjunto 
transfinito, el patrón fractal de organización se repite en el todo y en las 
partes, en escalas ascendentes y descendentes. 

El concepto de lógica borrosa (Cole, 1999, 198) se opone a la lógica binaria 
tradicional de la investigación clásica (en lingüística, a modo de ejemplo: 
langue-parole, competence-performance, en antropología emic-etic). Mien-
tras que la lógica antagonista de Lupasco con la presencia del perturbador 
estado t o tercio incluso (ni lo uno ni lo otro, ni esto ni aquello) se puede 
comprender a través de los niveles de realidad de Nicolescu (1998). La tabla 
del tercio incluso contiene las disyunciones contradictorias de base que rem-
plazan la disyunción clásica de la exclusión, Lupasco introduce, entonces, la 
noción de devenir (ser y no ser en un mismo lugar e instante).  

De acuerdo con Kuhn (2004), la confianza en las certezas que sostienen 
una matriz social es firme, e inunda todos los aspectos de dicha sociedad 
científico, educacional, matemático, lógico, cultural, histórico, psicológico, 
etc. Así en el sustento de una matriz social cualquiera, nos organizamos, nos 
relacionamos con la realidad y determinamos que verdades relativas a lo que 
sabemos de ellas son verdaderas y cuales no lo son. Esto se debe al hecho de 
que, además, una matriz social supone, a nivel de estructura intencionada, 
un conjunto de ideas (certezas) sobre lo que es la realidad.  Así, según sea 
ese conjunto de supuestos con el que nos identificamos, será la medida ra-
cional en que tratemos los fenómenos con que nos encontremos y hagamos 
afirmaciones, o cómo mencionábamos en el acápite anterior, el imprinting 
cultural. Esta perspectiva se acentúa con la lógica tradicional, lo que impide 
nuevos conocimientos, se hace necesaria la introducción de la incertidumbre 
a través del prisma complejo para abandonar dicho imprinting.

Lo que indudablemente es un gran aporte epistemológico para las investi-
gaciones microscópicas, etnográficas, es la definición del observador, negado 
en las ciencias positivistas, su presencia hace el corte en el tiempo, es decir, 
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le brinda la historicidad necesaria al conocimiento, tema debatido también 
por Kuhn.

 La comprensión de la existencia de diferentes niveles de realidad, la transi-
ción de un nivel de realidad a otro con la lógica del tercio incluso y la com-
plejidad definida como el conjunto de niveles de realidad: un nivel de reali-
dad existe, porque existen, a la vez, el resto de los niveles (Nicolescu, 2001) 
ha permitido la superación de ese antiguo dualismo y, al mismo tiempo, la 
inclusión en el estudio de los fenómenos sociales de la mirada del investiga-
dor. Ubicado en un tiempo determinado su enfoque es trans-subjetivo (supe-
rando aquella otra dualidad de objetivo/subjetivo), dando espacio, a su vez, a 
lo transdisciplinario o a la inversa, pero la transdisciplinariedad requiere de 
la trans- subjetividad y viceversa.
Este planteamiento nos acerca al análisis de las condiciones socioculturales 
y noológicas que permiten plantear interrogantes fundamentales sobre los 
grupos y/o institución nos permite, despejar la selva de mitos que han enri-
quecido la cultura occidental, la incertidumbre actual que destruye el cono-
cimiento simplista es el desintoxicante del conocimiento complejo (Morin, 
1999). En la búsqueda de verdades, las actividades auto-observadas van de 
manera conjunta con las actividades observadas, la autocrítica con la crítica 
y el proceso reflexivo es inseparable del proceso de objetivación. Estas son 
todas experiencias del etnógrafo, reflexiones que debe ir haciendo, la inter-
pretación de las conductas y el análisis posterior de los resultados, son todas 
perspectivas compartidas: observa, construye, deconstruye, se apoya en múl-
tiples referencias y abarca distintas disciplinas.  

La lógica compleja, se acomoda y ajusta con facilidad a la investigación et-
nográfica por la doble condición constructivista que esta posee, en el conoci-
miento producido como en el propio proceso de generación en términos de 
pensamiento dialéctico y comportamiento dialógico (Sabirón, 2010, 8). En 
la investigación educativa, el paradigma complejo es la base epistemológica 
para la investigación etnográfica que, de acuerdo con Foucalt, pasó a consti-
tuirse en un modo de saber:

(…) una serie de saberes que habían sido descalificados como no compe-
tentes o insuficientemente elaborados: saberes ingenuos, jerárquicamente 
inferiores, por debajo del nivel de conocimiento o cientificidad requerido. 
(…) Estos saberes que yo llamaría el saber de la gente, y que no es pro-
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piamente un saber común, un buen sentido, sino un saber particular, local, 
regional, un saber diferencial, incapaz de unanimidad y que solo debe su 
fuerza a la dureza que le opone todo lo que lo circunda (Foucalt, 1996, 18).

Este modo de saber focaliza la investigación en los grupos, las instituciones 
(William & Znaniecki, 1958) como opuesto a la sociedad, a lo macro, si-
tuándose en lo micro, en cómo las instituciones reaccionan a lo instituido a 
lo hegemónico, al poder. La institución escuela, a modo de ejemplo, puede 
dar cuenta en investigación educativa, de procesos no conocidos, de la vida, 
la cotidianeidad de quienes hacen realidad lo instituido o bien, cómo lo 
revierten.

Institución, instituido, instituyente

A partir del concepto cultura escolar, existe un desarrollo teórico de los mo-
delos culturalistas, que definen el significado de las acciones escolares en 
relación con la cultura educativa y escolar de un sistema social, traspasa lo 
particular, para alcanzar razones interpretativas comunes concretadas en lo 
que Sabirón (1999) define i) los comunes ascendentes en la colonización 
cultural y ii) la singularidad descendente de la colonización cultural.  La 
comunicación, la negociación y, en suma, la cultura escolar es el camino o 
vía para reafirmar la legitimidad de la homogeneización impuesta por la co-
lonización, que reorganiza, reifica, el sistema y la eficacia de la colonización. 

Los maestros y los contextos, se reflejan en dicha cultura escolar, y enten-
demos por escolar a la institución, pero, a la vez, ésta puede ser un reflejo 
del sistema total, si consideramos, además, el concepto de autopoiesis (Ma-
turana, 1976), como puede que no lo sea si nos detenemos en los estudios 
comparativos acerca de la escuela como los iniciados por el antropólogo To-
bin,(2015),  interesado en este tipo de estudios en el ámbito educativo, quien 
afirma que las escuelas son diferentes en distintos lugares. De acuerdo a este 
autor la escuela, resultado de una modernización de las relaciones produc-
tivas, se concretiza en una forma distintiva de educar, de socializar, pero se 
encuentra en crisis.

El análisis institucional cuestiona las definiciones de sociedad e institución, 
y plantea que en su carácter de organismo o cuerpo, la sociedad, ya no es con-
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siderada objeto de la ciencia, por lo que hoy en día, son más susceptibles de 
estudio las instituciones (Lourau, 1975). Considera la concepción empírica 
actual, acerca de la sociedad, nominalista y ciega, la propuesta es el cambio 
por el concepto realista de institución que, a su vez, tiende a ser el grupo. La 
institución: 

“…es la forma que adopta la reproducción y la producción de las relacio-
nes sociales en un momento dado de producción, como el lugar en que 
se articulan las formas que adoptan las determinaciones de las relaciones 
sociales”.  (Lapassade & Loureau, 1973, 198 – 199). 

De acuerdo con Lourau (1975, 12),

(…) el análisis institucional nace como crítica a lo instituido; uno de los 
orígenes posibles del análisis institucional es el que se denomina la ‘revo-
lución psicobiológica, la entrada en escena de lo microsocial cuya obser-
vación directa estaba allí reservada a la antropología de campo. 

Para los institucionalistas franceses (Lourau, Lapassade, Boumard) la ins-
titución tiene tres momentos: la institución como lo instituido, es decir, el 
momento de la universalidad, la institución, tal como les es dada a los que 
ella pertenece. En segundo lugar, el momento de la particularidad, la institu-
ción como lo instituyente, que no es otra cosa que las actividades que organi-
zan los pertenecientes a la institución con el fin de lograr satisfacción de sus 
necesidades o la satisfacción de sus problemas.  Y, en tercer lugar, la institu-
ción, como lo institucionalizado o el momento de la singularidad, donde se 
funden los elementos anteriores en un nuevo momento de institucionalidad.

Desde lo grupal, el análisis institucional estudia las instancias estructurales 
del grupo, en cuyo interior tienen lugar fenómenos como los educativos. 
Tiene como objetivo desentrañar el conjunto de fuerzas que operan en una 
situación aparentemente regida por normas universales, evidenciar en su rea-
lidad concreta el carácter dialéctico, positivo a la vez que negativo, de cual-
quier agrupación organizada; desenmascara el complot de las instituciones, 
que consiste en imponer por la constricción material (económica o física) e 
ideológica, una visión falsa de las relaciones de producción. Este desenmas-
caramiento se produce, porque la actividad instituyente, pone de manifiesto 
lo oculto tras lo instituido, pero para ello es necesario un analizador.
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En última instancia, todo acontecimiento, hecho, dispositivo, susceptible de 
revelar las determinaciones reales de una situación, de descomponer una 
realidad tomada hasta entonces globalmente es un analizador: “se dará el 
nombre de analizador a lo que permita revelar la estructura de la institución, 
provocarla, forzarla a hablar”. (Loureau, 1975, 282).

Por su parte, Apple (1997, 18), confirma la pérdida de legitimidad de las ins-
tituciones educativas, considera que el Estado no ha sido capaz de responder 
adecuadamente a la situación ideológica y económica. Junto a la crisis eco-
nómica, define una crisis política e ideológica cultural,

…es una intersección de las tres esferas de la vida social. Vivimos una crisis 
de legitimación y acumulación – donde el aparato productor y reproductor 
de una sociedad (incluyendo las escuelas) está hundido en la continua repro-
ducción de las condiciones para mantener la hegemonía. (Apple, 1997, 22). 
La escuela es una de las principales instituciones de reproducción de la crisis 
estructural y el sistema educativo es un elemento fundamental, para el man-
tenimiento de las relaciones de dominación y explotación de las sociedades 
actuales. Recurriendo al concepto de “noología” y con la etnografía existen 
posibilidades ciertas de innovar en investigación educativa, de crear nuevos 
conocimientos.
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La formación integral en la educación primaria pública en 
México: historia y causas de dos confusiones

Miguel Ángel García Romero1

Resumen

La formación integral es un concepto que representa el ideal educativo mex-
icano a alcanzar, mediante el cual un individuo puede desarrollar armónica-
mente todas las facultades que lo conforman. Este concepto se ha mantenido 
como una promesa vigente en el discurso oficial desde antes del nacimiento 
de la Secretaría de Educación Pública en 1921. No obstante, tras una revisión 
a las múltiples reformas que desde entonces han surgido en materia de ed-
ucación, y que implican a la educación primaria, se obtuvieron evidencias 
de cómo es que sistemáticamente los mismos planes y programas oficiales 
impiden alcanzar este ideal. Por tanto, el objetivo de este artículo al mostrar 
las evidencias emanadas de documentos oficiales, y artículos especializados, 
es señalar cómo es que el mismo término formación integral se ha confun-
dido por un lado con una formación para la vida laboral, y por el otro con el 
desarrollo integral. Se comparten, a manera de evidencias, los resultados de 
las revisiones a los documentos antes citados, de cómo del proceso enseñan-
za-aprendizaje solamente se le da importancia al alumno y al aprendizaje y 
sus teorías, desatendiendo al docente, a la enseñanza y a la didáctica como la 
ciencia que la sustenta.

Palabras clave: Formación integral, desarrollo integral, didáctica, competen-
cias.
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Abstract
 
Comprehensive training is a concept that represents the mexican educatio-
nal ideal to be achieved, through which an individual can harmoniously de-
velop all the faculties that comprise it. This concept has been maintained as a 
promise in force in the official discourse since before the birth of the Minis-
try of Public Education in 1921. However, after a review of the many refor-
ms that have emerged since then in the field of education, and that involve 
primary education, evidence was obtained of how it is that the same official 
plans and programs systematically prevent reaching this ideal. Therefore, the 
objective of this article when showing the evidence emanating from official 
documents, and specialized articles, is to point out how it is that the same 
term comprehensive training has been confused on the one hand with tra-
ining for working life, and on the other with comprehensive development. 
The results of the revisions to the aforementioned documents are shared, as 
evidence, of how the teaching-learning process only gives importance to the 
student and learning and their theories, neglecting the teacher, teaching and 
didactics as the science that sustains it.

Keywords: Comprehensive training, comprehensive development, didactics, 
skills.

Introducción

Dentro de la escena mundial cada país reconoce el lugar que le corresponde 
en relación a los demás y ante ello traza su proyecto de nación, para ello 
requiere formar ciudadanos con determinados conocimientos, habilidades, 
actitudes y valores; es decir, ciudadanos competentes, capaces de ver por sí 
mismos y por los suyos, agregando, a la vez, valor a su comunidad y nación. 

Para alcanzar esta meta, a través de su sistema educativo, diseña su currículo 
y, por tanto, elige las materias que se van a impartir en las escuelas, la can-
tidad anual de horas que se le va a dedicar a cada una y los contenidos que 
considera adecuados para ir construyendo paulatinamente a ese ciudadano 
ideal. 
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Por otro lado, el mismo sistema educativo también decide qué materias y 
contenidos no son valiosos en la conformación de ese ciudadano modelo, 
por lo que las desestima, reduciendo el tiempo que se les dedica, al conside-
rarlas materias principalmente recreativas, como sucede con las artes.  

En México, el impacto de estas decisiones se observa principalmente en 
la escuela pública, y se puede apreciar con mayor detalle en el nivel de ed-
ucación primaria, por los seis años que dura, convirtiéndolo así en el nivel 
educativo más grande de México, con cerca de 600,000 docentes, y más de 
14.2 millones de alumnos estudiando en 98,000 escuelas (SEP, 2017).

Este nivel atiende a la niñez intermedia o tardía, que va de los seis a los once 
años, etapa que se caracteriza por relaciones sociales más estrechas y un con-
trol motriz que va madurando, a los 6 años los niños ya tienen el desarrollo 
básico de su cerebro y cuerpo, y poseen amplia capacidad para razonar y 
comunicarse (UNICEF, 2005). 

En el aspecto académico se presenta el desarrollo de destrezas fundamental-
es de lectura, escritura y matemáticas (Romay, 2014), es decir, se muestra el 
nivel de lo ya formado, lo asimilado, lo que pasó del plano de la experiencia 
social a la experiencia individual (Talizina, 2009).

La educación primaria, al igual que el resto de los niveles educativos, tiene 
sus propias y muy diversas problemáticas, sin embargo, cuando en México se 
habla de la escuela primaria pública, frecuentemente se señalan como prob-
lemas sustantivos, el rendimiento académico, la conducta y el abandono es-
colar, todos ellos válidos, pero pertenecientes a una mirada parcial, centrada 
únicamente en el estudiante.  Además, los programas o políticas que se crean 
para revertir dichos problemas, no suelen atacar las causas, aunque estas sean 
claras por ser principalmente de carácter socio económico y cultural. 

Cierto es que han existido apoyos económicos para alimentación y estudios, 
dirigidos a las clases desfavorecidas, pero a más de ser insuficientes, no son 
respaldadas ni por un seguimiento ni por una reeducación; y hay que repe-
tirlo, atacan únicamente, y con insuficiencia, los síntomas y no las causas.
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Lo que sí se ha hecho históricamente, a través de diversos modelos educa-
tivos, es apostar por la formación paulatina del estudiante como ciudadano 
ideal, para solucionar en la medida de lo posible, no solo los problemas de la 
escuela, sino de la nación. Por tanto, a través de las múltiples reformas que se 
han llevado a cabo desde la formación de la SEP (Secretaría de Educación 
Pública) en 1921, en el discurso político siempre ha estado vigente, implícita 
o explícitamente el tema de la formación integral.

En este sentido, y desde el enfoque por competencias que actualmente guía 
la educación en México, existe la idea de formar integralmente a sus educan-
dos, a partir de un currículo que deja las artes y la educación física, con una 
hora semanal, como materias que más que servir para aportar a la formación 
del individuo, se les trata como espacios de entretenimiento; en un sistema 
que parece favorecer más una preparación para la vida laboral que una for-
mación integral.

Este problema de asimetría en los contenidos se acrecienta en el orden de 
lo conceptual cuando en el espacio escolar se traslapan y confunden los 
términos formación integral con desarrollo integral, lo que implica cercenar 
la dialéctica que debiera existir de manera natural entre estos dos términos 
dentro del proceso enseñanza-aprendizaje.

Lo que deriva en que la atención se centre sólo en el discente, su aprendizaje 
y su desarrollo; haciendo de lado, y de manera sistemática, al docente, su en-
señanza y la formación que con ella provee al alumno. Por tanto, el problema 
se acentúa también desde los aportes teóricos cuando la misma educación 
saca de la ecuación a la didáctica y su importancia para la enseñanza y la 
formación integral, y se centra solo en los aportes de la psicología sobre el 
desarrollo y el aprendizaje. 

Cabe señalar el término formación integral es muy amplio, ya que en él con-
vergen la formación de múltiples dimensiones que conforman al ser hu-
mano, como la ética, espiritual, cognitiva, afectiva, comunicativa, estética, 
corporal y socio-política por mencionar algunas, pero siempre a plenitud y 
en armonía (Yepes & Reyes, 2014). 
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De esta manera, la formación integral representa una opción para simultá-
neamente formar y educar integralmente a una persona, para que ésta a su 
vez, contribuya a la construcción de una sociedad ideal. De este ideal surge 
el propósito educativo de cada cultura, sociedad y nación en un determinado 
contexto (Yepes & Reyes, 2014). Esto significa que las dimensiones que se 
consideran para lograr una formación integral pueden ser distintas en cada país, 
en cada cultura, en cada familia, y por supuesto en cada institución educativa.

Por eso precisamente es que se vuelve tan necesario analizar cuál es el 
propósito que subyace al discurso y a la política que sustenta la formación 
integral en la educación primaria mexicana; quiénes conciben este término, 
y mediante qué mecanismos educativos se pretende alcanzarlos. 

Para tal análisis se hace necesario revisar los elementos que convergen en el 
tema, como son desarrollo integral, el proceso enseñanza-aprendizaje, la didáctica y 
desde luego la formación integral; develando de esta última, lo que es realmente 
en la práctica y lo que debería representar para cada niño en el espacio escolar.

No pretende este análisis ser un reto ni una revisión exhaustiva a todo el 
sistema educativo mexicano, sino más bien, y por el momento, representa 
una invitación al docente de educación primaria a observar las limitantes 
normativas que le impone el sistema, pero también a observarse a sí mismo 
para encontrar la forma de salir, apoyado en su vocación, conocimiento, cre-
atividad y ética de esa limitante que lo reduce a un ejecutor de programas, 
despojándolo de su papel de intelectual y pensador crítico. 

Ese docente, tiene el deber y el derecho de hacer que nuevamente escuchen 
su voz, que desde hace ya varios años ha sido callada, no solo por el sistema 
educativo del cual forma parte importante, sino también por aquellas disci-
plinas en las que debería apoyarse. 

Cabe entonces, además de entender qué es la formación integral, hacer una 
revisión a dos confusiones existentes que tienen lugar desde hace años, y 
siguen vigentes –muchas veces acentuándose-  en el enfoque por compe-
tencias. La primera de estas confusiones nace fuera de los muros de la es-
cuela, tomando como formación integral, a la formación para la vida laboral; 
la segunda, es la que toma como sinónimo de formación integral al desarrollo 
integral del individuo. 
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Corresponde al docente, señalar con evidencia estas dos confusiones de 
carácter epistemológico, en las que nadie parece reparar, proponiendo, 
además, alternativas que desde su práctica profesional le permitan brindar a 
sus alumnos una verdadera formación integral, sin violentar las disposiciones 
oficiales, ni las etapas de desarrollo del alumnado.

¿Formación integral o Formación para la vida laboral?

El proyecto de nación que cada país conforma trae en su génesis los princi-
pios y valores desde los cuáles se construye, así como las prioridades que de 
él emanan para defender o mejorar su posición en la escena mundial; por lo 
que desde ahí se visualiza el ideal del ciudadano que debe formar para garan-
tizar al menos el statu quo. Se entiende así, que el sujeto es formado por su 
nación para que posteriormente, se encuentre en condiciones de retribuirlo, 
aportando valor para la transformación de su país. 

Pero es precisamente en ese afán de formar que se desarticulan sistemática y 
operativamente dimensiones humanas que son indisociables; y cuya desar-
ticulación solamente debería entenderse, y permitirse, a nivel conceptual y 
con fines didácticos para tratar de comprender a profundidad que elementos 
constituyen a un ser complejo, entendiendo de antemano que comprender 
las partes, tiene como único propósito la comprensión de un todo integral.

Esta visión de integralidad ciudadana se refiere al nivel de competitividad 
que un individuo puede alcanzar, y habrá que señalar que  aunque esta visión 
no pertenece al ámbito educativo, es en este campo que parece haber tomado 
más fuerza, principalmente desde que se dieron a conocer los documentos: 
La educación encierra un tesoro (Delors, 1996) y Los siete saberes necesarios para 
la educación del futuro (Morín, 1999).

Estos dos documentos han influido fuertemente en la confección de los 
planes y programas de estudio desde el enfoque por competencias, mismo que 
guarda vigencia entre los países afiliados a la OCDE (Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económico), organismo que se encargó de 
llevar a cabo en México el estudio llamado Exámenes de las políticas nacio-
nales de la educación, y cuyos resultados le permitieron recomendar a esta 
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nación que flexibilizará sus niveles educativos a través de currículos basados 
en competencias (Rodríguez, 2009).

Se entiende así que la concepción de ser humano integral subyace al mode-
lo educativo que cada país diseña de acuerdo a la forma en que aspira ser 
concebido en la globalidad. Por tanto, corresponde a los sistemas educativos 
crear las condiciones necesarias –o por lo menos establecer las bases- para 
favorecer lo que desde la política internacional se entiende como formación 
integral, tal como sucede con el modelo por competencias en el modelo edu-
cativo mexicano.

El problema comienza a vislumbrarse cuando al regirse los tiempos actuales 
por una agenda global, a cuyas políticas económicas les interesa prioritaria-
mente mantener el statu quo, la educación, que debería garantizar una for-
mación integral, termina por proporcionar una formación para la vida laboral, 
divergencia de enfoques que tiene lugar en el espacio escolar, como se puede 
apreciar en la Figura 1

Figura 1 Divergencias de enfoques en el 
modelo por competencias dentro del espacio educativo.

Fuente: Elaboración propia con base en Medina (2010). 
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Pese a esta primera confusión, no hay que perder de vista que cada institu-
ción educativa cuenta con la facultad de orientar el enfoque por competen-
cias hacia la búsqueda de la autonomía y la ciudadanía y no hacia el sentido 
utilitario en el que la adquisición de habilidades y destrezas se vinculan al 
desempeño laboral (Díaz Barriga, 2006). Es decir, cada escuela puede definir 
el ser humano que quiere formar, no solo en conocimientos y habilidades, 
sino también en valores que sustenten tanto su ejercicio profesional como su 
papel de ciudadano. 
 
Para poder acariciar esta idea, la educación requiere proveer al alumnado de 
experiencias que resulten, además de viables, atractivas y retadoras; en tal 
medida que garanticen, como un derecho constitucional, que el ampliar su 
formación personal y ciudadana, el estudiante alcance la plenitud, formán-
dose integralmente. En este sentido el artículo 3º de la Constitución Política 
de los Estados Unidos Mexicanos, pese a las múltiples reformas que ha vivido, 
entre sus principios fundamentales establece que:

La educación que imparta el Estado tenderá a desarrollar armónicamen-
te, todas las facultades del ser humano y fomentará en él, a la vez, el amor 
a la Patria, el respeto a los derechos humanos y la conciencia de la solida-
ridad internacional, en la independencia y en la justicia. (2011) 

Puede verse cómo desde la carta magna se dicta que el sector educativo 
debe encaminar sus esfuerzos a favorecer el desarrollo pleno de todas las 
facultades del ciudadano en formación, pero la baja asignación de periodos 
semanales a materias como artes, educación socio emocional y educación 
física, materias que representan el trabajo de la expresión, autoestima, re-
laciones sociales y salud física del alumno, parece contradecir este mandato 
constitucional.

En la Tabla 1 se pueden apreciar los periodos semanales que para primer y 
segundo grados de educación primaria, se asignan a educación artística, edu-
cación socio emocional y educación física, comparados con los asignados a 
lengua y matemáticas, en una asimetría que contradice lo que los programas 
educativos pregonan sobre la atención al desarrollo pleno del estudiante.
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Tabla 1 Periodos Asignados por materia
para Primero y Segundo Grados en Educación Primaria

ESPACIO CURRICULAR
Periodos semanales

Fijos Jornada regular

Periodos anuales

Formación académica

Lengua materna 8 8

Inglés 2.5 100

Matemáticas 5 200

Conocimiento del medio 2 80

Desarrollo personal y 
social

Artes 1 40

Educación Socioemo-
cional

0.5 20

Educación física 1 40

Fuente: Adaptado de SEP (2017). 

No es pretensión de este escrito negar que la lengua, las matemáticas, las 
ciencias naturales y las ciencias sociales son las disciplinas de las que nacen 
los conocimientos que permiten la comunicación efectiva y el pensamiento 
lógico, como herramientas esenciales para comprender nuestro entorno (II-
SUE-UNAM, 2016). 

Lo que sí pretende, entre otras cosas, es cuestionar la idea de que cuarenta 
horas anuales de arte o educación física, materias que permiten acceder a 
experiencias estéticas, expresivas y motrices por mencionar algunas, puedan 
favorecer la formación integral del estudiante en educación primaria.

Se suman a este contrasentido, una forma de enseñanza que se basa más 
en los usos y costumbres que en la reflexión y el conocimiento, así como 
las concepciones que se tienen del alumno, del docente, y de la didáctica; 
elementos que en su conjunto conforman el proceso enseñanza-aprendizaje.

Desde estas concepciones cotidianas, al alumno se le suele ver como un ser 
pasivo al que más que evaluar, se le califica para observar qué tanto se acerca 
o aleja de los estándares de desempeño y comportamiento que la sociedad 
espera de él, sin que nadie reflexione mediante qué procesos accedió a una 
calificación, sea cual fuere.
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Por otro lado, al docente se le trata como el aplicador de unos planes y pro-
gramas que, impuestos por la autoridad educativa, parecen no conocer la 
multiplicidad de contextos escolares existentes que requieren de la didáctica, 
disciplina que como teoría y arte de la enseñanza, posee una metodología 
propia y un objeto de estudio delimitado (Pruzzo, 2006).

Aun y cuando las políticas y prácticas educativas históricamente se han cen-
trado más en el trabajo de la dimensión cognitiva por sobre las otras dos que 
se atienden en la escuela (motriz y socio afectiva), es necesario preguntarse 
si en realidad dichas prácticas derivan en el desarrollo de la observación, la 
reflexión y el análisis; habilidades del pensamiento que, como herramientas, 
permiten acceder a niveles cognitivos cada vez mayores. 

En todo caso, es necesario que el ideal de ciudadano mexicano sea concebido 
como un sujeto único y no como el engrane de una maquinaria que se rige 
por las exigencias del mercado global. Pero ello requiere una innovación que 
trascienda el discurso, y atienda por igual, formación y desarrollo, enseñanza y 
aprendizaje, respondiendo a una necesidad pedagógica, y no a la dinámica que 
la política educativa asume en cada ciclo presidencial (Díaz Barriga, 2006). 

Justamente en estos escenarios es que, por poner un ejemplo, la música puede 
presentarse como una propuesta de innovación del trabajo áulico, al articular 
de manera planificada una serie de acciones que favorecen conjuntamente el 
desarrollo de la cognición, motricidad y socio afectividad, al expresar el cuerpo 
estados internos, intencionalidades y metas con relevancia en la práctica del 
significado musical y su audición como actividad social (Shifres, 2015).

Por supuesto que, en el ejemplo de la música, se debe tener la intención 
formativa desde la mirada crítica del docente, en la que se supere el enfoque 
hegemónico tradicional de la educación unidireccional en la que el docente 
expone sus conocimientos hacia un estudiante inmóvil y con el oído atento, 
dualismos heredados de la cultura occidental, que separan la mente del cuer-
po y la cognición de la emoción, confiriendo a las artes una categoría inferior 
de percepción y comprensión (Barco, 2013).

Es por eso que una didáctica basada en artes, en despliegue de todos sus 
elementos básicos puede ser, al menos como un ejemplo, una vía factible 
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para integrar en el aula, mediante acciones concretas, observables y medibles 
el trabajo cognitivo, motriz y socio afectivo en relación directa con el saber, 
saber hacer y saber ser, componentes de la formación integral desde el enfoque 
educativo por competencias.

Para ofrecer una verdadera formación integral desde el espacio educativo, no 
se trata solamente de señalarla como una constante vacía en los discursos 
oficiales, sino en identificar a este concepto, junto a las dimensiones que 
lo conforman, como un término estable, desde diferentes áreas del conoci-
miento (ver Figura 2) 

Figura 2 La formación integral y susdimensiones desde diferentes miradas

Fuente: Elaboración propia con base en Ruiz, Álvarez y Pérez (2008). 

Deberá entonces entenderse que el problema no parte del concepto for-
mación integral en sí mismo, sino que pasa por las prioridades educativas 
que han sido abordadas en diferentes momentos de la historia educativa en 
México. Basta con mencionar que lo prioritario desde la creación de la SEP 
en 1921, y hasta finales de la década de los cincuenta del siglo pasado, fue la 
sistematización y cobertura, como se puede apreciar en la Figura 3.
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Figura 3 Tres momentos clave de la educación en México, de 1921 a 1959

Fuente: Elaboración propia con base en IISUE-UNAM (2016). 

Para seguir el análisis de esta línea de tiempo, en la Figura 4 se muestran tres 
reformas que en materia de educación, y que implican a la escuela primaria, 
se han realizado desde 1970 hasta 2018.  

Figura 4 Reformas educativas en México
que implican a educación primaria, de 1970 a 2018

Fuente: Elaboración propia con base en García (2016). 

En este lapso los avances fueron más del orden de lo cuantitativo, al enfocar-
se principalmente en la expansión de los niveles educativos, así como en el 
aumento del número de escuelas para lograr una mayor cobertura. 

Cabe mencionar que, a pesar de las reformas educativas, y debido a los mo-
mentos por los que fueron transitando México y el mundo, siguieron sur-
giendo fenómenos no deseados, como la deserción escolar. 
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También es importante señalar que, aunque hubo dos reformas educativas 
más, la de 1993 se enfocó únicamente al nivel de secundaria; y la que se con-
solidó en el sexenio 2012-2018, fue la consecución de una política pública 
que articuló a los tres niveles que conforman la educación básica en México.

Esta última reforma, conocida como Reforma Integral de Educación Básica 
(RIEB), comenzó con una reforma a educación preescolar en 2004, prosi-
guió con secundaria en 2006 y concluyó con primaria entre 2009 y 2011, 
consolidándose en el documento oficial llamado Plan de estudios 2011. Edu-
cación Básica.

La RIEB fue una reforma de corte curricular, que apostó por la calidad de 
la educación, aludiendo a su carácter formativo bajo el enfoque por compe-
tencias. A esta reforma le antecedió la creación del Instituto Nacional para 
la Evaluación de la Educación (INEE) en 2002, cuya misión era contribuir a 
la mejora de la educación básica y media superior, a partir de la evaluación 
integral de la calidad del sistema educativo. 

Entre los principales indicadores de la calidad se encontraban los resultados 
de aprendizaje de los alumnos (Ruiz, 2012), arrojados por la prueba del Pro-
grama para la Evaluación Internacional de los Estudiantes (PISA), encargada 
de evaluar ciencia, matemáticas y lectura, y por la Evaluación Nacional del 
Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) que evaluó anualmente de 
2006 a 2013 español, matemáticas y comprensión lectora.

En 2015 ENLACE cedió su lugar al Plan Nacional para la Evaluación de 
Aprendizajes (PLANEA), misma que se encargó desde ese momento de 
evaluar los aprendizajes en lenguaje y comunicación y matemáticas. Esta re-
visión pone de manifiesto, independientemente de los resultados obtenidos, 
que estos exámenes se diseñaron para evaluar lengua, matemáticas y ciencia, 
asignaturas relacionadas con la dimensión cognitiva del individuo, a través 
de teorías y conceptos.

Es pertinente agregar que a finales del sexenio presidencial 2012-2018, mis-
mo en que se consolidó la RIEB, concretamente en el año 2017, se hizo una 
reforma de corte curricular, en la que los Campos de Formación del Plan de 
estudios 2011 quedaron integrados, junto a las Áreas de Desarrollo Personal 
y Social y los Componentes de Autonomía Curricular, como Componentes Cu-
rriculares (ver Figura 5).
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Figura 5 Transición curricular de Educación Básica,  Plan 2011 a Plan 2017
    

Fuente: Elaboración propia.

Esta reforma se sintetizó en el documento oficial Aprendizajes Clave para 
la Educación Integral. Plan y Programas de Estudio para la Educación Básica, 
y es la prueba misma de la forma en que sistemáticamente las materias de 
Artes, Educación física y Educación Socioemocional quedaron fuera de los 
anteriormente llamados Campos de Formación, para integrarse al Componente 
Curricular Áreas de Desarrollo Personal y Social. 

Y aunque es verdad que la SEP (2017) acepta que estas áreas aportan al 
desarrollo de las capacidades de aprender a ser y aprender a convivir –no 
menciona el aprender a hacer-, también es clara cuando pide que no deben 
ser tratadas como asignaturas, señalando que incluso su evaluación debe ser 
diferente a como se hace con los Campos de Formación Académica. 

¿Formación integral o Desarrollo integral?

Cierto es que las teorías del desarrollo y el aprendizaje pertenecientes al cam-
po de la psicología han permitido comprender cómo es que se debe concebir 
al alumno para entender sus ritmos, y estilos de aprendizaje. Pero también es 
verdad que muy poca atención se ha prestado a las teorías de la enseñanza y 
la formación, los estilos del docente, y cómo este interpreta y reinterpreta al 
contexto, para insertarse en él y así poder realizar su quehacer profesional.

Esta ignorada asimetría puede deberse a una confusión de términos cuando 
se entiende la formación integral como sinónimo de desarrollo integral y si 
bien es cierto que existe una estrecha relación entre estos términos, la re-
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flexión acerca de la formación del ser humano requiere un carácter teórico 
y metodológico que compete fundamentalmente a la pedagogía (Díaz & 
Quiróz, 2013). 

Comprender a cabalidad que significa formación integral permite delimitar 
las dimensiones que la componen y cómo se manifiestan en el espacio edu-
cativo. Y es que, aunque ambos conceptos tratan sobre las dimensiones del 
ser humano, el ángulo de visión disciplinar es totalmente distinto, aunque no 
distante, porque sin lugar a dudas son complementarios.

Por un lado, el desarrollo integral es lo que sucede en el discente por su con-
tacto con el ambiente, mientras que la formación integral es asunto del do-
cente, quien se encarga de crear las condiciones adecuadas para favorecer el 
desarrollo del individuo. 

Por otro lado, al ser terreno de la educación, la formación integral depende 
directamente de las políticas educativas, por lo que la concepción de ser hu-
mano que se tiene y cómo se le quiere formar subyace en la misión de cada 
institución educativa (Uribe & Ramírez, 2007). 

En este sentido la formación integral comprende al desarrollo y la educación, 
pero esta última no solamente como una forma de instruir a los estudiantes 
en las ciencias y otras áreas del conocimiento, sino como una serie de ele-
mentos que favorecen su crecimiento como personas y el desarrollo de sus 
potencialidades para alcanzar su realización, contribuyendo de esta forma a 
la calidad de vida del entorno social (ACODESI, 2003).

La mayoría de las diferentes posturas teóricas sobre el desarrollo coinciden 
en que éste representa una serie de cambios sistemáticos y graduales que 
permiten la adaptación del individuo a su ambiente (Meece, 2001). 

Pero precisamente porque el desarrollo es un proceso individual del discente, 
la formación es competencia del docente (ver Figura 6), porque de él de-
penden la adaptación del espacio escolar, por medio de la didáctica y de la 
creación de ambientes de aprendizaje que reconozcan el proceso educativo 
como la concordancia íntima existente entre las relaciones interpersonales y 
las condiciones del medio ambiente (Carrillo, 2013). 
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Figura 6 Relación entre formación y desarrollo en el espacio escolar

Fuente: Elaboración propia.

Aunque formación y desarrollo integrales requieren que las dimensiones que 
los componen sean atendidos de manera equilibrada y conjunta, la escuela 
solamente centra la atención en las dimensiones cognitiva, motriz y socio afec-
tiva, relativas a los campos de formación académica y a las áreas de desarrollo 
personal y social, mismas que desde el enfoque por competencias se compo-
nen de conocimientos, habilidades, actitudes y valores (SEP, 2017).

Estos componentes de las competencias deben manifestarse en cada materia 
impartida por la escuela, pero desde los documentos oficiales hasta las prác-
ticas de enseñanza acusan una disociación de estas dimensiones.

Esto debido a que mientras los campos de formación académica aluden al tra-
bajo cognitivo y de habilidades procedimentales para la resolución de pro-
blemas, las áreas de desarrollo personal y social conjugan el trabajo de habi-
lidades motrices en educación física y de apreciación, expresión y emoción 
en artes y educación socioemocional (SEP, 2017).  

La educación debe tener como finalidad el desarrollo, y no limitarse sola-
mente a proveer al mundo económico de gente calificada (Delors, 1996), 
para ello es necesario ofrecer una educación de carácter integral que le dé 
espacio real a otras actividades que potencien la totalidad del sujeto, como 
las humanidades que en este sentido adquieren relevancia en la formación 
integral de los alumnos (Guerra, Mórtigo & Berdugo, 2014). 

La escuela como espacio de transformación de la sociedad, debe construir 
propuestas con una responsabilidad académica diferente a la tradicional, 
haciendo énfasis en el desarrollo integral de sus educandos (Hernández, 
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Hernández & Rodríguez, 2016), para lo que debe trascender un estilo ed-
ucativo basado únicamente en la ciencia, permitiendo a los educandos for-
marse integralmente en lo intelectual, lo humano, lo social y lo profesional 
(Guerra , Mórtigo & Berdugo, 2014).

Pero de esa confusión que no distingue o no quiere distinguir la diferencia 
entre formación y desarrollo, surgen las políticas educativas que se posan 
sobre los hombros de un docente, que a su vez ha sido formado por este 
sistema, como un sujeto irreflexivo, y con poco o nulo derecho a opinar, 
cuestionar o proponer sobre los planes y programas de estudio.

Si bien es cierto estas políticas se sustentan en valiosas teorías del desarrollo 
y el aprendizaje, pertenecientes al campo de la psicología, también es verdad 
que desde la cúpula educativa solamente se presta atención a la mitad de 
los elementos que conforman el proceso enseñanza-aprendizaje. Es decir, 
solamente se pone atención al alumno, su desarrollo y aprendizaje; pero muy 
poco o nada de esta atención se le presta al docente, su enseñanza y la for-
mación que proporciona.

Estas políticas también impiden la dialéctica interdisciplinar que entre psi-
cología y didáctica debiera existir en el espacio escolar, ignorando al mismo 
tiempo, que esta última disciplina, a través del ejercicio docente, es la encar-
gada de comprender la realidad contextual para poder adaptar a las partic-
ularidades de ésta, los planes, programas, métodos y técnicas que el sistema 
educativo señala. 

En especial porque la comunicación en la que se sustenta el proceso enseñan-
za aprendizaje debería ser una dialéctica viva en la que el docente formador 
incida en aspectos y situaciones que le permitan crear espacios y experiencias 
que contribuyan a la formación de un individuo integral, sustentando su 
trabajo en la didáctica, entendida ésta como el arte y ciencia de la enseñanza 
(Comenio, 1998) y como su campo de estudio.
Una didáctica, que aún en su más amplia concepción y variadas formas ex-
istentes, se rija por uno de los principios más básicos del pensamiento de 
Comenio, enseñar a todos todas las cosas, sin distinción, pero considerando 
las particularidades de cada individuo, particularidades que le suponen ya un 
derecho sin distinciones.
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Una didáctica que tome en cuenta y respete –desde las disposiciones oficia-
les- los planes y programas de estudio vigentes, así como las aportaciones 
del campo de la psicología, pero también reconociendo su papel de herra-
mientas guía y base, porque el quehacer de un docente crítico y reflexivo es 
la enseñanza, cuyo propósito principal es la formación integral del individuo, 
quehacer que pertenece incuestionablemente al campo de la didáctica.

Pero para verdaderamente aspirar a formar, el docente debe permanecer 
como un pensador crítico que debe formarse continuamente; más aún cuan-
do el concepto de ser humano integral se ha ampliado y hasta diversificado 
con el paso de los años. Una diversificación en la que todo parece enmara-
ñarse y confundirse, al punto en que sus matices no permiten apreciarla a 
simple vista 

Estos matices que confunden se han acentuado más en los últimos tiempos, 
principalmente por el fenómeno de la globalización ya que, al perfil del ciu-
dadano ideal, en lo referente a principios, valores, civilidad y compromiso 
con su comunidad, se le han agregado rasgos como la eficiencia y la produc-
tividad para así poder elevar su valía en la globalidad de un mercado laboral 
exigente, dinámico y estandarizado.

Desde el modelo de competencias se pretende lograr la formación integral 
a partir del aprendizaje significativo, integrando la teoría y la práctica en 
diferentes actividades y promoviendo la continuidad, primero entre los dife-
rentes niveles educativos y posteriormente de estos con la vida laboral y de 
convivencia, por tal motivo fundamenta la organización curricular en pro-
yectos y problemas (Medina, 2010).

Y aquí cabe señalar que, aunque el juego es también un medio importante 
para favorecer el aprendizaje, el desarrollo y las relaciones sociales y comuni-
cativas, solo se efectúa de manera libre durante el recreo o de manera reglada 
en la clase de educación física que solamente cubre cuarenta horas por ciclo 
escolar (SEP, 2017).
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¿Y la didáctica?

Además de la revisión a las reformas educativas de la escuela mexicana, y a 
las confusiones existentes en torno a lo que es y no es la formación integral, es 
igualmente necesario hacer un ejercicio similar con la didáctica, disciplina que 
al surgir, tiene como objeto de estudio a la enseñanza, pero que al paso de los 
años, y al ser vista desde distintos ángulos, dio luz a diferentes didácticas que 
difirieron en su objeto de estudio, como se puede apreciar en la Figura 7.

Figura 7 Secuencia histórica del objeto de estudio de la Didáctica

Fuente: Adaptado de Abreu , Gallegos, Jácome, y Martínez (2018).

La revisión histórica de la didáctica como disciplina y de la formación integral 
como concepto, resulta importante porque ambos, al converger en el que-
hacer docente, definen conjuntamente la calidad del desempeño profesional 
de un educador. Ya que aunque en discurso oficial, en lo referente al proceso 
enseñanza-aprendizaje (SEP, 2017) responsabiliza al discente de su apren-
dizaje, también es verdad que éste depende en gran medida de la calidad de 
la enseñanza que se le imparte.

Porque detrás de cada educador, independientemente de su estilo personal 
de enseñar, se halla una corriente pedagógica que tiene como sustento una 
concepción ideal de ciudadano y de sociedad, concepciones que derivan en 
los objetivos de clase para hacerlas realidad y de estos objetivos, las acti-
vidades para alcanzarlos (López, 2014); esto implica revisar metodología, 
estrategia, actividades y técnicas considerando en todo momento los ambi-
entes de aprendizaje.

Considerando que las competencias requieren movilizar integradamente, co-
nocimientos, habilidades, actitudes y valores para alcanzar objetivos concretos 
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(SEP, 2011), la práctica didáctica del docente no debería encontrar obstá-
culo alguno.  

Sin embargo, como ya se vio, estos elementos constitutivos de las competen-
cias, se organizaron desde el Plan de Estudios 2017 en tres distintos Compo-
nentes Curriculares, retirando a las Artes, Educación Socioemocional y Educa-
ción Física la categoría de Campo de Formación académica (ver Figura 8).

Figura 8 Competencias y Componentes Curriculares en Educación Primaria

Fuente: Elaboración propia.

Así es como asignando una hora semanal para las Áreas de Desarrollo Per-
sonal y Social, contra las más de cinco horas concedidas a los Campos de 
Formación Académica la SEP (2017) afirma promover la formación integral 
del estudiante, señalando además que dichas áreas no deben recibir el trata-
miento de asignaturas, y que incluso deben evaluarse de manera diferente. 

Es en estos escenarios, llenos de contrasentidos, del enfoque por competen-
cias, que la didáctica tal como la concibió Comenio, de carácter vivencial y 
basada en el principio de enseñar a todos, todas las cosas, ha quedado reduci-
da a una técnica de enseñanza, dentro de un marco programático cartesiano 
que valora la razón por sobre lo sensorial y lo emocional (Llinàs, 2019). 

Y es que los conocimientos, habilidades y actitudes y valores como elementos de 
las competencias, que desde este enfoque conforman la formación integral, 
pueden y deben articularse de manera equilibrada mediante la didáctica du-
rante el proceso enseñanza-aprendizaje, en retroalimentación constante por 
medio de la planeación y evaluación de contenidos conceptuales, procedimenta-
les y actitudinales en cada campo y área, y no de manera disociada. 
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El arte, entendido desde una dimensión pedagógica, es una actividad de 
desarrollo subjetivo del conocimiento y las potencialidades humanas (Mora 
& Osses, 2012), en ella convergen la sensibilidad y la emoción, pero tam-
bién la técnica depurada y el conocimiento teórico, por lo que requieren 
para su asimilación, conocimientos en función de los contenidos, habilidades 
relacionadas a la técnica y actitudes y valores como sustento de la expresión 
e interpretación. 
Sin embargo, como ya se ha revisado, en el encuadre de las políticas educa-
tivas antes mencionadas, y en el contexto de una escuela primaria pública no 
se favorece la formación integral a través de las artes.  

La didáctica de las artes puede favorecer esta forma de trabajo, dado que 
sus elementos básicos cuerpo-espacio-tiempo, movimiento-sonido y forma-color, 
demandan acciones desde los ámbitos cognitivo, motriz y socio afectivo (ver 
Figura 9), dimensiones propias de la formación integral y consideradas en los 
planes y programas de estudio vigentes en México. 

Figura 9 Didáctica de las artes enfoque por competencias

Fuente: Elaboración propia.

Esto supone enfrentar una serie de dificultades, como la disposición oficial 
de programar para la clase de artes solo cuarenta horas por ciclo escolar, y la 
deficiencia o ausencia de didáctica en las prácticas de enseñanza. Sumándose 
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a ello que la materia de artes en educación básica se aborda desde una pers-
pectiva de apreciación de las culturas (SEP, 2017).

La didáctica, como ciencia aplicada -por encargarse de la mediación y guía 
de los procesos enseñanza-aprendizaje-, representa también un vínculo de 
intercambios de ideas a través del diálogo, promoviendo la convivencia entre 
el docente que enseña y el discente que aprende. De igual forma la didáctica 
representa también el equilibrio entre la teoría y la práctica, entre lo abstrac-
to del pensamiento y lo concreto de los objetos. 

Pero la didáctica también se sujeta a procesos de reacomodación y de de-
construcción, convergentes con las demandas que plantea la sociedad (Pérez, 
2015), por lo que, al hablar de didáctica, no se habla de una sola, sino de una 
posible, aquella que represente un puente de aprendizaje entre lo que se sabe 
y lo que se anhela saber. Cada personaje importante del campo de la edu-
cación, conoce a profundidad, al menos una de ellas y en muchas ocasiones 
estas personas desarrollan su propia didáctica.

Esta disciplina incide en los procesos de enseñanza-aprendizaje para regu-
larlos (Pérez, Rivas, Quijano & Leite, 2018), porque responde a la necesidad 
de equilibrar y armonizar la relación entre la forma de enseñar del educador 
y el aprendizaje del discípulo (Abreu, Gallegos, Jácome & Martínez, 2018), 
lo que implica atender sus necesidades específicas, gustos y formas de apren-
der, tomando en cuenta siempre los conocimientos que ya posee.

Aunque la historia de la didáctica es anterior a la Didáctica Magna de Juan 
Amós Comenio (1998), éste autor se distingue por una propuesta inclusiva 
que tenía como finalidad es enseñar a todos, todas las cosas, sin distinciones 
de género, lo que para aquella época resultaba revolucionario. 

Comenio, además de ordenar la enseñanza desde lo sencillo hacia lo más 
complejo, también la organizó en seis niveles de instrucción, eliminando 
además, los castigos físicos, enseñando la utilidad práctica de lo aprendido y 
promoviendo el aprendizaje entre pares (Necuzzi, 2018).

A comienzos del siglo XX la didáctica, teniendo como objeto de estudio la 
enseñanza, por influjo de la psicología movió su foco de atención hacia las 
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etapas evolutivas del alumno. Más tarde, durante el mismo siglo, las políticas 
educativas enfocaron esta disciplina en la organización del sistema escolar, 
transformando las contribuciones de la psicología en didácticas particulares 
(Enríquez, González & Cobas, 2018). Estos cambios de enfoque se pueden 
observar en la Figura 10.

Figura 10 Enfoques de la didáctica

Fuente: Elaboración propia.

En cualquier caso, una didáctica bien entendida, permitirá que tanto el do-
cente como el alumno -que si bien es cierto conforman una unidad- reco-
nozcan su parte de responsabilidad en el proceso enseñanza-aprendizaje. 
Así mismo, esta didáctica permitirá el análisis de sus componentes para 
identificar donde se encuentran los logros y las dificultades, ya sea para sis-
tematizar los logros o atender sus desaciertos. 

Conclusiones

La formación integral tiene como función la construcción de seres humanos 
plenos, armónicamente desarrollados en todas las posibles dimensiones del 
ser, como el pensar, el valorar, el comunicar y el hacer (Yepes & Reyes, 2014), 
y representa un compromiso asumido por familias y comunidades, en las que 
padres y jefes de grupos se han preocupado porque sus integrantes desarrol-
len las competencias que les permitan aprender a sobrevivir a los cambios 
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(Martínez, 2009). 

El presente escrito ha puesto de manifiesto que la atención a una formación 
integral en la educación mexicana, aparece en el discurso oficial en 1917, y 
que al menos desde el nacimiento de la SEP en 1921, la educación primaria 
no ha respondido en la práctica a la formación integral del alumno, sino a una 
visión limitada de lo que debe ser una educación de calidad, propiciada por 
estímulos de orden diverso (Cobos, 2009).

Desde entonces se han adoptado modelos, planes y programas de estudio 
diferentes, que permiten ver cómo la asimetría existente en la carga horaria 
entre las materias que han conformado el currículo en educación primaria 
no han variado mucho en la actualidad, aun y cuando corresponde a la insti-
tución educativa preocuparse por la formación de seres humanos integrales 
capaces y comprometidos en la construcción de una sociedad mejor.

De igual forma se mostró lo importante que resulta la interacción que ocurre 
entre docente y discente en el proceso educativo para favorecer el desarrollo 
armónico de las dimensiones del sujeto, para formarlo intelectual, humana, so-
cial y profesionalmente (Yepes & Reyes, 2014); siempre dentro de una dialéc-
tica que deje en claro las funciones de cada actor, teniendo en claro que aunque 
enseñanza y aprendizaje se complementan, requieren enfoques y abordajes di-
ferentes, ya que mientras la enseñanza es asunto de la didáctica, el aprendizaje 
lo es de la psicología (Litwin, 1993), como se puede apreciar en la Figura 11).  

Figura 10 Enfoques de la didáctica

Fuente: Elaboración propia
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Por tanto, compete tanto a las familias como a las instituciones educativas 
tener muy claras cuáles son las dimensiones a favorecer en el proceso forma-
tivo que implica el desarrollo individual de cada sujeto. Y determinar –por 
ahora en el ámbito de las competencias- en qué valores, habilidades y cono-
cimientos se debe basar la enseñanza. 

Corresponde entonces a la escuela, partiendo de lo adquirido por el alumno 
en el seno familiar, crear las condiciones adecuadas para que cada uno de sus 
estudiantes alcance un desarrollo pleno a través de la enseñanza pertinente 
para ello. 

Pero queda claro también que, del docente como pensador crítico, depend-
erá la forma en que se impartan los contenidos, reflexionando y modificando 
desde su práctica las concepciones predominantes que se tienen sobre es-
tudiante, docente, didáctica y formación integral. 
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La formación del docente y desarrollo del pensamiento 
crítico, desde el enfoque de la educación popular de Paulo 
Freire1

 

Jesús Alberto Rasgado Santiago

Resumen

El presente ensayo, muestra de manera crítica la idea de intervenir en la 
formación docente y el desarrollo del pensamiento crítico, desde el enfo-
que de la educación popular. Para este estudio, retomaremos el pensamiento 
filosófico y pedagógico de Paulo Freire; considerado el más grande peda-
gogo crítico y educador popular de América Latina. Por todo lo que ha 
influenciado este pensamiento crítico en el mundo académico, sabemos que 
ya está considerado como el cuarto paradigma educativo de la modernidad: 
el paradigma latinoamericano. Los otros tres paradigmas ya conocidos en el 
ámbito educativo, son el alemán, el francés y el sajón. Toda la obra de Freire, 
nos invita a buscar la emancipación a través de la palabra. No es suficiente 
buscar el cambio; sino la transformación de la realidad. Por alguna razón, 
Marx había cuestionado esta postura en su 11ª. Tesis sobre Feuerbach: “Los 
filósofos no han hecho más que interpretar de diverso modo el mundo, pero 
de lo que se trata es de transformarlo”. Un texto de Freire post mortem, lla-
mado “El Grito Manso”, debería ser leído en todas las instancias formadoras 
de docentes. Frente a la realidad histórica actual, ¿cómo educar a la par de 
una comprensión crítica de la realidad y sin menoscabo del respeto al desa-
rrollo cognitivo de los propios aprendices?

Palabras clave: Formación docente, pensamiento crítico y educación popular.

1  Jesús Alberto Rasgado Santiago. Candidato a Doctor en Pedagogía Crítica y Educación Popular, por 
parte del Instituto McLaren de Ensenada, Baja California. Trabajo como supervisor escolar de la zona 137 de 
Huixtla, Chiapas y cuento con 37 años de servicio en la Subsecretaría de Educación Federalizada en el estado de 
Chiapas, México.
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Abstract

This essay critically shows the idea of   intervening in teacher training and the 
development of critical thinking, from the perspective of popular education. 
For this study, we will return to the philosophical and pedagogical thought 
of Paulo Freire; considered the greatest critical pedagogue and popular edu-
cator in Latin America. For all that this critical thinking has influenced in 
the academic world, we know that it is already considered the fourth edu-
cational paradigm of modernity: The Latin American paradigm. The other 
three paradigms already known in the educational field are German, French 
and Saxon. All of Freire’s work invites us to seek emancipation through 
the word. It is not enough to seek change; but the transformation of reali-
ty. For some reason, Marx had questioned this position in his 11th. Thesis 
on Feuerbach: “Philosophers have done nothing but interpret the world in 
different ways, but the point is to transform it.” A text by Freire post mor-
ten, called “El Grito Manso”, should be read in all teacher training bodies. 
Faced with the current historical reality, how to educate along with a critical 
understanding of reality and without prejudice to respect for the cognitive 
development of the learners themselves?

Keywords: Teacher training, critical thinking and popular education.

Introducción

“Nadie educa a nadie, nadie se educa a sí mismo, los hombres se edu-
can entre sí con la mediación del mundo (…) Enseñar no es trans-
ferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su producción o 
su construcción. Quien enseña aprende al enseñar y quien aprende, 
enseña al aprender. (Freire, 1970).

En esta oportunidad, nos abocaremos a reflexionar en torno a dos categorías 
clave en la formación docente: Pedagogía Crítica y Educación Popular y nada 
más interesante que inspirarse en El Proyecto de Educación Popular de Paulo 
Freire. 

De estas dos categorías se deriva lo que es el Pedagogo Crítico y el Educa-
dor Popular. El primero hace uso de la didáctica crítica para intervenir en su 
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práctica docente propia a través de alternativas educativas como medida de 
resistencia hacia el currículo oficial. En tanto que el Educador Popular, ade-
más de lo anterior, sale del espacio áulico y se relaciona con el contexto y con 
la comunidad donde se encuentra la escuela; busca la comunalidad a través 
de dispositivos propios. De lo anterior, se derivan otros conceptos más; tales 
como: humanismo, educación bancaria, educación liberadora, emancipación, di-
versidad cultural, resistencia, utopía, esperanza, etc.

La Pedagogía Crítica se interesa en primer lugar, en una crítica a las es-
tructuras sociales que afectan la vida de la escuela; particularmente situacio-
nes relacionadas con la cotidianeidad escolar y la estructura del poder. En 
segundo lugar, se interesa por el desarrollo de habilidades de pensamiento 
crítico-reflexivo con el fin de transformar la sociedad.

Entre los teóricos (desde la Abya Yala), que han participado en la construc-
ción teórica de la Pedagogía Crítica se puede citar a los siguientes: 

Paulo Freire (Brasil, 1921-1997), al analizar las relaciones: “opresor-oprimido” 
establece los fundamentos para entender la educación liberadora y sus posi-
bilidades. Propone las relaciones dialógicas entre profesor alumno, con el fin 
de promover procesos de concientización y liberación. 

Peter McLaren (canadiense, 1948), es considerado uno de los principales 
precursores de la Pedagogía Crítica; hace una fuerte crítica al capitalismo, 
fundamentalmente en su fase neoliberal, desde una filosofía marxista hu-
manista y bajo la influencia del maestro Paulo Freire. Propone la Pedagogía 
Crítica, Revolucionaria (Radical).

Henry Giroux (EE. UU., 1943) centra su trabajo en la propuesta de la labor 
intelectual de los maestros, las teorías de la reproducción y la pedagogía de 
la oposición. Henry A. Giroux, -al igual que Peter McLaren y Michael Apple-, 
es uno de los principales exponentes en Estados Unidos de la pedagogía 
crítica y concretamente de lo que él denomina como la Pedagogía Fronteriza, 
que se nutre, básicamente, de dos fuentes teóricas: el postmodernismo crí-
tico y la pedagogía crítica (Citado por González Martínez, 2006). En 1985, 
McLaren participó con Henry Giroux en la creación del Centro de Estudios 
de Educación y Cultura, en la Universidad de Miami, en Ohio; en donde 
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colaboró como director asociado y director. En ese período fue distingui-
do con el título de “Renowned Scholar in Residence”, School of Education and 
Allied Professions.

Y también podemos citar a otros grandes pensadores que le han dado mucho 
impulso a las epistemologías y a las pedagogías desde el sur; tales como: Fals 
Borda, Aníbal Ponce, Carlos D. Marchant, Miguel Escobar Guerrero, Jaime 
José Zitkoski, Euclides Redin, Danilo R. Streck, Boaventura de Sousa, Moacir 
Gadotti, Eduardo Galeano, José Carlos Mariátegui, Aníbal Quijano, Luis Bo-
nilla, Marco Raúl Mejía, Carlos Rodríguez Brandáo. Etc.

Nos gustaría abordar a todos estos pensadores e investigadores sobre el tema 
en cuestión; pero, para poder explicar los referentes propios del enfoque de 
las pedagogías desde el sur, citaremos los planteamientos que recientemente 
nos expone Marco Raúl Mejía Jiménez, bajo los elementos de la Educación 
Popular. También retomaré los referentes de Moacir Gadotti. Y obviamente 
al representante mayor del Proyecto de Educación Popular: Paulo Reglus 
Neves Freire. Mejor conocido en el ámbito educativo como Paulo Freire.

A continuación, se anotan algunas preguntas que servirán como ejes de análi-
sis o subtemas, para desarrollar este ensayo; dichas preguntas son las siguien-
tes: ¿Cómo fue la vida y obra de Paulo Freire como Educador Popular? ¿En 
qué consiste la pedagogía crítica? ¿Cómo se concibe al humanismo dentro el 
pensamiento filosófico latinoamericano? ¿Cómo ha evolucionado el pensa-
miento educativo y pedagógico latinoamericano (desde Freire su aplicación 
y vigencia): en relación al caso de las pedagogías críticas desde el sur? ¿Por qué 
hablar de una educación popular, que sea crítica, humanista y emancipado-
ra y que atienda la diversidad cultural? ¿Cuáles han sido algunos esbozos 
de una educación popular en México? ¿Qué elementos debe contener un 
Proyecto de Formación Docente que desarrolle el pensamiento crítico?

Estas preguntas serán desarrolladas con argumentos del contexto histórico 
desde que nace el pensamiento crítico, que da pie a la pedagogía crítica y que 
posteriormente de dichos antecedentes, surgen las llamadas pedagogías desde 
el sur latinoamericano. Con el entendido de que las pedagogías desde el sur no 
deben ser reducidas como prácticas desde su ubicación geográfica (Sudame-
ricana); sino como una postura epistémica y política de ver al mundo y de 
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cuestionar las formas de dominación capitalista. “Como ámbito donde se orga-
niza la acción de los educadores que resisten y construyen alternativas educativas” 
… (Marco Raúl Mejía, 2020, p.172).

Por último, intentaremos descubrir las posibilidades de elaborar un Proyecto 
de Educación Alternativa, desde el enfoque de la educación popular; sus-
ceptible de ser aplicable en las escuelas de nuestro propio “territorio”. Espero 
que, con este escrito, se puedan reconocer los elementos mínimos que pue-
dan atender el propósito central del mismo; que es, colaborar en la Línea de 
Investigación en Formación Docente y Pensamiento Crítico, que coordina 
nuestro distinguido Antropólogo: Alejandro Arrecillas Casas; la cual parte 
de una coordinación general desde la Cátedra Internacional de Intercultura-
lidad y Pensamiento Crítico, que dirige el Dr. Jaime Montes Miranda desde 
la Universidad “La Serena” en Chile; y desde el  CRESUR (Centro Regio-
nal de Formación Docente e Investigación Educativa) ubicado en Comitán, 
Chiapas; México.

Desarroll

Reseña histórica sobre la vida y obra de Paulo Freire 

La lectura: Paulo Freire. Una breve cartografía intelectual (vida y obra: tiempos 
y lugares) de Jaime José Zitkoski, (Et. Al.), trata más de la vida profesional y de 
su obra como educador popular. De profesión abogado, Freire entendió que 
no podía hacer mucho si no contaba con el escenario propicio para aplicar 
su método de alfabetización. No se sabe si en realidad estudió para profe-
sor; pero quizás influenciado por su esposa (Elza María Oliveira), profesora 
de enseñanza primaria fue quien lo introdujo en el mundo de la cultura y 
la educación y fue así, que se internó en la función docente. “Al tomar esa 
valiente y desafiante decisión, Paulo Freire se lanzaba a una lucha humanista y 
esperanzadora por un mundo más libre y decente para todos”. (Citado por: Zi-
tkoski, (Et. Al.)

Dadas las condiciones políticas de su país, Freire fue exiliado y se refugió en 
Chile (1964-1969) y allí luchó al lado de los campesinos y escribió su obra 
cumbre: “Pedagogía del Oprimido”. Continuando con su estado de exilio, tra-
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bajó como docente en la Universidad de Harvard (EE. UU), luego trabajó 
en Ginebra Suiza y posteriormente en algunos países africanos. En 1979, 
Freire logra regresar a su país (Brasil) y busca la aplicación de su ideario 
relacionado con la educación popular. Además de continuar con la docencia, 
asumió el cargo de Secretario Municipal de Educación y aprovechó el espa-
cio para concretar su propuesta educativa.

Con esta breve cartografía intelectual, en la segunda parte se mencionan cua-
tro incisos que resumen gran parte de la obra de Paulo Freire y pienso que 
con esto se explica suficientemente su pensamiento pedagógico: a) Osadía 
epistemológica. b) Compromiso político. c) Pensar esperanzador. d) Freire y la 
actualidad. 

Sobre la “osadía epistemológica”, el mismo Freire dijo: “Mi perspectiva es dia-
léctica y fenomenológica. Creo que es desde aquí que debemos mirar para vencer 
esa oposición entre teorías y praxis: superando lo que no debe ser hecho en un nivel 
idealista”. (Freire, 1996, p. 82). Respecto al “compromiso político”, Freire dijo: 
“Es necesario sin embargo que tengamos fundamentos para nuestra rebeldía y no 
para nuestra resignación frente a las ofensas que destruyen nuestro ser, basados en 
la resistencia que nos preserva vivos, en la comprensión del futuro como problema 
y en la vocación para ser más como expresión de la naturaleza humana en proceso 
de estar siendo. Nos afirmamos no en la resignación sino en la rebeldía frente a las 
injusticias. (Freire, 1996, p. 87). Es decir que de este postulado (las opresio-
nes), parte el pensamiento filosófico y pedagógico de Freire; “La educación es 
siempre un quehacer político”, porque la educación no es neutral. Al hablar de 
un “pensar esperanzador”, prácticamente se refiere a la gran utopía, al gran 
sueño, que es la emancipación. Por último, “Freire y la actualidad”, pienso 
que es la tarea que nos queda a todos los que hemos revisado la obra de 
Freire de lograr ese sueño, esa utopía, a lo que él llamaba lo “inédito viable”, 
la esperanza… Los textos tales como el grito manso y los escritos biográficos 
póstumos de Gadotti sobre Freire, dan fe de esas utopías.

Para quienes estamos en proceso de formarnos como Pedagogos Críticos, o 
como Educadores Populares, es una exigencia “sine qua non” ser “radicalmente 
coherentes”. Contagiados por ese ideal esperanzador de Freire, vale la pena 
proseguir con esta enorme tarea de la Educación Popular. No en vano es-
cuché decir a Marco Raúl Mejía Jiménez que, “la educación popular como co-
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rriente latinoamericana, ya está considerada como el cuarto paradigma pedagógico 
de la modernidad”. En otras de sus disertaciones, Marco Raúl Mejía (2020) 
dijo que quien ha leído o se ha formado como educador popular y no aplica 
esta propuesta en su contexto inmediato, es un “idiota útil” y también dijo que 
existen personas que se jactan de reproducir un discurso de izquierda, pero 
en realidad son conservadores. Sucede a menudo con los funcionarios públi-
cos que son nombrados Secretarios de Educación. Efectivamente, a veces, 
utilizan un discurso emancipador; son de izquierda en política, pero siguen 
siendo neoconservadores en la realidad y, además, no saben nada de pedago-
gía crítica. Por eso en mi caso, retomo la obra de Freire como un reto para 
diseñar un Proyecto Formativo para el nuevo educador, el Educador Popular.

Tal y como lo anotamos en la reseña crítica anterior, al leer y releer la obra 
de Freire y más lo que tiene que ver con su complicada vida personal y 
profesional, indiscutiblemente que te mueve a involucrarte con este discur-
so. Esta historicidad del pensamiento crítico, nos está exigiendo visibilizar 
el aporte propio latinoamericano con sentido de transformación, que vie-
ne desde Simón Rodríguez (1804), José Martí, las universidades populares; 
destacando las de Perú, El Salvador y México; y que luego en los años 60 
se les denominara Educación Popular, Educación Liberadora, Pedagogía del 
Oprimido, Educación Emancipadora, Pedagogías Crítico-Sociales, Pedagogías 
Comunitarias. Lo fundamental es que estas corrientes educativas y pedagó-
gicas surgen en diálogo con el contexto de injusticia y discriminación a los 
sectores populares, y ligadas a las injusticias del poder. No podemos hablar 
de Educación Popular, sin dejar de mencionar a Paulo Freire. Considerado 
uno de los máximos representantes de la Pedagogía Crítica; y quien fuera 
Ministro de Educación de su país: Brasil. Para Freire, se debe construir el 
conocimiento, desde las diferentes realidades que afectan a los dos sujetos en 
acción: aprendiz y maestro. El maestro debe ser quien lleve a los aprendices a 
pensarse la sociedad en la cual están desarrollando su proceso de aprendizaje.

Para continuar con la revisión de otros datos más sobre la vida y obra de 
Paulo Freire, agregaremos un análisis que hace Peter McLaren sobre El 
hombre de la barba gris. Algunos datos que ya anoté anteriormente, no los 
voy a redundar aquí; aunque sean datos interesantes. Pero sí diré que: Paulo 
Freire quedó huérfano de padre a la edad de 13 años. Que se casó a los 23 
años con la maestra Elza María Costa Oliveira; quien falleció en 1986 y 
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que después de dos años de la muerte de Elza (1988), se volvió a casar con 
Ana María A. Hasche. Un dato que me quedó pendiente en la reseña crítica 
anterior fue el relacionado a los estudios para la formación docente de Frei-
re; y aquí encontré que: “En 1961 se le otorgó el certificado de ‘livre-docente’, 
en historia y en filosofía de la educación en la escuela de Bellas Artes”. Antes de 
regresar a Brasil, (1979), su exilio duró 16 años, donde estuvo en Bolivia, 
Chile, Estados Unidos, Suiza, Angola, Mozambique, Perú, Nicaragua; sin 
embargo, aunque logró regresar a Brasil con la ayuda de Monseñor Paulo 
Evaristo Arnz (Arzobispo de Sao Paulo), Freire continuó haciéndose cargo 
de la labor educativa de Australia, Italia, Angola, Islas Fiji, etc. Con este 
exilio se cumplía aquel precepto de que: “nadie es profeta en su tierra”. Pero 
la vida le dio otra oportunidad a Freire y pudo regresar a su país para aplicar 
su método de alfabetización: “la palabra generadora”.

¿Por qué Freire, teniendo tanto contacto académico con la iglesia católica, 
donde te inculcan una doctrina religiosa, sumisa y entregada a la cuestión 
cristiana; prosiguió con su ideal esperanzador de impulsar una educación 
liberadora? O como decían los militares golpistas que era un “subversivo 
internacional”, “un traidor a Cristo”, acusado de ser un Hitler, un Stalin o 
un Mussolini. Su obra sui generis “Pedagogía del Oprimido”, basta leerla para 
interpretarla como una filosofía educativa y una opción pedagógica “libera-
dora” dedicada a los pobres, a los “desharrapados del mundo”. A pesar del 
sin fin de críticas que recibió Freire por impulsar la educación popular, por 
quienes la redujeron a llamarla simplemente “educación de adultos”, o “edu-
cación no formal”, se ha logrado mantener en la atención de propios y ex-
traños; ya sean de corte político, académico, artístico e incluso ambientalista. 
Schugurensky (citado por McLaren), comparó la obra de Freire como quien 
juega con Dios y con el diablo a la vez y donde podía encontrarse “elementos 
de la mayéutica de Sócrates, del existencialismo filosófico, de la fenomenología, del 
hegelianismo, de la educación progresista y de la teología de la liberación”. Más 
adelante apuntó que: “Al lado de Marx y de la Biblia encontramos a Sartre y 
Husserl, a Mounier y Buber, a Fanon y Memmi a Mao y Guevara, a Althusser y 
Froom, a Hegel y Unamuno, a Kosik y Furter, a Chardin y Maritain, a Marcuse 
y Cabral”. Y tantas comparaciones más que hicieron: Abdul Jan Mohamed, 
el coronel West, Peter Mayo, Rosa María Torres, y los principales promoto-
res de la pedagogía crítica en el occidente; tales como: Peter McLaren, Hen-
ry Giroux, Donaldo Macedo, Ira Shor, Antonia Darder, Stanley Aronowitz. 
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En los tiempos más recientes, podemos citar a otros grandes pensadores que 
le han dado mucho impulso a las epistemologías y a las pedagogías desde el 
sur; tales como Fals Borda, Boaventura de Sousa, Moacir Gadotti, Eduar-
do Galeano, José Carlos Mariátegui, Aníbal Quijano, Enrique Dussel, Luis 
Bonilla, Rodríguez Brandáo, Marco Raúl Mejía, etc.

Pienso que la obra de Freire se puede comprender en su dimensión amplia, 
si entendemos claramente desde dónde se deriva la educación popular. Si 
partimos desde la escuela de Frankfurt de donde nace el pensamiento críti-
co, cómo se nutre de ese pensamiento la pedagogía crítica y de esa manera la 
educación popular retoma todo ese bagaje filosófico, epistemológico y peda-
gógico; es la ruta crítica para entender la obra completa de Freire. Primero 
debemos formar al nuevo educador, al educador popular; luego debemos uti-
lizar la sistematización como estrategia de trabajo, indagando sobre la prác-
tica docente propia; para ello vale la pena retomar la Investigación Acción 
Participativa, como estrategia metodológica de autoformación profesional. 
Ya en la práctica, trabajar con los Proyectos de Educación Popular, hacia la 
búsqueda de la emancipación.

Por eso me llama fuertemente la atención la obra de Freire. ¿Cómo un 
hombre con tantas dificultades en su vida personal y profesional, nunca se 
dejó vencer? y hasta el último soplo de vida pronunció: “Todo el tiempo en 
el que me entregué a la lectura crítica de los textos, jamás dejé de sentirme preso 
de ellos, tanto por el agrado de convivir con ellos, como por la alegría de sentirme 
inserto, con emoción, con pasión, con decisión en la misma lucha de ustedes…” (Ci-
tado en el Prólogo a un libro de ESCOBAR-VARELA. 2001). Dos cues-
tiones mantenían siempre en pie a Freire, (pese a sus desencantos personales 
y profesionales): su indignación ante las injusticias y su ideal esperanzador. 
Estas son las dos máximas ideas-fuerzas de Freire. Y las retomo; por eso sus 
escritos deberán ser revisados exhaustivamente por todos los que decidan 
estudiar para profesores.

Es muy complicado aplicar la pedagogía crítica de Freire en un contexto 
neoliberal y globalizado como el nuestro. Pero esta idea no es una queja 
infundada o que denote derrota sin lucha; sin embargo, más que contestar 
si o no respecto a la aplicación del discurso freireano, sí hemos trabajado la 
“Negociación Cultural” que cita Peter McLaren en su concepto de multicul-
turalismo crítico. 
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Como complemento de la vida y obra de Freire; pues nunca se agota el de-
bate para hablar de este gran pensador latinoamericano, voy a incorporar dos 
textos más y que tienen que ver con dos libros póstumos que dan fe del tra-
bajo de Freire después de su muerte (1997) y aunque su cuerpo haya muerto, 
sus ideales siguen vivos. Y como decía el Che Guevara: “Donde quiera que la 
muerte nos sorprenda, bienvenida sea siempre que nuestro grito de guerra haya 
sido escuchado…”.

Primeramente, tengo que reconocer que el título de este libro (el grito man-
so), me causó mucha polémica. Primero, porque no lo había escuchado den-
tro de las obras más importantes de Freire; tales como sus cinco pedagogías, 
sus cartas a quien pretende enseñar, a Cristina, a Guinea Bissau, educación 
y cambio, ¿extensión y comunicación?, etc. Y por ello se me ocurre pensar 
que el nombre de “Grito Manso”, es una expresión “fuerte, y a la vez auto-
rregulada”; ¿qué quiero decir con esto?, que la palabra grito es denuncia, es 
indignación, es una voz fuerte, y, manso es quien regula esa voz fuerte, vol-
viéndola, tranquila, inteligente, coherente con la manera de ser y de pensar 
de Paulo Freire. O como dice Marco Raúl Mejía: “Protesta, con propuesta”. 
Este libro comprende charlas de Paulo Freire y otros educadores que abor-
daron, como homenaje, su pensamiento pedagógico crítico; en un seminario 
taller realizado en la Universidad Nacional del Comahue, Brasil. Los títulos 
de las charlas son: Trabajar con la gente; La construcción de la propia existencia; 
Feliz y desafiado; Práctica de la pedagogía crítica; Elementos de la situación edu-
cativa; La lucha no se acaba, se reinventa; La confrontación no es pedagógica sino 
política; El conocimiento como mercancía, La escuela como “shopping”, los docentes 
como proletarios; ¿Desde dónde?, ¿cómo?, ¿con quién?, ¿con qué valores?; y “Até 
maís, maestro”. Todas sus ideas están presentadas en un lenguaje sencillo, y, 
además, resalta vocablos clave con breves notas al margen y al final del libro. 
Me encantó leerlo completo.

Puedo rescatar lo esencial de esta obra de Freire; sobre todo, porque está 
dedicada a todo estudiante que desea ser docente. Aquí se pueden observar 
las bases de la educación popular y por ende la formación de un “educador 
popular”. Porque más que un texto, es un homenaje a la vida y obra de Paulo 
Freire. Vale la pena recuperar su vida personal, sus estudios, su experiencia 
profesional, sus aportes a la educación, su exilio y su muerte; que, para mu-
chos, es simbólica; pues sigue vivo a través de sus letras.
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ÚLTIMA RESEÑA CRÍTICA: La escuela y el maestro: Paulo Freire y la pa-
sión de enseñar.  (Moacir Gadotti, 2007). Este es un texto que escribe Moacir 
Gadotti motivado por dos razones: la primera, recordar el 10º. aniversario de 
la muerte de Paulo Freire y la segunda razón, contribuir a la reflexión sobre 
la importancia que tiene la educación, la enseñanza y particularmente la 
labor docente. Si bien es cierto que este texto se lo dedica a sus alumnos de 
licenciatura en pedagogía; no cabe duda que es un texto obligatorio para to-
dos los que desean estudiar para maestros o para quienes ya somos docentes 
en servicio. Porque habla de muchos elementos para la formación y el buen 
accionar de un docente con vocación, de un pedagogo que se diga crítico y 
de un educador que se diga que impulsa la educación popular.

A lo largo del desarrollo del texto, Gadotti trata de dar respuesta a las siguien-
tes preguntas: ¿Qué nos dejó como legado, Freire? ¿Por qué ser maestro hoy y 
cuál es el sentido de la profesión? ¿Cómo sería la docencia actual según Paulo 
Freire? ¿Qué es ser maestro? ¿Cómo debemos formar al maestro para estos 
nuevos tiempos? ¿Qué debe saber y como debe ser el maestro, para enseñar? 
Nadie mejor que Gadotti para hablar de la vida y obra de Freire, pues como lo 
anota en este libro, conoció a Freire en Ginebra y a partir de allí, pasaron casi 
23 años intercambiando ideas y abonando en bien de la educación popular.  
Algunas categorías que Gadotti aborda sobre Freire son; por ejemplo: la uto-
pía, el aprendizaje, los tiempos para aprender, el contexto (concreto e histórico), 
ética y estética, ciudadanía, proyecto de vida, tolerancia, coherencia, teoría y 
práctica, simplicidad, teoría, método y praxis, transdisciplinariedad, interdis-
ciplinariedad, transversal, los límites de la práctica educativa, los círculos de 
cultura, profesionalización de la docencia, cotidianeidad, proyecto social-po-
lítico-pedagógico, calidad educativa, los saberes necesarios, producción y re-
producción cultural, globalización, ciudadanía, emancipación, la investigación, 
seres incompletos, educación radical, escuela democrática, docencia, ser, saber, 
razón (racionalidad), emoción (afectividad), mundo de la vida, construcción 
social, visión humanista, visión instrumental, sueño y realidad, conciencia y 
sensibilidad, compañerismo, formas de conocimiento, generosidad episte-
mológica, ciudad educadora, pedagogía de la ciudad, paradigma dialéctico, 
paradigma estructural, pedagogía de los silenciados, ética de mercado, ética 
integral, nueva modernidad, posmodernidad, nuevos espacios de la forma-
ción, pluralismo, objetividad, subjetividad, paradigmas civilizatorios, visión 
necrófila, visión biófila, visión antropocéntrica, visión holística, etc. 
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La lectura de este texto de Gadotti, es muy importante para todo sujeto que 
se diga mentor de la educación. El hecho de que Freire haya muerto un 2 de 
mayo de 1997, a la fecha, su obra sigue viva y cada día más seguidores por 
todo el mundo siguen hablando de él. Gadotti lo reafirma al opinar que pro-
pios y extraños, siguen hablando del mejor educador de América. Y por eso 
admiro a Freire que, pese a esas circunstancias adversas y a su exilio, siempre 
luchó a la par de los oprimidos, de los desharrapados y nunca claudicó; ya 
que estaba totalmente convencido de su misión. El exilio que pudo haberlo 
hecho cambiar de opinión, sirvió para afianzar más sus ideales. Incluso en 
prisión escribió “Cartas a Cristina”. Moacir Gadotti como educador, tiene la 
calidad moral suficiente para hablar de educación, de docencia, de pedago-
gía y de la obra de Freire. Muchos han escrito de Freire, incluso en Internet 
existe infinidad de material sobre la vida y obra de Freire; pero nadie como 
Gadotti, quien sí lo conoció personalmente. Por eso me gusta la obra de 
Gadotti, igual que la intensa obra de Marco Raúl Mejía Jiménez, quienes sin 
afán de pretender ser protagonistas o como decimos comúnmente “saludar 
con sombrero ajeno”, no únicamente han predicado la filosofía de Freire, 
sino que han logrado poner en práctica una premisa fundamental de Freire, 
que es, reinventar su obra. 

¿En qué consiste la pedagogía crítica?

Una de las premisas fundamentales de la obra de Peter McLaren y que reto-
mo en este ensayo, es sobre la Pedagogía Crítica; para ello, retomo su texto: 
“La vida en las escuelas” para citar que:

[…] la pedagogía crítica examina a las escuelas tanto en su medio his-
tórico como por ser parte de la hechura social y política que caracteriza 
a la sociedad dominante. La pedagogía crítica opone varios argumentos 
importantes al análisis positivista, ahistórico y despolitizado empleado 
tanto por los críticos liberales como por los conservadores, un análisis de-
masiado visible en los programas de entrenamiento en nuestros colegios 
de educación. Fundamentalmente preocupados por el centralismo de la 
política y el poder en nuestra comprensión de cómo trabajan las escuelas, 
los teóricos críticos han realizado estudios centrados en la economía po-
lítica de la escuela, el estado y la educación, la presentación de los textos 
y la construcción de la subjetividad del estudiante. (Peter McLaren, 2005, 
pág. 255).
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Líneas adelante en el mismo texto, se lee una posición respecto al conoci-
miento:
 

Los teóricos de la educación crítica ven al conocimiento escolar como 
histórica (sic) y socialmente arraigado y limitado por intereses. El cono-
cimiento adquirido en la escuela -o en cualquier lugar- nunca es neutral 
u objetivo; sino que está ordenado y estructurado en formas particulares; 
sus prioridades y sus exclusiones participan de una lógica silenciosa. El 
conocimiento es una construcción social profundamente arraigada en los 
nexos de relaciones de poder. Cuando los teóricos críticos afirman que el 
conocimiento está socialmente construido, quieren decir que es producto 
del acuerdo o consentimiento entre los individuos que viven relaciones 
sociales particulares (por ejemplo: de clase, de raza y de género) y que 
viven en coyunturas particulares en el tiempo. Sostener que el conoci-
miento está socialmente construido en general significa que el mundo en 
el que vivimos es construido simbólicamente por la mente merced a la 
interacción social con los otros y que es profundamente dependiente de 
la cultura, del contexto, de las costumbres y de la especificidad histórica. 
(Peter McLaren, 2005, pág. 267).

Para continuar con el análisis del concepto de Pedagogía Crítica, me viene a 
la mente, una charla (que se encuentra cargada en la Plataforma del Instituto 
McLaren), del Dr. Luis Miguel Cisneros Villanueva (2018), y a la pregunta 
dirigida al Dr. Sergio Quiróz Miranda (†) sobre, ¿qué es la pedagogía crítica?, 
el Dr. Quiróz, respondió que: “La pedagogía crítica surge como una necesidad 
de un problema que se fue construyendo en la postguerra, después de la segunda 
guerra mundial; de meter los conceptos y las categorías de la mercadotecnia, de 
la mercancía y de la economía a la educación; entre ellos el concepto de “calidad”, 
que no es un concepto de nosotros, es un concepto de atención al cliente, la buena 
atención al cliente es una atención de calidad; entonces ahí estamos hablando de 
un concepto mercantil. Entonces, el contradiscurso de la mercantilización es la 
pedagogía crítica. La pedagogía crítica sirve para regresar, para retornar al con-
cepto fundamental de la educación, ¿cuál es?, ser mejores seres humanos y cada vez 
más humanos en el mundo; o como decía Aristóteles; <formar seres felices> y, sobre 
todo, emancipados; gente que sea libre pensadora, que no esté atada a los procesos 
de alienación mercantil que prevalece en el mundo; entonces, la pedagogía, esa es 
su esencia, liberar al ser humano de las ataduras ideológicas que les ha impuesto 
una educación domesticadora. La pedagogía crítica es una necesidad histórica, 
ante un mundo mercantilizado, un mundo que ha convertido a la educación en 
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un instrumento de los grandes organismos financieros internacionales; su objetivo 
es liberador, emancipador, crear mentes libres. Entonces, no hay pedagogía crítica, 
si no es anti-capitalista […] La pedagogía crítica es una cosmovisión educativa, 
es hasta una forma de vida, una forma de ser y de ver a la educación como una 
posibilidad de emancipar a la gente de la alienación de la que es objeto por los 
medios de comunicación y por los instrumentos de educación, internacionales. Si 
nos inspiramos en la pedagogía crítica, podemos construir alternativas a la crisis 
de la educación” …

En un vídeo (https://www.youtube.com/watch?v=ykfp1WvVqAY) titulado: 
La Historia de las Cosas. De cómo nuestra obsesión por las cosas está destruyendo 
el planeta, nuestras comunidades y nuestra salud. Y una visión del cambio. Po-
demos observar cómo opera el Capitalismo y su estrategia de convertir en 
“consumistas” a toda la población.

En una forma magistral y con una explicación “sencillita” (dijeran los ar-
gentinos); más no por ello exhaustiva, la activista Annie Leonard, experta 
en trabajos de cuidado ambiental, explica y descubre las causas que están 
generando la destrucción del planeta.

Los principios de la pedagogía humanista de la modernidad y su influencia en el 
pensamiento filosófico latinoamericano. 

La visión humanista se centra en el estudiante para generar todos los ele-
mentos necesarios que permitan que las experiencias de aprendizaje se con-
viertan en situaciones gratificantes, motivadoras que propicien un desarro-
llo socio-afectivo y generen procesos de sensibilización, reflexión, análisis, 
creatividad y potencien la capacidad de disfrutar del conocimiento, a formar 
su juicio y enriquecer su visión mental y consciente; enriquecidos por rela-
ciones humanas de respeto y confianza en un ambiente escolar democrático; 
tomando en cuenta el contexto sociocultural y las situaciones que favorecen 
el desarrollo de capacidades.

En ese sentido, las capacidades humanas están en juego en cada lugar, y 
por ello el desarrollo de sus facultades o habilidades tienen por base la 
cultura, y la escuela y la educación las van a desarrollar. Allí están: apren-
der, interpretar, juzgar, analizar, calcular, memorizar, comprender, antici-
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par, cuestionar, solucionar problemas. Ellas y muchas otras posibilitan, 
de acuerdo a los contextos, que las diferentes capacidades se constituyan. 
(Mejía, 2020, p. 54)

Una educación humanista requiere de docentes críticos, que tengamos la 
capacidad de autocriticarnos y sea el medio para reflexionar nuestro actuar 
diario e irnos transformando desde la praxis, no se trata de un trabajo en 
solitario sino en comunidades críticas. 

Algunas frases célebres de Freire, cuando hablaba de humanismo fueron: 

En, “Pedagogía del Oprimido”: -La búsqueda de la plena humanidad no puede llevarse 
a cabo de manera aislada o individualista, sino en la comunión y la solidaridad… -La 
tarea más grande, humanista e histórica de los oprimidos: liberarse a sí mismos... 
-Detener la vida, mediante la reducción de los seres humanos a simples cosas, alie-
narlos, mistificarlos, violentarlos; es una actitud propia de los opresores… -La 
deshumanización, aunque es un hecho histórico concreto, no es un destino determi-
nado; sino el resultado de un orden injusto que engendra la violencia en los opre-
sores, que a su vez deshumaniza a los oprimidos… -El amor es un acto de valor, 
no de miedo, es un compromiso con los demás. No importa dónde los oprimidos se 
encuentran, el acto de amor es el compromiso con su causa, la causa de la libera-
ción… -La deshumanización, que no se verifica sólo en aquellos que fueron despojados de 
su humanidad sino también, aunque de manera diferente, en los que a ellos despojan, es 
distorsión de la vocación de ser más… -Para los opresores, los seres humanos son sólo 
ellos. Los otros son “objetos, cosas”. Para ellos, sólo existe un derecho, su derecho a 
vivir en paz, frente al derecho a sobrevivir que tal vez ni siquiera reconocen; sino 
solamente admiten a los oprimidos…

En, “La educación como práctica de la libertad”: -No existe educación sin sociedad 
humana y no existe hombre fuera de ella… -Cuanto más crítico es un grupo hu-
mano, tanto más democrático y permeable es… -La educación es un acto de amor; 
por tanto, un acto de valor…

En Pedagogía de la esperanza, la relación intrínseca entre una visión antropo-
lógica humanizadora y una postura epistemológica crítica es una temática 
que Freire coloca en el centro de su reflexión sobre la necesaria actualización 
del pensamiento pedagógico de la educación humanizadora. 
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Como dice Edgar Morín, la educación “debería mostrar el destino polifacético 
del humano: el destino de la especie humana, el destino individual, el destino de 
lo social, el destino de lo histórico, todos entrelazados e inseparables. De esta for-
ma, una de las vocaciones esenciales de la educación del futuro será el examen y 
el estudio de la complejidad humana, lo que llevaría al asalto del conocimiento, y, 
por ende, de la conciencia, la condición común a todos los humanos y la riquísima 
y necesaria diversidad de los individuos, los pueblos, las culturas, sobre nuestras 
raíces como ciudadano de la Tierra”. (CITADO POR GADOTTI, 2007).

Rescatar la visión humanista de la educación frente a su visión instrumen-
tal es fundamental en este mundo actual donde predomina el uso cada vez 
mayor de las tecnologías. El centro de la obra de Paulo Freire es el proceso 
de humanización. Su principal preocupación era “cambiar el mundo a través 
de la educación, de la educación política”. (GADOTTI, 2007, 61). Para Freire, 
el proceso de humanización, es el camino a través del cual los hombres y 
mujeres pueden llegar a ser conscientes de sí mismo, de su forma de actuar 
y pensar, cuando desarrollan todas sus capacidades. Humanización y deshu-
manización: “son posibilidades de los hombres como seres inconclusos y conscientes 
de esa condición. Pero si ambas constituyen una posibilidad, sólo la primera pa-
rece constituir una vocación del hombre” (Pedagogía del oprimido, p. 48). La 
deshumanización “es una distorsión de la vocación de ser más, distorsión posible 
en la historia, pero no es una vocación histórica”. Y a pesar de que la deshuma-
nización sea real en la historia, sin embargo, no es un destino contra el cual 
sea imposible luchar, sino “el resultado de un orden injusto que genera violencia 
por parte de los opresores, la cual, a su vez, genera el ser menos”. (Freire, 1970).

La educación humanista es la única que puede rescatar a la escuela que ya se 
encuentra en agonía, en la desesperanza. Debemos cambiar los contenidos, 
replantear el tipo de enseñanza. Desafortunadamente, hemos trabajado de 
forma individualista y no hemos hecho conciencia con nuestros alumnos, 
padres de familia, compañeros y nosotros mismos; es necesario la construc-
ción de una sociedad diferente más humana, integradora, justa, donde impe-
re el amor por nosotros mismos, por los demás y por la vida en general. Todo 
con el fin de lograr la felicidad de los pueblos oprimidos. La tarea fundamen-
tal de educadores y educadoras populares es vivir éticamente, practicar la ética 
diariamente con los niños y los jóvenes, esto es mucho más importante que el tema 
de biología, si somos profesores de biología (El grito manso, Freire, 2003, p. 27).
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La trama humana, en sus múltiples caminos de constitución, propicia 
que en el momento preciso del aquí y el ahora de cada una(o) debemos 
tener la posibilidad de desarrollar todas las capacidades con que conta-
mos, y que constituyen la integralidad humana, que en cada persona es 
un acumulado de la adaptación de la especie y la exigencia del contexto 
y el momento histórico. De ahí que digamos que es necesario buscar 
de qué manera garantizamos su desarrollo en todos los humanos como 
precondición de democracia, justicia, libertad e igualdad. Si algo en algún 
lugar no permite, inhibe o limita el desarrollo de las capacidades, es un 
atentado no contra esa persona sino con la especie. (Mejía, 2020, p. 129)

En conclusión, Marco Raúl Mejía, considera lo humano como la parte esen-
cial de la relación con la naturaleza.  El humanismo, es otra manera de ver 
el desarrollo. La filosofía del Abya Yala es el buen vivir. Es una explicación 
del mundo, basado en todos los mundos, en la complementariedad y en la 
unidad de la integralidad. La naturaleza es un ser vivo en un mundo donde 
“todo es vida”, porque su existencia la constituye. La relación de lo humano 
y la naturaleza es una unidad, parte de la sociabilidad entre seres vivos. El 
saber y el conocimiento coexisten en toda cultura de una manera integral 
dando forma a procesos indivisibles en esta materia. Lo espiritual y lo esté-
tico, construyen la armonía con la naturaleza: “somos unidad”.

El pensamiento educativo y pedagógico latinoamericano (desde Freire su apli-
cación y vigencia)

El caso de las pedagogías críticas desde el sur. Esta historicidad del pensamien-
to crítico, nos está exigiendo visibilizar el aporte propio latinoamericano con 
sentido de transformación, que viene desde Simón Rodríguez (1804), José 
Martí, Aníbal Ponce y José Carlos Mariátegui. Lo fundamental es que estas 
corrientes educativas y pedagógicas surgen en diálogo con el contexto de 
injusticia y discriminación a los sectores populares, y ligadas a las injusticias 
del poder. https://www.youtube.com/watch?v=oGcw4JT4HJU (Adriana 
Poigrós, 2019).

No podemos hablar de Pedagogía Crítica, sin dejar de mencionar a Paulo 
Freire. Considerado uno de los máximos representantes de la Pedagogía Crí-
tica; y quien fuera Ministro de Educación de su país: Brasil. Para Freire, se 
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debe construir el conocimiento, desde las diferentes realidades que afectan a 
los dos sujetos en acción: aprendiz y maestro. El maestro debe ser quien lleve 
a los aprendices a pensarse la sociedad en la cual están desarrollando su pro-
ceso de aprendizaje. Sin embargo, Marco Raúl Mejía (2011, p.19) advierte: 
“Creo que hay un discurso muy reiterado en nuestro contexto, de seguir leyendo la 
Educación Popular sólo desde Freire, sin reconocer esos otros troncos históricos que 
han dado forma al pensamiento crítico en la educación y, en algunos casos, han 
utilizado el término para tratar de enfrentar posiciones educativas en las cuales 
se posicionaba el poder”. Lo que quiere decir Marco Raúl Mejía, es que no se 
estudie a Freire como único referente de la Educación Popular; sino que 
también existieron otros actores importantes;  tales como: Simón Rodrí-
guez, José Martí, Avelino Siñani y Elizardo Pérez… los cuales se mencionan 
en su nuevo libro: Educación Popular (raíces y travesías), de Simón Rodríguez 
a Paulo Freire (www.edicionesaurora.com.) 2020.

En la obra de Freire “Pedagogía del Oprimido”, encontramos el concepto de 
educación bancaria, y en palabras de Freire, (1987, pp. 71–95) leemos lo si-
guiente:

En vez de comunicarse, el educador hace comunicados y depósitos que 
los educandos, meras incidencias, reciben pacientemente, memorizan y 
repiten. Tal es la concepción “bancaria” de la educación, en que el único 
margen de acción que se ofrece a los educandos es el de recibir los de-
pósitos, guardarlos y archivarlos. Margen que sólo les permite ser colec-
cionistas o fichadores de cosas que archivan. […] En la visión “bancaria” 
de la educación, el “saber”, el conocimiento, es una donación de aquellos 
que se juzgan sabios a los que juzgan ignorantes. Donación que se basa 
en una de las manifestaciones instrumentales de la ideología de la opre-
sión: la absolutización de la ignorancia, que constituye lo que llamamos 
alienación de la ignorancia, según la cual ésta se encuentra siempre en el 
otro. La educación “bancaria”, en cuya práctica no se concilian el educa-
dor y los educandos, rechaza este compañerismo, y es lógico que así sea. 
En el momento en que el educador “bancario” viviera la superación de la 
contradicción ya no sería “bancario”, ya no efectuaría “depósitos”. Ya no 
intentaría domesticar. Ya no prescribiría. Saber con los educandos en tan-
to éstos supieran con él, sería su tarea. Ya no estaría al servicio de la des-
humanización, al servicio de la opresión, sino al servicio de la liberación.
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La Pedagogía Critica es temida por el capitalismo, puesto que cuando las 
masas estudiantiles y del proletariado se concientizan, desencadenan con sus 
marchas, plantones y manifestaciones; transformar la sociedad a partir de las 
acciones reformistas burguesas que busquen calmar a las masas movilizadas; 
prueba de esto fue la revolución educativa de Paulo Freire en Recife, Brasil.

Esta concepción bancaria, más allá de los intereses referidos, implica 
otros aspectos que envuelven su falsa visión de los hombres. Aspectos que 
han sido ora explicitados, ora no explicitados, en su práctica. En tanto la 
concepción “bancaria” recalca la permanencia, la concepción problemati-
zadora refuerza el cambio. De este modo, la práctica “bancaria”, al impli-
car la inmovilidad a que hicimos referencia, se hace reaccionaria, en tanto 
que la concepción problematizadora, al no aceptar un presente bien com-
portado no acepta tampoco un futuro preestablecido, y enraizándose en 
el presente dinámico, se hace revolucionaria. (Freire, 1987, pp. 71 – 95).

En América Latina, en general, y en la región andina, en particular, hay 
una nueva atención a la diversidad cultural que parte de reconocimientos 
jurídicos y una necesidad cada vez mayor, de promover relaciones positivas 
entre distintos grupos culturales, de confrontar la discriminación, racismo 
y exclusión, de formar ciudadanos conscientes de las diferencias y capaces 
de trabajar conjuntamente en el desarrollo del país y en la construcción de 
una democracia justa, igualitaria y plural. La interculturalidad parte de esas 
metas.

En el último libro de Marco Raúl Mejía (2020), nos expone una serie de 
experiencias glocales, que están desarrollando prácticas de resistencia que 
anticipan un futuro prometedor; a decir, en los países de Colombia, Brasil, 
Bolivia, Uruguay, Chile, Argentina; y en México, cita el trabajo de Jorge 
Cázares en Michoacán y de la CNTE nacional.

¿Por qué hablar de una educación popular, que sea crítica, humanista y 
emancipadora y que atienda la diversidad cultural? 

Marco Raúl Mejía Jiménez, (2020) en su libro: Educación(es), escuela(s) y 
pedagogía(s) en la cuarta revolución industrial desde Nuestra América; expone 
que:
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El capitalismo de este tiempo constituye procesos de acumulación dife-
renciados, de un lado en la metrópoli basado en la tecnología y el trabajo 
inmaterial, y en la periferia inicia un proceso de volver a apropiarse de 
los comunes sobre los que se soportan ciertos procesos nacionales, y para 
eso inicia una sobreexplotación que ha sido denominada como: <acumu-
lación por desposesión>, la cual recurre a formas de la acumulación ori-
ginaria; mercantilizando ámbitos hasta ahora cerrados al mercado. Esta 
se hace a través de generar mecanismos de violencia o coerción. (p. 30).

El 4º, elemento de la Educación Popular, de acuerdo con Marco Raúl Mejía 
(https://www.youtube.com/watch?v=ZlqPtheSRak) es el empoderamiento de 
los excluidos; quienes construyen relaciones sociales bajo otra visión; con-
traria al poder patriarcal, al poder que discrimina, a las diferencias de clase, 
sexuales, de raza, etc.

En un poema de Eduardo Galeano (1940), vemos un claro ejemplo de la 
invisibilización como sinónimo de una atomización de los sujetos y un dis-
tanciamiento de los elementos culturales tradicionales.

[…] Los nadies: los hijos de nadie, los dueños de nada.
Los nadies: los ningunos, los ninguneados, corriendo la liebre, 
muriendo la vida, jodidos, rejodidos. 
Que no son, aunque sean. 
Que no hablan idiomas, sino dialectos. 
Que no profesan religiones, sino supersticiones. 
Que no hacen arte, sino artesanía. 
Que no practican cultura, sino folklore. 
Que no son seres humanos, sino recursos humanos. 
Que no tienen cara, sino brazos. 
Que no tienen nombre, sino número. 
Que no figuran en la historia universal, sino en la crónica roja 
de la prensa local. 
Los nadies, que cuestan menos que la bala que los mata.

Cuando dice el Dr. Marco Raúl Mejía (2020): “Allí la educación popular, a 
medida que consolida su acumulado, desarrolla propuestas que permiten recuperar 
la diversidad, mostrando cómo se abre una sociedad cada vez con más y más in-
formación producto de las nuevas realidades de las NTIC y las redes sociales, pero 
que sabe y comprende cada vez menos de ellas. De ahí la necesidad del pensamiento 
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crítico que, trabajando un proyecto integral de lo humano desde las capacidades y 
las habilidades, configura lo de talentos y desarrolla metodologías que hagan viable 
la expresión de esa diversidad”.

Las Propuestas de Educación Alternativa que se pretenden instrumentar en 
muchos países, principalmente en Sudamérica, y en menor grado en nuestro 
país, muestran la posibilidad de rescatar al sujeto histórico y toda su cultura 
popular.

¿Qué tipo de educación necesitamos los mexicanos, para atender la diversi-
dad cultural? Sin pretender contestar exhaustivamente esta pregunta, diría 
que necesitamos una educación popular (humanista, crítica y emancipadora).

Las Educaciones Populares (https://www.youtube.com/watch?v=dwSkG-
jKPJgI) tienen algunos elementos que le han permitido ser considerada 
como el cuarto paradigma pedagógico de la modernidad: el latinoamericano; 
(recordemos que dentro de los otros tres paradigmas están considerados, 
el paradigma alemán, el francés y el sajón). En uno de esos elementos que 
caracterizan a las educaciones populares, encontramos que: “Las Educaciones 
Populares tienen hoy, un desarrollo pedagógico que le permite proponer media-
ciones”. Dentro de esas mediaciones vemos tres principios donde encajan 
bien los conceptos de interculturalidad, intraculturalidad y transculturalidad. 
Principio 1. Diálogo de saberes o ejercicio de intraculturalidad, donde se dé 
no únicamente la “resistencia”, sino la re-existencia, a través de un re-en-
cuentro con nuestras raíces, costumbres y tradiciones. Principio 2. Con-
frontación de saberes o ejercicio de interculturalidad; donde se reconozca 
la otredad, al diferente; cambiar la idea antropocéntrica por la biocéntrica 
(vida). “En el horizonte de estos tiempos, en el pensamiento latinoamericano ha 
emergido con fuerza propia la mirada sobre el Buen Vivir/Vivir Bien, en el cual 
se da cuenta de un mundo integral y una unidad entre lo humano y la naturaleza 
a ser recuperada en cualquier proyecto que se intente construir”. (Mejía, 2020). Y 
el Principio 3. Llamado: negociación cultural o ejercicio de transculturalidad; 
“la negociación cultural, [es] un mecanismo de regulación del conflicto”. (Marco 
Raúl, citando a McLaren, 2001, p. 37).

Como referente, cito a la última película ganadora de un “Óscar”, bajo el 
título de “Parásitos”. Allí se observa una evidencia clara para acelerar la “vir-
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tualización”. Pareciera que estuvieran en un proceso de virtualización pre-
caria, que, pese a las carencias económicas, esta familia se integra al mundo 
de la “cuarta revolución industrial”. Y que no únicamente se observa en el 
Medio Oriente, (Corea), sino también en el occidente y en particular en 
América Latina.

Al respecto, Marco Raúl (2020, p.16) nos dice que: “El acuerdo implícito de 
que esos elementos configuradores del tiempo espacio actual en el relato occiden-
tal, son: el conocimiento, la tecnología, los nuevos lenguajes, la información, la 
comunicación, la innovación y la investigación y el entramado de relaciones que 
constituyen en lo que algunos han comenzado a denominar tecnologías convergen-
tes, las cuales implican profundos replanteamientos en la comprensión de aspectos 
constitutivos de estas nuevas realidades”. 

Estos siete elementos: el conocimiento, la tecnología, los nuevos lenguajes, la 
información, la comunicación, la innovación y la investigación, “son utiliza-
dos por el capitalismo cognitivo en su reordenamiento, para poner a su servicio las 
transformaciones productivas, sociales y culturales de la sociedad, en el cual muchos 
trabajan con el conocimiento procesando datos frente a máquinas inteligentes, lo 
cual les permite elaborar la información para los nuevos productos y servicios, a 
la vez que capturan información proporcionada en su deambular cotidiano por 
los humanos mientras sobrellevan su vida, información que será tomada por las 
noveles formas de sujeción invisible, para ser procesada a partir de medios técnicos 
e informáticos de punta y convertirla en bases para reformular los procesos del 
consumo y la producción que se desarrollan en las nuevas dinámicas productivas”. 
(Mejía, 2020).

Estas emergentes realidades inauguran una forma de acumulación sobre 
inéditas bases y reestructura lo que hasta ahora había sido la existencia del 
capitalismo; no sólo en lo económico sino también en lo cultural, social y 
político, generando procesos en los cuales el sistema social se rearticula a 
partir de la apropiación y control de los flujos de información y conoci-
miento generados en la cotidianidad del vivir, circulando en red, convirtién-
dose en la nueva materia prima (inmaterial) de procesos del conocimiento 
y la información, en donde es toda la vida, no sólo el trabajo, la que queda 
sometida a los procesos de apropiación e intercambio, marcando una nueva 
manera de ser y de existir del sistema capitalista. (Mejía 2020).
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¿Cómo podemos “resistir” ante el embate del capitalismo, que tiene como 
objetivo apoderarse y destruir al planeta? Según el documental de “HOME” 
(https://www.youtube.com/watch?v=pDKV0hykhFc); asimismo, avisa que, 
según los científicos, de no modificarse nuestra conducta, probablemente en 
10 años la situación podría no ser reversible.

Veamos qué nos aporta la Educación Popular para poder enfrentar la cuarta 
revolución industrial. En otro texto de Marco Raúl Mejía Jiménez (2011) 
encontramos que:

La educación popular se ha visto obligada a pensar lo pedagógico y a 
partir de sus propios desarrollos decantar su propuesta, interpelando el 
encierro que se ha ido haciendo de ella reduciéndola al ámbito de la es-
cuela, la forma como históricamente se ha abordado ésta. Es de la cárcel 
de la escolarización que la educación popular rescata a la pedagogía para 
ubicarla en un horizonte mucho más amplio, sin negar a ésta y dotándola 
de una particularidad, y es la construcción de relaciones sociales educa-
tivas atravesadas por la forma como se da el poder en el saber y en sus 
prácticas, lo que la lleva a enfrentar y debatir el discurso tecnocrático 
que se ha ido instaurando sobre ella, convirtiéndola en un asunto técnico 
procedimental. (p. 45).

En sus múltiples intervenciones académicas, Marco Raúl advierte, que no se 
debe prejuiciar a la educación popular como: “una educación para pobres, no 
es una educación informal; tampoco es una educación de adultos”. Entonces, ¿qué 
es la educación popular? La educación popular es una respuesta ante los 
embates del capitalismo; es una propuesta educativa que se puede trabajar 
en todas las sociedades “oprimidas”; para emanciparse.

Para evitar confusiones o que se vea a la educación popular como la “medi-
cina alternativa” o el “Plan B”; Marco Raúl Mejía, presenta varios elementos 
que permiten reconocer este planteamiento desde el enfoque crítico. Esos 
elementos son: La educación popular tiene una historia propia. La educación 
popular, tiene un campo epistemológico desde la diversidad. Su propuesta metodo-
lógica se basa en el diálogo de los saberes. Tiene como punto de partida, la realidad 
y la lectura del mundo. Parte de pretender construir lo común, para la transfor-
mación del mundo. Posee una propuesta investigativa. Busca la transformación 
de la sociedad a través de un ejercicio ético, político y pedagógico. Busca el empo-
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deramiento de los “exiliados”. Construye alternativas educativas con el enfoque de 
la pedagogía crítica. Considera la cultura de los participantes, como el escenario 
donde se construye el saber. Propicia procesos de autoformación y reconstrucción 
de subjetividades críticas. Se ejerce como un saber teórico-práctico, desde las resis-
tencias y las re-existencias. Es una construcción colectiva permanente. Busca un 
cambio curricular y una despedagogización en la globalización. Todo este debate 
ha tocado la educación en curso en estos territorios, con infinidad de expe-
riencias prácticas que muestran caminos propios de transformación de las 
educaciones, las escuelas y las pedagogías, las mismas que fundamentan y se 
presentan en este libro en un esfuerzo por construir otras educaciones, otras 
escuelas, otras pedagogías, en el camino por seguir labrando la transforma-
ción social que requieren y sueñan quienes desde siempre han sido negados. 
Al trabajar la educación popular como alternativa ante el mundo globali-
zado, resulta redundante decir que será humanista, crítica y emancipadora.

Esbozos de una educación popular a la mexicana.

No podemos hablar de la mejor época de la educación en México, sin dejar 
de mencionar a Rafael Ramírez, a José Vasconcelos y al presidente Lázaro 
Cárdenas. Para muchos, llamada “la época de oro de la educación mexicana”. 

Recuperar el pensamiento pedagógico del maestro Rafael Ramírez Cas-
tañeda parece obsoleto y sin sentido, sobretodo porque hoy la tendencia 
es desaparecer a la escuela emancipadora, así lo muestran las contrarre-
formas impuestas en los países latinoamericanos. Estos planteamientos 
apuntan a la desaparición del profesor, el aula y la escuela, al imponer de 
forma indiscriminada las TIC’s. Es decir, en el futuro -no muy lejano- se 
pretende que los educandos estudien desde sus casas a través de disposi-
tivos electrónicos. En esta educación excesivamente virtual se concibe a 
la escuela como un espacio donde los estudiantes acuden a ella periódica-
mente a realizar las evaluaciones que acrediten sus estudios. (2018, p. 17).

La cita anterior, son las palabras iniciales con las cuales Luis Miguel Cis-
neros Villanueva, parte para hablar del pensamiento pedagógico de Rafael 
Ramírez Castañeda en la “época de oro” de la educación mexicana. Y como 
sabio, desde hace dos años, el Dr. Cisneros estaba ya, vaticinando lo que es-
tamos viviendo en estos momentos con la pandemia del covid19. Ya que la 
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única posibilidad que nos queda para seguir con la academia, es la enseñanza 
y el aprendizaje a través de plataformas virtuales; tales como Zoom, Meet, 
Moddle, Classrrom, Skype, Chamilo, Jitsi, Redes Sociales, etc. Una educa-
ción que puede impartirse a distancia, en línea o virtual.

Ante esta crisis de la educación, generada por la crisis sanitaria del covid19, 
que ya es social y humanitaria, nos surge la inquietud de rescatar el pensa-
miento pedagógico del maestro Rafael Ramírez (1884-1959), para impulsar 
la educación popular desde las pedagogías del sur.

Rafael Ramírez Castañeda hombre ilustre, líder, luchador social, de pensa-
miento progresivo; nació en Las Vigas, Veracruz (hoy de Ramírez) el 30 de 
diciembre de 1884. La infancia de Ramírez fue llena de cariño y pobreza; la 
mayoría de la población vivía en la miseria y explotación. Rafael Ramírez, 
[…] para no gastar los únicos zapatos que tenía y que sólo usaba para ir a la escue-
la, al salir de ésta para ir por ahí con sus amigos a correr alguna aventura al campo 
o en las afueras de la población, se los quitaba, les ataba las agujetas y se los colgaba 
del hombro. (Citado por Luis Miguel Cisneros -2020-, en el seminario: EL 
Proyecto de Educación Popular de Paulo Freire).

¿Cómo concibe la educación Rafael Ramírez? “Concibe a la educación como 
un proceso social y como derecho fundamental de todos los seres humanos y no solo 
de la clase dominante. La educación tiene la obligación de construir un nuevo con-
cepto de hombre y sociedad. Desarrolla todas las facultades del sujeto. Plantea una 
educación que enseñe a vivir bien a toda la comunidad”. Más adelante refiere: 
“Cada región de las varias que constituyen el país […] reclama una acción educa-
tiva especial para cada comarca; es decir, una educación a su medida, en lugar de 
una acción uniforme y única para todo el país. La educación rural, por medio de 
la escuela debe convertirse en un instrumento de liberación económica y de digni-
ficación social de las masas campesinas de nuestro país que como es sabido, padecen 
hambre y sed de justicia social”. (Cisneros, 2020).

¿Cómo debería ser la escuela? Debe ser una escuela de lucha, de concien-
cia de clase y de crítica social. Su concepción va más allá del área física, la 
escuela como espacio de socialización donde la comunidad entera coincide 
para reflexionar y fortalecer su cultura. “La escuela proletaria ha de enseñar a 
las generaciones hambrientas y desnudas que se levantan a combatir la opresión, 
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miseria y la ignorancia que prevalecen en el mundo. […] formar una mentalidad 
colectivista y una actitud colectivista también. Las escuelas trabajarán […] por 
la emancipación económica y la dignificación social del proletariado campesino, y 
por su cultura hacia horizontes y elevación más amplios y de mayores perspectivas.  
Una escuela es socializada cuando ha armonizado su vida con la vida comunal 
[…] cuando su programa de trabajo tiene un contenido social realmente integra-
dor; es decir, cuando dentro del programa de estudio, tiene cabida las actividades 
domésticas, las ocupaciones comunales, los instrumentos de comunicación sociales y 
de cultura y las aspiraciones de la sociedad”. (Cisneros, 2020). 

¿Cómo fue la escuela rural mexicana en esa época de oro? Fue la escuela del 
y para el pueblo. La escuela rural mexicana es una institución genuinamente 
revolucionaria. Nacida de la revolución, de ella tomó su ideología y la revolu-
ción le modeló también el corazón. Fundada en 1922 y alcanzando su mayor 
auge entre 1925 y 1945. Convierte en realidad los planteamientos de justicia 
social de la revolución mexicana: terminar con los problemas de pobreza, 
abandono e injusticia social prevalecientes. Es una concepción de educación 
popular propia, genuina y espléndida que puso en acción los principios de 
la Constitución de 1917. La Escuela Rural Mexicana fue una concepción 
educativa de exportación. La Escuela Rural Mexicana enfrentó múltiples di-
ficultades como: la pobreza extrema, analfabetismo, vicios de los habitantes 
rurales, la apatía por el estudio, la guerra cristera y otros. “No hay en el mundo 
movimiento de educación que presente mejor espíritu de unión íntima entre las 
actividades escolares y las de la comunidad, que el que se ve ahora en México”. 
JOHN DEWEY. (Citado por Cisneros, 2020).

¿Cómo se implementaron las misiones culturales? “Fundadas en 1923 en el 
periodo del presidente Álvaro Obregón. Buscaban mejorar -de manera in-
tegral- la vida de las poblaciones rurales. Estaban formadas por un equipo 
de docentes que iban temporalmente a las comunidades apartadas a desa-
rrollar cursos cortos para maestros y pobladores. Ramírez planteaba que las 
Misiones Culturales debían ser escuelas sin muros, su propósito no era crear 
profesionales ni trabajadores expertos; sino ciudadanos capaces de mejorar 
las condiciones de vida en sus hogares y en la comunidad. “Estas misiones 
además de elevar el nivel cultural y profesional de los maestros en servicio, pro-
mueven el mejoramiento material y social de las regiones en que operan”. (Citado 
por Cisneros, 2020).
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En un vídeo de Internet (https://www.youtube.com/watch?v=t-Y8W6N-
s90U) de la serie “Maestros de América Latina”, se menciona a Simón Ro-
dríguez, Domingo Faustino Sarmiento, José Martí, José Vasconcelos, José 
Carlos Mariátegui, Gabriela Mistral, Jesualdo Sosa y Paulo Freire como los 
más reconocidos educadores latinoamericanos; y curiosamente no se men-
ciona a Rafael Ramírez.

Rafael Ramírez Castañeda es sin duda uno de los pedagogos mexicanos 
más importantes porque a pesar del tiempo en que escribió su obra edu-
cativa, ésta sigue siendo vigente no sólo por las condiciones de pobreza y 
marginación de la mayoría de los habitantes del país, sino también por-
que su posicionamiento pedagógico es de lo más progresista y alentador 
para las escuelas rurales de nuestra patria. (Cisneros, 2018, p. 21).

Su obra sigue siendo vigente porque hoy prevalecen condiciones de injus-
ticia social y económica en grandes sectores de la población mexicana. Una 
educación emancipadora (individual y colectivamente). Educación integral. 
La escuela como casa del pueblo. La escuela como lugar de contestación. 
Valorización de la escuela y sus maestros. Concepción educativa propia con-
textualizada. Por lo tanto, para entender mejor la obra de Paulo Freire, es 
importante mirar la misión de Rafael Ramírez, a la mexicana. 

Pero hoy en día, -aunque Paulo Freire fue el máximo exponente de la educa-
ción popular-, existe un sin número de “escuelas” que trabajan las alternativas 
educativas con este enfoque. Para el caso de México, podemos mencionar 
a los estados de Chiapas, Oaxaca, Guerrero, Baja California y Michoacán; 
aglutinados en la Coordinadora Nacional de los Trabajadores de la Educa-
ción (CNTE); están intentando trabajar el Proyecto de Educación Alter-
nativo (PEA), con el propósito de formar al sujeto histórico para que sea 
humanista, democrático, colaborativo, cooperativo, solidario y emancipado.

La ruta pedagógica de la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Edu-
cación (CNTE), emprendida desde hace más de 40 años de lucha, plasma 
una serie de encuentros, puntos de convergencia y divergencia dentro de 
su proceso histórico de construcción y organización de su Propuesta de 
Educación Alternativa, esta búsqueda incansable ha permitido ir paso a 
paso en la sistematización de los trabajos, que hoy se presenta. (SECCIÓN 
XXII DE OAXACA, 2013).
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La lucha magisterial emprendida en Chiapas desde cerca de 40 años, ha 
dado grandes avances en ideas para ir construyendo un Proyecto de Edu-
cación Alternativa; por eso creo necesario que desde hoy se debe empezar 
a orientar a todo el magisterio para ir construyendo ese Proyecto de Edu-
cación Emancipadora con carácter político; que forme ciudadanos con alto 
sentido crítico, responsables, con amor hacia la tierra y activo en la toma de 
decisiones. Paulo Freire, decía que “es crucial la mirada desplegada sobre las re-
laciones entre educación, política y ciudadanía” y tiene una influencia determi-
nante en concebir esa educación para formar ciudadanos como una práctica 
formativa que debe estar asociada con la capacidad de problematización que 
ella genere en los individuos, con una necesaria condición dialógica y con la 
tesis de la práctica educativa como un modo de intervención en el mundo. 
Necesitamos una educación para la decisión, para la responsabilidad social 
y política.

Un segundo grupo lo encontramos en una propuesta educativa de bila-
teralidad (negociación con el Gobierno), en Guerrero y sus escuelas alta-
miranistas; en Oaxaca con el Plan Alternativo para la transformación de la 
Educación en Oaxaca (PTEO) y en Michoacán con las Escuelas Integrales 
de Educación Básica (EIEB); y una tercera opción de educación alternativa 
que combina la autonomía y bilateralidad lo encontramos en la educación 
superior, concretamente en la Universidad Autónoma de la ciudad de 
México (UACM). (Cisneros Villanueva, 2016, pág. 163-164).

Es grato mencionar que en el Estado de Oaxaca se está gestando una nueva 
propuesta pedagógica llamada -pedagogía de la comunalidad-, sustentándose 
en lo comunal (común), lo colectivo, la complementariedad y la integralidad, 
lo que orienta a una educación desde el sentido de la totalidad y no como 
algo limitado. Con esta propuesta se pretende una educación que parta des-
de la realidad y el contexto comunitario, considerando a los pueblos como 
sujetos y no objetos de la educación. La idea de la comunalidad como prin-
cipio rector de la educación, fortalece la identidad comunitaria, retomando 
las estrategias de enseñanza comunitaria de padres a hijos que educan con 
el ejemplo a través de la acción misma, considerados como poseedores de 
conocimiento colectivo y guías para propiciar nuevos aprendizajes.

En el caso de Michoacán, las EIEB construyen los conocimientos desde 
y con la comunidad […] esta nueva escuela es construida en todos los 
aspectos, por maestros, estudiantes, madres-padres de familia y la comu-



82

nidad; todos juntos recuperan y hacen válido el postulado del Artículo 
Tercero de la Constitución Política… (Cisneros Villanueva, 2016, pág. 
164 y 167).

Pero lo que más me llamó la atención de las EIEB de Michoacán es el tra-
bajo interdisciplinario que realizan:

En la Escuela Integral el trabajo escolar se desarrolla desde la interdisci-
plinariedad en virtud de que es una forma de pensar y actuar para resolver 
los problemas de la realidad; la interdisciplinariedad se incorpora a la 
planeación a partir de las líneas estratégicas para la transformación; desde 
este planteamiento se asume que los contenidos escolares se conforman 
de hechos, conceptos, valores y procedimientos; el aprendizaje por su 
parte es considerado consciente y participativo. La interdisciplinariedad 
permite, la “interrelación, integración y vinculación de las diferentes áreas 
del conocimiento, permitiendo alcanzar una mejor y mayor comprensión/
aprehensión de la realidad, evitando la parcelación, atomización y disgre-
gación” […] Las líneas estratégicas propuestas por la EIEB contribuyen 
a la enseñanza interdisciplinaria teniendo una visión integral del mundo 
que evita la fragmentación del conocimiento. (Cisneros Villanueva, 2016, 
pág. 168-169).

¿Qué es el PDECEM? Es el Programa Democrático de Educación y Cul-
tura para el Estado de Michoacán; el cual se está trabajando en algunas 
zonas de ese estado y donde el Dr. Luis Miguel Cisneros Villanueva men-
ciona los siguientes componentes: a) perfiles en formación, b) dimensiones 
comunitarias, c) líneas estratégicas de transformación educativa, d) modelo 
pedagógico, e) transformación del educador en educador popular, f ) progra-
ma, g) libros de texto, h) propuesta de evaluación, i) distintos formatos de 
planeación, j) programa de desarrollo lingüístico integral, k) propuesta de 
activación para la jornada escolar… (Cisneros, 2020, Guía PDECEM).

También las prácticas educativas del Ejército Zapatista de Liberación Na-
cional (México, 1994) han implementado ejercicios de educación popular.

Las escuelas autónomas se han ido fortaleciendo como un elemento ver-
tebrador a pesar de la guerra “invisible” del gobierno porque han sabi-
do adaptarse a las necesidades de las comunidades. Con gran trabajo, 
el sistema educativo autónomo ha ido descolonizando el pensamiento 
y resituando “las escuelas”, como espacios integradores, llegando a con-
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vertirse en una estructura al servicio de la vida indígena en re-existencia 
en contraposición a la escuela oficial, al servicio de intereses ajenos a la 
colectividad. Este modelo educativo se ha ido diseñando y estructurando 
lentamente en el territorio rebelde a través de ese cuestionamiento del 
sistema educativo oficial; pero, sobre todo, centrándose en responder co-
lectivamente a la necesidad de una educación real y acorde con los ritmos 
campesinos. […] No sólo este proceso se desarrolla sin ningún tipo de 
apoyo del Estado mexicano, sino que las escuelas son objeto de ataques 
por parte de actores militares y paramilitares. (http://www.revistapue-
blos.org/blog/2013/05/24/14277/)

Por eso el docente debe convertirse en educador popular, partiendo des-
de su labor con los niños y jóvenes de su comunidad. Debe dominar una 
currícula educativa con amplio conocimiento de saberes alternativos; pero 
también debe tener una pedagogía emancipadora para orientar la formación 
de los niños y jóvenes y éstos a la vez, sean capaces de enfrentar las múltiples 
opresiones (patriarcal, lingüística, étnica, etc.). Debe saber poner en práctica 
una metodología de enseñanza innovadora y que promueva la investigación. 
Este tipo de docente debe caracterizarse por ser orientador, formador, esti-
mulador, buscar siempre la preparación y la construcción de saberes, apo-
yándose en los avances de la ciencia y la tecnología. “Es descubrir el mundo 
en nuestra situación […] La finalidad de la escuela está en sí, no fuera de ella” 
(Angélique Del Rey, 2012, Pág. 271). Algélique del Rey utiliza el concepto 
de “territorialización”, para referirse al contexto inmediato de los alumnos 
y recomienda tomar conciencia de su “situación”, para “reterritorializar” la 
educación. Es por ello que quien hizo el prólogo de su libro: Las competencias 
en la escuela: una visión crítica sobre el rendimiento escolar, es nada más y nada 
menos que Frida Díaz Barriga Arceo; quien propone la “enseñanza situada”; 
es decir, que toda planificación crítica, debe partir del contexto inmediato 
del docente y del alumno; en síntesis, de la comunidad.

La tarea de la pedagogía en este proceso es sistematizar esas formas y es-
trategias de enseñanza para llevarlas al plano educativo, de tal forma que 
permita el fortalecimiento de los conocimientos comunitarios, la recons-
trucción de la historia, recuperar elementos perdidos; pero, sobre todo, la 
valorización de la estructura comunal. Al ser consideradas las comunidades 
como sujetos de derecho a la educación, se involucran en la propuesta edu-
cativa y de contenido temático, partiendo de la realidad y contexto cultural, 
político y económico; así como en la ejecución de las estrategias y metodo-
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logías culturalmente apropiadas para la enseñanza. Con esto se contrarres-
ta la “Coca-Cola” Educativa: metáfora que utiliza Angélique Del Rey, para 
explicar cómo el enfoque por competencias está siendo utilizado en todos 
los rincones del planeta; igual como lo hace la Coca-cola, quien llega hasta 
los espacios más recónditos del mundo. (Angélique Del Rey, 2012. Pág. 39).

Los principios de la educación popular, pretenden dar respuestas a las si-
guientes interrogantes: ¿Por qué educar? ¿Para qué educar? ¿Dónde educar? 
¿A quién educar? ¿Cómo educar? Y ¿Qué educación se ofrecerá para lograr 
la emancipación?

En educación, en la perspectiva de las rebeldías latinoamericanas, el Buen 
Vivir/Vivir Bien ha venido a darle fundamento y consistencia a su accio-
nar, en cuanto se ha convertido en uno de los soportes de algunas de las 
leyes de educación de cuarta generación, como la de Bolivia, acompañan-
do el pensamiento crítico en el desarrollo de algunas de ellas, por ejemplo 
en algunas de las posiciones críticas al intento de abrogación de la ley 
educativa de Peña Nieto (México) del 2013, por parte del gobierno de 
AMLO en el 2018. (Marco Raúl, 2020, p.193-194).

La Reforma Educativa implementada en el pasado sexenio de Peña Nieto en 
México, fue una clara embestida al gremio magisterial y pretendía, también 
instrumentar una “despedagogización” al reducir la importancia que tiene la 
educación en México y sin la más mínima consideración, buscaba privati-
zarla. Afortunadamente, la “resistencia” de la CNTE, logró en parte, frenar 
esta embestida. Amén de que la llegada de un presidente más democrático 
como AMLO, logró concretar jurídicamente la abrogación de la Reforma 
Educativa Neoliberal.

¿Cuál debe ser el verdadero papel del pedagogo crítico o educador popular, 
ante la llegada de la cuarta revolución industrial en el siglo XXI? ¿Cómo 
aprovechar el escenario actual del covid-19, para implementar proyectos 
alternativos de educación popular?

Como educadores, ¿qué podemos hacer desde la escuela, para cambiar la 
dirección de esta destrucción del planeta tierra? Primeramente, es necesario 
pensar en la formación de un nuevo educador; un educador bajo la pers-
pectiva de la educación popular. El papel del nuevo maestro es aquel que 
abandone la instrucción y la transmisión de conocimientos y que haga un 
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replanteamiento de la enseñanza con prácticas educativas innovadoras: in-
novación curricular, innovación de la gestión; que se convierta en un maestro 
teórico – práctico, que trabaja “in situ”; que rescate los saberes ancestrales y 
que los resignifique, a través de un proceso de formación colaborativo. “Na-
die educa a nadie, nadie se educa a sí mismo; los hombres se educan entre sí, con la 
mediación del mundo” (Freire). La apropiación es la capacidad de colocar no 
sólo la propuesta pedagógica como único elemento; sino también, el espíritu 
que busque la transformación del mundo, a través de un aprendizaje proble-
matizador. Otro punto de la formación docente es la sistematización, que es 
la capacidad de producir saberes sobre la práctica contextualizada.
Marco Raúl Mejía, dice que, para lograr formar un educador popular, es 
necesario refundar la democracia, refundar la escuela, reordenar los sistemas 
del conocimiento, cambiar el discurso de corte tecnocrático, por uno más 
humanista y esperanzador; tener un pie en la tradición, pero buscar construir 
un proyecto crítico transformador, que busque la emancipación de los olvi-
dados. Reconocer la existencia de saberes desde lo diverso, que son omitidos 
y excluidos en las currícula oficiales. Recordando a Freire: romper con la 
“educación bancaria”.

Cambiar ese modelo de educación por competencias de corte europeo. “En la 
Conferencia Mundial sobre la Educación Superior (1998) en la sede de la UNES-
CO se expresó que es necesario propiciar el aprendizaje permanente y la construcción 
de las competencias adecuadas para contribuir al desarrollo cultural, social y econó-
mico de la sociedad”. (http://educacion.jalisco.gob.mx/consulta/educar/19/ar-
gudin.html). O el modelo STEM basado en Ciencias, Tecnología, Ingeniería 
y Matemáticas, que utiliza la OCDE a través la prueba Pisa, para ubicar a los 
países en una escala de parámetros y desempeños. La educación popular es 
una opción contra esas prácticas educativas hegemónicas.

Lo triste es saber que el docente que es el encargado de facilitar la enseñanza 
actualmente, no posee una conciencia de clase, está fuertemente colonizado 
y no tiene conocimiento pleno para utilizar la tecnología al servicio de la 
educación popular; sino que es un “inmigrante digital” que pretende guiar 
a “nativos digitales”. Por lo tanto, ¿debemos permanecer neutrales ante estos 
cambios que presenta el Capitalismo Informacional? Considero que el pa-
pel neutral y pasivo, al pedagogo crítico, le augura, literalmente una muerte 
segura. Y así como el capitalismo está terminando con la naturaleza, de igual 
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forma terminará con la humanidad; pues seremos “analfabetas funcionales”, 
si no sabemos utilizar las NTIC.

Conclusiones abiertas

En este ensayo, intentamos realizar un análisis de dos categorías clave que 
nos permitirán construir diseños curriculares como formas alternativas con-
tra el poder hegemónico que impone el Estado, por un lado; y contra las 
prácticas destructivas por parte del Capitalismo, por el otro lado. Esas dos 
categorías centrales fueron: Pedagogía Crítica, y Educación Popular; sin 
embargo, estas dos categorías nos dieron pie para hablar de la educación 
humanista, del educador popular, de las alternativas educativas bajo los con-
ceptos referenciales de Paulo Freire. La conclusión es que estos dos concep-
tos deberían ser claves en la formación del profesorado, en la formación del 
nuevo educador, el educador popular.

Iniciamos con revisar la pedagogía crítica y cómo ha servido para redimen-
sionar la educación popular; sobre todo en el occidente y en particular en las 
pedagogías del sur. Este análisis nos posibilita diseñar alternativas educativas 
para emancipar, para liberar, para descolonizar al sujeto crítico; quien tiene 
una tradición, tiene valores, tiene raíces, tiene visibilidad y merece ser feliz, 
aún en este mundo globalizado. Para este propósito, recomendamos tomar 
como base la obra de Paulo Freire, de Peter Mclaren  y las investigaciones de 
Marco Raúl Mejía Jiménez y de Moacir Gadotti.

A manera de esbozos, revisamos, también, las prácticas de educación po-
pular implementadas en la sociedad mexicana y las pedagogías desde el sur, 
como una postura que resiste; entendida la resistencia como la oportuni-
dad que construye, que no muere y que realiza: “Protesta con Propuesta”. La 
re-existencia no la vimos como una simple “oposición” o disidencia en la ruta 
de la emancipación; sino como la posibilidad de construir nuevos mundos.

Nos quedaron varios temas pendientes de ampliar en el análisis; tal es el 
caso de, el Proyecto de Educación Alternativa (PEA) de la Coordinadora 
Nacional de los Trabajadores de la Educación (CNTE). Ya que tengo mu-
chas reservas por la forma en que se está instrumentando este Proyecto de 
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Educación Alternativa (PEA) en el estado de Chiapas; se utiliza como me-
dio coercitivo para mantener condicionados a los docentes y eso me parece 
antidemocrático. 

También dejo pendiente hacer un análisis comparativo entre la educación 
popular que trabaja Marco Raúl Mejía Jiménez con la alternativa de educa-
ción en la comunalidad, que trabajan los maestros de Oaxaca y que retoman 
mucho de las investigaciones de Jaime Martínez Luna, a quien conozco per-
sonalmente como una gran persona y un gran ser humano. De acuerdo con 
Marco Raúl, plantea la construcción de seis comunidades: 1. Comunidad de 
práctica. 2. Comunidad de aprendizaje. 3. Comunidad de saber. 4. Comuni-
dad de conocimiento. 5. Comunidad de investigación. Y 6. Comunidad de 
transformación.

Otro eje que dejo pendiente, es escribir reflexiva y críticamente sobre la 
supuesta “pandemia” que se vive en todo el mundo; provocada por el coro-
navirus o Covid-19. Pues tengo la sospecha, aunque no los argumentos sufi-
cientes, para opinar que el Capitalismo, tiene mucho que ver en este asunto. 
Y lo que se busca puede ser la aparición y predominio del trabajo inmaterial; 
comprender las nuevas formas del control del capital, y sus manifestaciones 
en la sociedad y la educación, en este cambio de época. Marco Raúl Mejía 
identifica 7 elementos configuradores de ese cambio de la 4ª. revolución in-
dustrial: 1. El conocimiento. 2. La tecnología. 3. Los nuevos lenguajes. 4. La 
información. 5. La comunicación. 6. La innovación. Y 7. La investigación.

Con esta pandemia del covid-19, se piensa instrumentar la educación a dis-
tancia a través de medios virtuales; los cuales han dejado a los maestros, 
estudiantes y padres de familia, literalmente sorprendidos y no saber qué 
hacer.

“Los tiempos del coronavirus han permitido tomar una radiografía del estado de 
salud de nuestro sistema de educación básica pública. Lo que ‘la placa’ muestra, es 
muy delicado: el sistema está infartado y la mayoría de los funcionarios que están 
al frente, no tienen idea de cómo enfrentar la crisis de salud en general y educativa 
en particular”. Esta nota la escribió Luis Hernández Navarro (La Jornada, 20 
de marzo 2020. Twitter: @lhan55).
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La “pandemia” es el fenómeno más impactante a escala global que hemos te-
nido desde la 2ª. Guerra Mundial, que ciertamente no vivimos ni sentimos. 
Estamos convencidos que no dejará al mundo igual. No seremos los mismos 
después de esto. La escuela es un espacio social muy poderoso que puede 
proporcionar herramientas a la niñez y a la juventud para comprender el 
mundo y poder enfrentarlo de mejor manera. ¿Son, la educación a distancia, 
y el modelo híbrido oficial, las mejores maneras para atender la educación en 
forma semiescolarizada? ¿O es un ejercicio anticipado para visualizar cómo 
se comportará el mundo, utilizando la tecnología en el umbral de la 4ª. Re-
volución Industrial? 
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Resumen

El presente escrito tiene por objetivo reflexionar sobre la formación de do-
centes en educación media superior (EMS) en un contexto de desigualdad, 
discriminación y violencia de género en el ámbito educativo y las posibilida-
des que el método alfabetizador presenta para lograr la concientización del 
educador y educando para la transformación de dicha realidad. Ello, consi-
derando que se requieren cambios en los patrones culturales en las formas de 
pensar y hacer de los sujetos en la escuela. A lo largo del artículo, se analiza el 
método alfabetizador propuesto por Freire, información educativa de fuen-
tes oficiales, así como diversas encuestas que se han realizado en la última 
década en el país sobre los patrones culturales, violencia y discriminación de 
género en el ámbito escolar y regional. De igual forma, se presenta un breve 
análisis sobre los compromisos internacionales y nacionales con los que el 
Estado Mexicano ha tratado de transformar dicha situación en las últimas 
cuatro décadas y el perfil de docentes de EMS y los tipos de formación do-
cente. Finalmente, se presenta una experiencia en formación docente en la 
perspectiva de género, desigualdad, discriminación y violencia de género en 
Sonora. 
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Abstract

The objective of this writing is to reflect on the training of teachers in upper 
secondary education (EMS) in a context of inequality, discrimination and 
gender violence in the educational field and the possibilities that the liter-
acy method presents to achieve the awareness of the educator and educator 
for the transformation of said reality. This, considering that changes are re-
quired in cultural patterns in the ways of thinking and doing of the subjects 
at school. Throughout the article, the literacy method proposed by Freire, 
educational information from official sources, as well as various surveys that 
have been carried out in the last decade in the country on cultural patterns, 
violence and gender discrimination in the school environment are analyzed. 
and regional. Similarly, a brief analysis is presented on the international and 
national commitments with which the Mexican State has tried to transform 
this situation in the last four decades and the profile of EMS teachers and 
the types of teacher training. Finally, an experience in teacher training in 
the perspective of gender, inequality, discrimination and gender violence in 
Sonora is presented. 
   
Keywords: teacher training, gender violence, equality, awareness, literacy 
method.

 Introducción

La igualdad entre hombres y mujeres es un tema añejo en la educación for-
mal en México, sin embargo este se ha ido zanjando en los aspectos más 
visibles como el aumento en la matricula escolar, el logro de una paridad 
númerica, la ampliación de cobertura, el ingreso de mayor número de muje-
res a la educación superior y de posgrado, disminución del rezago educativo, 
entre otros. Empero, parte sustancial de la desigualdad sigue vigente como 
la discriminacion y violencia, los estereotipos de género y la preminencia de 
los roles tradicionales de género en el ámbito escolar, tanto en la práctica 
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como en el discurso. Es por ello que el presente estudio tiene como prin-
cipal objetivo realizar un análisis de un programa de formación docente en 
igualdad de género para educación media superior (EMS), que implementó 
la Secretaría de Educación Pública (SEP), en materia de igualdad entre mu-
jeres y hombres. 

A partir de él se pretender debatir no sólo la persistencia de las desigualda-
des de género a lo largo y ancho de nuestro sistema educativo a comienzos 
del siglo XXI, sino también qué políticas de formación inicial y continua 
del profesorado de educación media superior, se están implementando o se 
deberían poner en marcha para atajar una situación que cada vez es menos 
percibida por las jóvenes generaciones de docentes. Como alternativa, un 
potente y pionero marco legal desarrollado en nuestro país en los últimos 
años ha puesto sobre la mesa la necesidad de trabajar sobre las desigualdades 
en este ámbito educativo y, por tanto, ha cuestionado de forma inequívo-
ca la formación del profesorado que se venía realizando hasta el momento 
sobre esta temática. El presente artículo tiene por objetivo discutir sobre la 
formación para docentes de educación media superior en igualdad de Gé-
nero y Prevención de la Violencia en Sonora, como un medio para lograr la 
igualdad y plena ciudadanía, desde la perspectiva del método alfabetizador 
de Paulo Freire. 

En una primera sección se hace una breve reflexión sobre los aportes para la 
discusión sobre desigualdad de género y formación docente desde los apor-
tes de Paulo Freire y su modelo alfabetizador. En la segunda, se presenta un 
análisis sobre la desigualdad entre hombres y mujeres en el ámbito educativo 
nacional y regiona,l basado centralmente en datos oficiales y diversas en-
cuestas sobre el tema. En el tercer apartado se muestran los patrones cultu-
rales y la violencia de género en el ámbito escolar en Sonora, con base en el 
análisis de la Encuesta Nacional sobre la Dinámica de las Relaciones en los 
Hogares (INEGI-ENDIREH, 2016). En la cuarta sección se presentan los 
principales compromisos internacionales y nacionales ante la desigualdad en 
el ámbito educativo, basado centralmente en las recomendaciones que se le 
han hecho al Estado Mexicano en las últimas cuatro décadas, al igual, que 
los cambios constitucionales, legales, programas y otros que el gobierno ha 
llevado a cabo en materia educativa para lograr la igualdad. El quinto título 
presenta el análisis sobre la formación docente y el perfil docente en EMS 
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en México. Finalmente, se presenta la experiencia en formación docente en 
Sonora para profesores de EMS en la perspectiva de género y las recomen-
daciones para la inclusión de la perspectiva de género en los programas. 

Freire, desigualdad de género y formación docente 

En el actual contexto de desigualdad que prevalece en el ámbito educativo 
mexicano es pertienente considerar el método alfabetizador como herra-
mienta para problematizar la formación docente en la Educación Media 
Superior. El método alfabetizador de Freire comprende tres fases: La pri-
mera consiste en estudiar el contexto y determinar el vocabulario utilizado 
en la comunidad específica, en este caso los docentes de EMS. La segunda 
consiste en seleccionar palabras “generadoras” capaces de generar otras y/o 
que poseen mayor contenido emocional entre el lenguaje descubierto. La 
tercera ya es en sí el proceso real de alfabetización, a través de sesiones de 
motivación para estimular debates, el desarrollo de materiales de aprendizaje 
y la decodificación, que consiste en que se promuevan nuevas combinacio-
nes a partir de las palabras “generadoras” y su relación con la realidad que 
significan.

En su libro Pedagogía del Oprimido (1971), Freire propone desde sus re-
flexiones filosóficas hacer un ejercicio pedagógico para que los sujetos his-
tóricos asuman ser testigos de su historia y tomen una responsabilidad per-
sonal y compartida en la deconstrucción y reconstrucción de esa historia. 
Asumir este estilo pedagógico implica ir más allá de lo que él considera la 
educación bancaria basada en los métodos, sistemas y modelos tradiciona-
les. Por tanto, propone un método subersivo, en el cual el sujeto conozca 
y cuestione la cultura dominante homogenizante y hegémonica y de esta 
forma generar nuevos aprendizajes que replanteen críticamente al contexto, 
sus discursos y prácticas, trazando sólo así un entorno subalterno. Busca el 
desarrollo de una conciencia crítica y no mágica, entendida la primera como 
la “representación de las cosas y de los hechos como se dan en la existencia empírica, 
en sus correlaciones causales y circunstanciales” (Freire, 2002), donde considera 
al ser humano como un sujeto histórico e inacabado, que está en el mundo y 
es capaz de transformar su realidad a partir de su praxis. 
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De acuerdo con el pensamiento de Freire, la conciencia crítica puede desa-
rrollarse a partir de un cambio subjetivo del pueblo, significael desarrollo de 
una actitud frente al mundo, el cual deviene en sujeto de la transformación 
histórica sin un destino único, contrario al concepto de conciencia de cla-
se marxista. Esta concepción está también asociada a la fenomenología de 
Edmund Husserl, la cual considera que la conciencia y el mundo son indi-
visibles y es imposible la existencia de uno sin el otro y viceversa. A través 
de esta apuesta por una educación liberadora, Freire reivindica la educación 
dialógica y transformadora situada en los intereses de los oprimidos y la 
sociedad.   

Freire conceptualizó  “La concientización, entendida como proceso que permite 
la crítica de las relaciones conciencia-mundo, es la condición para asumir el com-
portamiento humano frente al contexto histórico-social. En el proceso de cono-
cimiento, el hombre o la mujer tienden a comprometerse con la realidad, siendo 
ésta una posibilidad que está relacionada con la praxis humana. A través de la 
concientización los sujetos asumen su compromiso histórico en el proceso de hacer 
y rehacer el mundo, dentro de posibilidades concretas, haciéndose y rehaciéndose 
también a sí mismos”(Streck,  Redin y Zitkoski, 2008,p.105). Siguiendo los 
preceptos de este pasaje y, ante un ambiente educativo de desigualdad y 
violencia, el docente de educación media superior debiera buscar a través 
de la concientización y sus procesos de formación participar activamente en 
erradicar la desigualdad de género y la violencia en el ámbito escolar. 

El Método Alfabetizador propuesto por Freire como herramienta para lo-
grar la concientización, puede ser de suma utilidad para  formar en la pers-
pectiva de género, desigualdad y violencia en el ámbito escolar a los docentes 
de educación media superior, logrando a través de un proceso de reflexión 
intra docentes y después replicarlo con los estudiantes. 

Este se puede aplicar a través de las tres etapas o fases que consideró Freire 
para ello. Primero, hay que realizar lo que denominó como la investigación 
del universo vocabular, etapa en la cual un grupo de docentes puede visitar la 
comunidad o mundo de vida de sus estudiantes  y, con base a sus encuentros 
informales con los moradores del área, identificar no solo las palabras con 
mayor sentido existencial y carga emocional de los estudiantes, sino también 
aquellas expresiones típicas de ellos, es decir, el léxico de su experiencia coti-
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diana. De este universo vocabular, los docentes  podrían seleccionar aquellas 
palabras y situaciones generadoras útiles para el proceso de formación en la 
perspectiva de género, igualdad y violencia en el ámbito escolar.

La segunda etapa que propone el autor es la creación de situaciones existen-
ciales típicas del grupo y la elaboración de fichas y/o material gráfico didác-
tico y motivador para el diálogo, que ayudará en su trabajo al docente. Por 
medio, de este material Freire busca reflejar las situaciones problemáticas 
significativas para la comunidad, que en este caso podría ser en un primer 
momento para la comunidad docente -círculos de cultura y grupos de con-
versación entre el facilitador y los docentes- y, posteriormente, con la comu-
nidad estudiantil entre el docente y el educando donde se problematicen las 
situaciones vividas cotidianamente con respecto a la desigualdad, violencia 
de género y discriminación en el ámbito escolar. La dinámica dialógica de 
conversación versará sobre la situación graficada en las láminas. En este pro-
ceso, la preparación de los monitores y coordinadores es fundamental, en 
tanto no solo se deben manejar mecánicamente las etapas del método, sino 
estar en posesión de su filosofía educativa para así motivar un diálogo perti-
nente y horizontal. Esta nueva y a la vez vieja actitud,  decía el autor, la del 
diálogo horizontal, es en la que se deben de formar y centrar los docentes 
para realmente educar para liberar y no domesticar. Porque, al ser el diálogo 
una relación yo-tú, es necesariamente una relación de dos sujetos que pue-
den transformar su realidad.

Finalmente, en la tercera etapa se lleva a cabo el ejercicio de decodificación. 
De acuerdo con el autor, en esta fase, el educador debía pasar a la visualiza-
ción de la palabra generadora en otra lámina, sin el dibujo e iniciar con un 
proceso de descomposición de palabras en sílabas o pedazos era lo que en el 
método se llamaba fichas de descubrimiento, ya que con estos trozos y sus 
familias los educandos podrían juntar y descubrir nuevas palabras. Siguien-
do estos pasos, el docente en conjunto con el estudiante puede realizar la 
decodificación de las palabras  y situaciones generadoras de la desigualdad, 
la violencia de género y discriminación en el ámbito escolar, porque sólo a 
través del conocimiento y reflexión de los factores que las generan, se puede 
iniciar una transformación de la situación con la acción de los sujetos que 
intervienen en ella. 
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Desigualdad entre hombres y mujeres en el ámbito educativo
nacional y regional

A continuación se presenta un breve análisis de la situación de mujeres y 
hombres en el ámbito educativo en México y Sonora. El objetivo es dar 
cuenta de la diversidad de elementos que confluyen en las desigualdades 
que caracterizan dicha situación y que impelen a intervenir bajo el modelo 
freiriano. De acuerdo con el Conteo de Población y Vivienda 2015 (INEGI, 
2016), de cada 100 mujeres 6.6 no tienen escolaridad; mientras que de cada 
100 hombres 5 no tienen grados aprobados y para el caso de Sonora 2.7 de 
cada 100 hombres o mujeres no tienen escolaridad. El porcentaje de pobla-
ción alfabeta ascendió a 93 en el caso de los hombres de 15 años y más y a 
90 en el caso de las mujeres, en Sonora 10 años tanto para hombres como 
mujeres. Para la población indígena este indicador fue considerablemente 
más bajo: 82 para el caso masculino y 71.6 para el femenino.

De acuerdo con la ENIGH, en 2018 se observó que de la población de 15 
años y más, 6 de cada 10 personas sin educación son mujeres. En el extremo 
contrario están las personas con estudios de licenciatura o posgrado. En este 
grupo, la distribución es casi igual entre hombres (50.8%) y mujeres (49.2%). 
En el resto de los niveles de instrucción la presencia de mujeres supera a la 
de hombres.

Las mujeres en México, a partir del siglo XIX, lograron ingresar a la educa-
ción superior, incrementando de forma progresiva su presencia (Alvarado, 
2004). Es así que actualmente, a nivel nacional existe una marcada partici-
pación de las mujeres y hombres en ciertos tipo de carreras que obedecen a 
estereotipos sexistas como ciencias de la salud, educación, artes y humani-
dades y ciencias sociales y derecho asociadas a lo femenino; y agronomía y 
veterinaria, ingeniería, manufactura y construcción y tecnologías de la infor-
mación y comunicación asociadas a lo masculino A nivel estatal es mayor la 
participación que a nivel nacional de las mujeres en las áreas consideradas 
femeninas como artes y humanidades (65%), Ciencias de la salud (69%) y 
educación (81%) y; en las consideradas masculinas la de agronomía y veteri-
naria (71%). Al respecto ver la siguiente tabla.
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Tabla 1. Egresados de educación superior en México y Sonora 2019-2020

NACIONAL

Campo Amplio de Formación 
Profesional

Egresados 
Mujeres % Egresados 

Hombres % Egresados 
Total %

Administración y negocios 116,059 0.58 84,810 0.42 200,869 0.24

Agronomía y veterinaria 6,492 0.39 10,326 0.61 16,818 0.02

Artes y humanidades 15,745 0.58 11,478 0.42 27,223 0.03

Ciencias de la salud 63,755 0.68 29,419 0.32 93,174 0.11

Ciencias naturales, matemáticas y 
estadística 10,848 0.53 9,712 0.47 20,560 0.02

Ciencias sociales y derecho 97,467 0.61 62,936 0.39 160,403 0.19

Educación 64,665 0.73 23,643 0.27 88,308 0.11

Ingeniería, manufactura y cons-
trucción 44,930 0.29 107,765 0.71 152,695 0.18

Servicios 13,273 0.50 13,141 0.50 26,414 0.03

Tecnologías de la información y la 
comunicación 11,002 0.27 29,351 0.73 40,353 0.05

Grand Total 444,236 0.54 382,581 0.46 826,817 1.00

SONORA

Administración y negocios 2,698 0.62 1,637 0.38 4,335 0.25

Agronomía y veterinaria 92 0.29 220 0.71 312 0.02

Artes y humanidades 222 0.65 117 0.35 339 0.02

Ciencias de la salud 1,164 0.69 532 0.31 1,696 0.10

Ciencias naturales, matemáticas y 
estadística 309 0.52 291 0.49 600 0.03

Ciencias sociales y derecho 1,444 0.65 783 0.35 2,227 0.13

Educación 1,528 0.81 359 0.19 1,887 0.11

Ingeniería, manufactura y cons-
trucción 1,331 0.27 3,511 0.73 4,842 0.28

Servicios 290 0.49 302 0.51 592 0.03

Tecnologías de la información y la 
comunicación 161 0.24 524 0.76 685 0.04

Grand Total 9,239 0.53 8,276 0.47 17,515 1.00
    

Fuente: Elaboración propia a partir de 
ANUIES, 2020. Anuario Educación Superior 2019-2020.

Sin embargo, a medida que las mujeres avanzan en los grados académicos 
obtenidos, su participación se ha ido incrementando en los niveles más altos 
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desde el nivel licenciatura hasta el doctorado, tanto a nivel nacional como 
estatal. Tal y como se aprecia en la siguiente tabla.

Tabla 2. Egresados por nivel educativo
superior y de posgrado en México y Sonora 2019-2020

NACIONAL

Nivel educativo 
Campo Amplio de Formación 

Profesional

Egresados 
Mujeres % Egresados 

Hombres %
Egre-
sados 
Total

%

Técnico Superior 22,666 0.42 30,682 0.58 53,348 0.06

Licenciatura en Educación Normal 15,189 0.75 5,163 0.25 20,352 0.02

Licenciatura Universitaria y Tecno-
lógica 336,663 0.54 291,099 0.46 627,762 0.76

Especialidad 11,912 0.58 8,680 0.42 20,592 0.02

Maestría 51,871 0.56 41,481 0.44 93,352 0.11

Doctorado 5,935 0.52 5,476 0.48 11,411 0.01

Grand Total 444,236 0.54 382,581 0.46 826,817 1.00

SONORA

Técnico Superior 706 0.37 1,204 0.63 1,910 0.11

Licenciatura en Educación Normal 572 0.76 178 0.24 750 0.04

Licenciatura Universitaria y Tecno-
lógica 7,273 0.54 6,254 0.46 13,527 0.77

Especialidad 25 0.68 12 0.32 37 0.00

Maestría 552 0.51 541 0.49 1,093 0.06

Doctorado 111 0.56 87 0.44 198 0.01

Grand Total 9,239 0.53 8,276 0.47 17,515 1.00
           

Fuente: Elaboración propia a partir de
ANUIES, 2020. Anuario Educación Superior 2019-2020. 

En México, la paridad numérica existente en la matrícula de educación su-
perior no tiene correspondencia con la distribución entre hombres y mujeres 
que se dedican a la academia y la investigación, sumado a que ellas se con-
centran en los menores niveles de jerarquía y en las áreas denominadas como 
más feminizadas, como las Ciencias Sociales y Humanidades y Ciencias de 
la Conducta (Ordorika, 2015; Buquet, Cooper, Mingo y Moreno, (2013). Es 
así, que en el Sistema Nacional de Investigadores que en 2018 tenía regis-
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trados a 28,633 investigadores y su distribución por sexo es 37% femenino y 
63% masculino lo que no ha cambiado sustancialmente en la última década 
e igualmente, la concentración  en las áreas de conocimiento, como se apre-
cia en la siguiente tabla.

Tabla 3. Áreas del conocimiento a nivel nacional y estatal 

Área del conocimiento Total general %

Área 1, Ciencias Físico Matemáticas y de la Tierra 4,412 0.15

Área 2, Biología y Química 4,321 0.15

Área 3, Medicina y ciencias de la salud 3,399 0.12

Área 4, Humanidades y Ciencias de la Conducta 4,263 0.15

Área 5, Ciencias sociales 4,611 0.16

Área 6, Biotecnología y ciencias agropecuarias 3,479 0.12

Área 7, Ingeniería 4,148 0.14

Total general 28,633 100

Fuente: Elaboración propia a partir de Conacyt 2018,
Base de datos del Sistema Nacional de Investigadores.

Los patrones culturales y la violencia de género en el ámbito
escolar en Sonora

Sumado a lo anterior y de acuerdo con la ENDIREH (INEGI-ENDIREH, 
2016), a nivel nacional Sonora ocupa la posición 16 en porcentaje de mujeres 
con violencia escolar con 24%, por debajo de la media nacional de 25.3%; 
en el ámbito escolar el porcentaje de mujeres de 15 años y más que han 
experimentado violencia en la escuela por tipo de violencia según periodo 
de referencia, a lo largo de su vida de estudiante emocional 9%, física 16.5% 
y sexual 9.7%; en los últimos 12 meses total 14.3%, emocional 5.9%, física 
6.8% y sexual 6.5%; los principales agresores de las mujeres en el ámbito 
escolar a lo largo de su vida estudiantil son: sus compañeros 39.5%, personas 
desconocidas en la escuela 16.1%, compañera 21.3%, maestro 10.4%, otra 
persona de la escuela 5.4%, maestra 4.2%, trabajador de la escuela 2.1%, 
trabajadora de la escuela 0.3%y director 0.7% y en los últimos doce meses 
los principales agresores de las mujeres en el ámbito escolar son: sus compa-
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ñeros 49.5%, personas desconocidas en la escuela 20.9%, compañera 19.5%, 
maestro 6%, otra persona de la escuela 2.4%, maestra 1.2%, trabajador de 
la escuela 0.4%; el 76% de la violencia escolar ocurre en la escuela donde el 
41.7% son agresiones físicas,el 24% sexual y el 34.3% emocional.  

Lo antes expuesto nos lleva a reflexionar sobre la importancia de incorporar 
en el currículum de la formación del profesorado la educación en igualdad, 
porque en los tiempos que corren se hace necesario desmontar la falsa creen-
cia de que la igualdad entre los sexos en el ámbito educativo ya existe. Desde 
esta perspectiva, los supuestos educativos del feminismo liberal se basan en 
el principio de igualdad de oportunidades. El acceso a la escolarización se 
concibió como el primer eslabón hacia la autonomía económica y la igual-
dad política. Los estudios que mostraban la situación de desventaja social, 
económica, política o educativa de las mujeres respecto a sus compañeros, 
sirvieron para respaldar sus reivindicaciones, al mismo tiempo que ponían 
en evidencia el fracaso de las democracias liberales y el de la escuela para 
superar la segregación sexual.

Las críticas de las feministas liberales al sexismo del currículum oficial han 
sido también especialmente relevantes. No obstante, sus discursos educati-
vos no fueron suficientemente sensibles a las diferencias entre mujeres en 
términos de estatus, cultura o experiencias de vida, por lo que acabaron por 
presentar a la mujer como un grupo homogéneo. Dedicaron, por otra parte, 
poca atención a la situación de las mujeres en la esfera doméstica. La educa-
ción democrática se orientó así a animar a las niñas a tener una mayor par-
ticipación en los espacios públicos a través de unos logros académicos cada 
vez más ambiciosos y en parcelas de conocimiento que, hasta el momento, 
se habían considerado propias del género masculino; sin embargo, pasó por 
alto los rasgos marcados por el género de las estructuras escolares y de deter-
minadas prácticas docentes. De manera que, una vez eliminadas las prácticas 
discriminatorias más llamativas, fue relativamente fácil conservar el sexismo 
dentro del currículum, el aula o la profesión docente (Arnot, 2009). Situa-
ción que traspasa los límites escolares y que a su vez produce y reproduce los 
roles y estereotipos de género que son parte de los patrones culturales de su 
contexto más amplio.  
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Como se apreció anteriormente, la escuela no escapa de los patrones cul-
turales que se han instituido en la región de forma histórica y que se si-
guen reproduciendo actualmente, es así como conforme con la ENDIREH 
(INEGI-ENDIREH, 2016), la opinión en cuanto a los roles masculinos y 
fememinos en Sonora, el 6.7% está de acuerdo en que las mujeres casadas 
deben tener relaciones sexuales con su esposo cuando él quiera; 9.5% está de 
acuerdo en que los hombres deben ocupar mejores puestos que las mujeres 
en los trabajos; 12.4% está de acuerdo en que los hombres deben ganar más 
salario que las mujeres; 31.5% está de acuerdo en que las mujeres deben 
vestirse sin escotes para que no las molesten los hombres; 59.9% está de 
acuerdo en que las mujeres deben tener derecho a salir solas en la noche a di-
vertirse. En tanto que, sobre las responsabilidades parentales y el cuidado de 
personas enfermas y ancianas  el 42.8% de las mujeres opina que las mujeres 
que trabajan descuidan a sus hijas e hijos; 73.8% de las mujeres opina que 
las mujeres deben ser igual de responsables que los hombres en traer dinero 
a la casa; 41.3% de las mujeres está de acuerdo en que las mujeres deben ser 
las responsables del cuidado de las hijas(os) y de las personas enfermas y 
ancianas y 87.7% de las mujeres está de acuerdo en que los hombres deben 
encargarse, al igual que las mujeres, de las tareas de la casa, de cuidar a las 
niñas y niños, y a las personas enfermas y ancianas. 

El contexto de desigualdad antes descrito en los diversos ámbitos, pero en 
especial en el sector educativo, ha sido denunciado a nivel nacional e inter-
nacional por el movimiento feminista y reconocido por organismos interna-
cionales, desde hace más de tres décadas por lo menos. Durante este periodo 
dichos organismos han emitido diversas recomendaciones al Estado mexi-
cano que se han traducido en cambios constitucionales y legales, la creación 
de nuevas instituciones, programas, acciones afirmativas, etc., todo ello pro-
ducto de las luchas históricas de los movimientos feministas. 

Compromisos internacionales y nacionales ante la desigualdad en 
el ámbito educativo

Los compromisos institucionales de México para cerrar las brechas de la 
desigualdad de género en la educación por lo menos datan de hace más 
de tres décadas. En el ámbito internacional sobresalen la Convención so-
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bre la Eliminación de todas las formas de Discriminación contra la Mujer 
(CEDAW), aprobada en 1979 y ratificada por México en 1981 con reco-
mendaciones el materia educativa de igualdad en  1981, 2006, 2012, 2016, 
2018. Como se puede ver en la tabla 4, las recomendaciones de la CEDAW 
al Estado Mexicano en cuatro décadas con respecto al ámbito educativo se 
han centrado en la eliminación de estereotipos de género, erradicar la des-
igualdad descriptiva y sustantiva, la eliminación y erradicacion de la discri-
minación y violencia contra las mujeres en el ámbito escolar, impartición de 
educación sexual y reproductiva, mantener a las niñas, adolescentes y jóvenes 
en el sistema educativo y, últimamente, lograr que las jóvenes se incorporen 
a las disciplinas que tradicionalmente han predominado hombres. Por otro 
lado, los Estados del Continente Americano sumaron esfuerzos para crear, 
la Convencion Interamericana para Prevenir, Sancionar y Erradicar la Vio-
lencia contra la Mujer a través de la “Convencion Belém Do Pará” (Brasil, 
9 de junio de 1994), vigente en México desde 1998, y en 2004 se creó el 
MESECVI -Mecanismo de seguimiento de Belém Do Pará centrado en los 
informes nacionales donde cada Estado parte da a conocer sus avances en la 
implementación de la Convencion (CNDH-2013). 

En lo que respecta a los compromisos nacionales, se han llevado a cabo 
diversos cambios en la Constitución Política de los Estados Unidos Mexi-
canos, a través del Artículo primero y tercero constitucional que prohiben la 
discriminación por cuestión de género en la educación en general y, en par-
ticular, haciendo la educación media superior obligatoria, la cual se basará 
en la igualdad sustantiva y mandata que los planes y programas de estudio 
tendrán perspectiva de género. Igualmente, se han llevado a cabo cambios 
en la Ley General de Educación, Artículo 8 (en 1993 y 2019)  donde se 
refuerza que la educación “luchará contra la ignorancia y sus causas y efectos: 
las servidumbres, los fanatismos, los prejuicios, la formación de estereotipos y la 
discriminación, especialmente la ejercida en contra de las mujeres”, se buscará la 
equidad y excelencia calidad focalizando en regiones y grupos más vulne-
rables, asimimso, como la elaboración y aplicación de programas con pers-
pectiva de género, inculcando el enfoque de derechos humanos e igualdad 
sustantiva. Sumado a lo anterior, la Ley General para la Igualdad de Hom-
bres y Mujeres, Artículo 34, 36 y 38 que buscan fomentar la incorporación a 
la educación y formación de las personas que estén relegadas en razón de su 
sexo, de no ser así se considerará como discriminación y faculta autoridades 
para asegurar el acceso a mujeres y hombres a la educación.
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Tabla 4. Compromisos internacionales y nacionales en el ámbito educativo

Compromisos interna-
cionales Ámbito educativo 

CEDAW  (1981)

Eliminar los estereotipos masculinos y femeninos en todos los niveles y formas de 
enseñanza mediante el estimulo a la educacion mixta; modificación libros de texto 
y programas escolares; adapatcion de metodos de enseñanza; otorgamiento de be-
cas y otras subvenciones para cursar estudios; organización de programas de apoyo 
para las jóvenes y mujeres que abandonan la escuela prematuramente (Artículo 10). 

CEDAW (2006)
Incluir iniciativas de prevención en programas de educación pública, destinadas a 
modificar las actitudes sociales, culturales y tradicionales que se hallan en el origen 
de la violencia contra las mujeres.

CEDAW (2012)

En 2012 el Comité señaló la importancia de instituir medidas para prevenir, cas-
tigar y eliminar todas las formas de violencia contra las mujeres y niñas en las 
instituciones educativas públicas; promover e impartir ampliamente la educación 
sexual entre hombres y mujeres y adolescentes de ambos sexos; utilizar medidas 
especiales de carácter temporal para tratar de eliminar las disparidades a que se 
enfrentan las mujeres indígenas y las mujeres de zonas rurales en relación con el 
acceso a los servicios educativos.

CEDAW (2016) Educación sexual y prevencion y atención de la violencia en centros escolares

CEDAW (2018)

1.- Aumentar presupuesto para la plena aplicación del nuevo modelo educativo 
de 2017, mejorar la infraestructura escolar, especialmente en las comunidades in-
dígenas y en las zonas rurales, y mejorar el suministro de materiales docentes y 
didácticos esenciales y accesibles;
2.- Garantizar recursos humanos y financieros para la aplicación plena de la Estra-
tegia Nacional para la Prevención del Embarazo en Adolescentes y fortalecer los 
mecanismos de apoyo para que las muchachas embarazadas y las madres jóvenes 
sigan sus estudios durante el embarazo y después del parto.
3.- Luchar contra los estereotipos discriminatorios y las barreras estructurales en 
la educación que impidan que las niñas prosigan estudios después de la educación 
básica y mejore las iniciativas que alienten la matriculación de niñas en disciplinas 
en las que tradicionalmente han predominado los hombres, como la ciencia, la 
tecnología, la ingeniería y las matemáticas;
4.- Garantice una educación sexual integral para niñas y niños, apropiada en fun-
ción de la edad, con base empírica y científicamente correcta;
5.-Instituya medidas para prevenir, sancionar y erradicar todas las formas de vio-
lencia contra las mujeres y las niñas en las instituciones de educación pública.

Convencion Interame-
ricana para Prevenir, 
Sancionar y Erradicar 
la Violencia contra la 
Mujer “ Convencion 
Belém Do Pará” (Bra-
sil, 1994) 

En el ámbito educativo formal y no formal, los Estados miembros se comprome-
ten al diseño de programas educativos para modificar los patrones socioculturales 
de conducta de hombres y mujeres.

Compromisos Nacionales
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Constitución Política 
de los Estados Unidos 
Mexicanos

Art. 1 Constitucional 
Queda prohibida toda discriminación motivada por el género. reformado DOF 
14-08-2001).
Art. 3 Constitucional
La educación media superior es obligatoria (Párrafo reformado DOF, 09-02-
2012). 
La educación se basará en la igualdad sustantiva (Párrafo reformado DOF 10-06-
2011 y  reubicado antes párrafo segundo).
Los planes y programas de estudio tendrán perspectiva de género (Párrafo adicio-
nado DOF 15-05-2019).

Ley General de Educación 
1993 (DOF 13-07-1993)

Art. 8. La educación “luchará contra la ignorancia y sus causas y efectos: las servi-
dumbres, los fanatismos, los prejuicios, la formación de estereotipos y la discrimi-
nación, especialmente la ejercida en contra de las mujeres”

Ley General de Educación 
2019 (DOF 30-09-2019)

Art. 8. De la equidad y excelencia educativa. Las medidas que adopte para tal efecto 
estarán dirigidas, de manera prioritaria, a quienes pertenezcan a grupos y regiones 
con mayor rezago educativo, dispersos o que enfrentan situaciones de vulnerabilidad 
por circunstancias específicas de carácter socioeconómico, físico, mental, de identi-
dad cultural, origen étnico o nacional, situación migratoria o bien, relacionadas con 
aspectos de género, preferencia sexual o prácticas culturales.
Art. 29 “Los planes y programas de estudio tendrán perspectiva de género para, 
desde ello, contribuir a la construcción de una sociedad en donde a las mujeres y 
a los hombres se les reconozcan sus derechos y los ejerzan en igualdad de opor-
tunidades”.
Art. 30, Fracc. IX Planes de estudio con perspectiva de género
Art. 15, Fracc. III “Inculcar el enfoque de derechos humanos y de igualdad sustan-
tiva, y promover el conocimiento, respeto, disfrute y ejercicio de todos los derechos, 
con el mismo trato y oportunidades para las personas”

Ley General para la Igualdad 
entre Hombres y Mujeres 2006
DOF 02-08-2006

“las autoridades y organismos públicos fomentarán la incorporación a la educación 
y formación de las personas que estén relegadas en razón de su sexo” (Artículo 34);
además, proscribe toda forma de discriminación (Art. 36) y faculta a las autorida-
des correspondientes a fin de asegurar la igualdad de acceso de las mujeres y de los 
hombres a la educación (Art. 38).

Fuente: Elaboración propia.

En materia de Igualdad de igualdad de género, el Programa Sectorial de Edu-
cación 2007-2012 en educación plantea, a través de su Objetivo 2, “ampliar 
las oportunidades educativas para reducir las desigualdades entre grupos sociales, 
cerrar brechas e impulsar la equidad”. La educación media superior se centró 
en los objetivos 2.9 y 2.13; el primero refiere a aumentar la cobertura de la 
educación media superior, dando prioridad a las entidades federativas  con 
mayor rezago y demanda social; y el segundo señala impulsar una distribu-
ción más equitativa de las oportunidades educativas, entre regiones, grupos 
sociales y étnicos, con perspectiva de género. De esta forma quedó explicitó 
el compromiso con el desarrollo de estrategias destinadas a eliminar las des-
igualdades de género. La principal estrategia para lograr los objetivos antes 
mencionados estuvieron en el Programa Nacional de Becas para la retención 
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de Estudiantes de  Educación Media Superior y Programa Nacional de Be-
cas a la Excelencia y el aprovechamiento Escolar (SEP, 2007). Es así, que en 
el Programa Sectorial de Educación 2013-2018, en su Objetivo 3, que a le-
tra dice: “Asegurar mayor cobertura, inclusión y equidad educativa entre todos los 
grupos de la población para la construcción de una sociedad más justa” y para edu-
cación media superior el objetivo 3.2. que menciona “impulsar nuevas acciones 
educativas para prevenir y disminuir el abandono escolar en la educación media 
superior y superior” (SEP, 2013), tiene su expresión en los programas de Becas 
para EMS a través del Programa Prospera y Beca contra el abandono escolar 
EMS y Beca para acceder, permanecer y concluir en EMS. A continuación se 
presenta una caracterización de la EMS en la entidad.

La formación docente y el perfil docente en EMS en México

De acuerdo con Backhoff y Pérez-Morán (2015) en el ciclo escolar 2012-
2013 alrededor del 50% de los docentes que laboran en EMS son mujeres; 
la edad promedio está por debajo de los 41 años, más jóvenes que el profeso-
rado de primaria y secundaria; sólo el 8% no tiene preparación profesional, 
una cuarta parte del total completó un programa de formación docente y 
se consideran con menor preparación para ejercer su función docente. En 
cuanto a su situación laboral, solo el 35% tiene un contrato de tiempo com-
pleto, y el 60% del total tiene un empleo permanente; en cuanto a experien-
cia docente en promedio tienen 14 años y 11 años laborando en su trabajo 
actual -escuela actual; el tamaño promedio de las escuelas donde laboran es 
de 380 estudiantes, con 34 estudiantes promedio por clase. De acuerdo con 
los directivos de las EMS, la escasez de docentes bien preparados o con buen 
desempeño pedagógico  es del 36%, mayor que en el nivel primaria y menor 
que en secundaria.

Según el informe INEE sobre el perfil de los docentes de EMS, en el últi-
mo lustro no ha tenido cambios sustanciales. Es así que en el ciclo escolar 
2017-2018, 51% son mujeres, el 78% tiene menos de 50 años, 47.1% de los 
profesores tiene entre 5 y 19 años de antigüedad, 93.8% tiene título de li-
cenciatura, 58.7% de ellos tienen un contrato por horas, el 19.9% es tiempo 
completo (INEE, 2018).
Con la Reforma Integral en Educación Media Superior (RIEMS) en 2007, 
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el Estado mexicano buscó solucionar los problemas de baja cobertura y efi-
ciencia terminal, altos índices de reprobación y deserción, así como bajos 
niveles educativos en este nivel. Para ello se reestructuró el nivel en varios 
sentidos: se construyó un Marco curricular Común con base en competen-
cias (MCC), definición y reconocimiento de las opciones de la oferta de 
educación media superior, la profesionalización de los servicios educativos y 
la certificación nacional complementaria (SEP, 2007).  Para lograrlo se esta-
bleció el primer Programa Nacional de Formación y Actualización Docente 
de EMS, a partir de tres elementos: programa de titulación, diplomados 
para la actualización y especialización para mejorar su desempeño docente y 
esquemas para el ingreso de estudios superiores (SEP, 2007). En el Acuerdo 
447, se plantean las competencias docentes para quienes impartan educa-
ción media superior en la modalidad escolarizada, (DOF, 2008) y la primera 
de ocho competencias es la que habla sobre su formacion “1.- Organiza su 
formación continua a lo largo de su trayectoria profesional”,  ello debido a que 
una de las caracteristicas de los docentes de EMS es que son profesionistas 
provenientes de diversas áreas del conocimiento, sin formación docente.

En educación media superior, la formación inicial de docentes es incipiente, 
sus profesores centralmente se forman en las Instituciones de Educación 
Superior. En este subsistema de educación, los procesos de inducción al ser-
vicio docente y la capacitación han sido fundamentales para la formación 
pedagógica del personal académico (INEE-2016).

Sin embargo, no existe información detallada sobre diversas acciones fede-
rales y estatales para responder a las necesidades de formación continua y 
superación profesional de los docentes de educación media superior. Entre 
las pocas fuentes que se pueden contar esta los resultados está el Estudio 
Internacional de la Enseñanza y el Aprendizaje 2013 (TALIS), donde 9 de 
cada 10 docentes de educación media superior en México habían asistido al 
menos a una actividad de desarrollo profesional (94%) durante el año pre-
vio, independientemente años de experiencia, de la situación laboral, horas 
de trabajo y tamaño de la localidad donde se ubicaba la escuela en la que 
estaban adscritos los profesores (entre 93 y 94% en todos los casos) (OECD, 
2014).

 “Para la atención de los docentes de educación media superior coexisten 
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diversos sistemas de formación continua que reflejan la gran diversidad de 
oferta educativa de este tipo, misma que ha facilitado que cada una de las 
instituciones determine las acciones para la profesionalización de sus docen-
tes, de acuerdo con sus necesidades, intereses y recursos. No obstante, el Pro-
grama de Formación Docente de Educación Media Superior (PROFOR-
DEMS) y la Certificación de Competencias Docentes para la Educación 
Media Superior (CERTIDEMS) constituyen dos elementos importantes 
en la conformación de un sistema nacional de formación continua en este 
tipo educativo” (INEE-2016).

De acuerdo con Weiss (2016), la formación docente en EMS en México 
requiere de varias medidas: programas de formación inicial de docentes de 
media superior en las universidades y programas de formación continua, ya 
que en el concurso anual de Servicio Profesional Docente de EMS 2015, el 
66% resultaron no idóneos y en 2016 en la evaluación del desempeño el 18% 
califican como insuficientes sumado a lo anterior el resultado de los foros de 
consulta que se llevaron a cabo entre 2012 y 2018 mostraron que la mayoría 
de los docentes sólo entendieron que con la RIEMS puesta en marcha: no 
hay que dictar clases sino involucrar activamente a los alumnos y fomentar 
el trabajo en equipo (Weiss, 2016).

En 2007 la SEP diseñó el Programa de Prevención de Riesgos en la Edu-
cación Media Superior (PPREMS) el cual buscaba reducir el abandono es-
colar y evitar diversas situaciones de riesgo de su población estudiantil y los 
docentes y otro personal fueron capacitados en un modelo holístico asociado 
a los factores del abandono escolar y clima escolar violento por una red de 
OSC especialistas en temas de juventud. En 2008 inició el soporte técnico 
y operativo del PNUD, UNESCO y UNICEF al PPREMS convirtién-
dose en el Programa de Apoyo a los y las jóvenes del nivel medio superior para 
el desarrollo de su proyecto de vida y la prevención de riesgos, conocido como 
“Programa Construye T”. A través de este programa en 2014-2015, se capa-
citó a 12,000 docentes en las 18 habilidades socioemocionales de las tres di-
mensiones que integran Construye T (1 docente por cada 200 alumnos que 
tenga el plantel), tomando como mínimo 2 docentes por plantel (SEMS, 
2015). Actualmente, el programa cuenta con cuatro componentes que de 
manera transversal han incorporado la perspectiva de género (práctica y co-
laboración ciudadana, educación integral en sexualidad y género, deporte 
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y arte) los cuales buscan impactar en los Objetivos de Desarrollo Social 
(ODS): Objetivos 1 Fin de la pobreza, 3 Salud y bienestar, 4 Educación de 
calidad,  5 Igualdad de género, 8Trabajo decente y crecimiento económico 
y 10 Reducción de las desigualdades (ONU, 2015). La formación docente 
en este programa ha pasado de la modalidad presencial a través de un fa-
cilitador contratado por las OSC en una primera etapa a la capacitación 
virtual y de seguimiento para la implementación del programa a través de la 
SEP con apoyo de organismos internacionales. A la fecha por lo menos un 
docente ha sido capacitado en 9,170 planteles en 32 entidades federativas, 
ubicados el 50% en localidades urbanas y 50% en localidades rurales; 52 395 
docentes han cursado el curso básico “Líderes ConstruyeT”, 28,107 el curso 
avanzado “Conocer y regular las emociones” y 19, 217 han acreditado el cur-
so avanzado “Liderazgo para incorporar las habilidades socioemocionales al 
curriculum” (SEP-PNUD, 2020).   A continuación, se presenta una breve 
caracterización de los docentes de media superior.

Educación Media Superior en Sonora

En el ámbito educativo el inicio de cursos 2019-2020 cuenta con estudian-
tes distribuidos en Educación básica (70.8%), Educación media superior 
(14.48%) y Educación Superior (14.63%) SEP, 2020. En la siguiente gráfica 
se presentan algunos datos relacionados con el número de docentes, escuelas 
y grupos con los que se inició el curso 2019-2020 (Secretaría de Educación, 
2020).

Tabla 5. Educación en Sonora por niveles educativos 2019-2020

Nivel educativo Escuelas Alumnos Grupos Docentes

Educación básica 4,409 568,284 23,713 26,546

Educación Media Superior 375 116,165 3,823 10274

Educación Superior 146 117,377 * 10,138
Fuente: Elaboración propia a partir de Secretaría de Educación, 2020.

La educación media superior en Sonora se divide en cuatro subsistemas: 
Profesional técnica, Bachillerato tecnológico, Bachillerato general y Profe-
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sional técnico bachillerato, que para el ciclo 2017-2018 se distribuía de la 
siguiente manera. 

Tabla 6. La Educación Media Superior en Sonora 2017-2018

Nivel / Modalidad Total Hombres Mujeres Docentes Escuelas

Educación media 
superior 127, 148 61,639 65, 209 11,471 362

Bachillerato general 55,497 26,388 29,109 4824 237

Bachillerato tecnológico 56,268 27,508 28,760 4,513 97

Profesional técnico 
Bachillerato 15,278 7,976 7,302 2,118 26

Profesional Técnico 105 67 38 16 2

Total 107,402 52,221 55,181 9,618 238

Privado 19,746 9,718 10,028 1853 124

Fuente: SEP, 2018, Principales cifras del Sistema Educativo Nacional 2017-2018. 

Durante los últimos cinco ciclos escolares los indicadores educativos en Edu-
cación Media Superior en Sonora en general han venido mejorando. Sin em-
bargo, aún queda mucho por hacer en los altos niveles de reprobación, tasa de 
terminación, la tasa neta de escolarización, el nivel de cobertura, la deserción 
y la eficiencia terminal, como se puede apreciar en la siguiente tabla.   

Tabla 7. Indicadores Educación Media Superior Sonora 2014-2019
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Indicador Educativo1/ (*) 2014-2015 2015-2016 2016-2017 2017-2018 2018-2019

Absorción % 99.8 101.3 104.8 103.5 104

Deserción % 13.8 13.9 16.3 15.3 14.7

Reprobación % 19.9 16.4 16 15.7 15.4

Eficiencia Terminal % 63.8 66.8 65.2 62.8 62.4

Tasa de Terminación % 54.5 58 55.9 56.3 68.1

Cobertura  % 72.3 73.9 80.8 79.5 77.1

Tasa Neta de Escolarización  
(15 a 17 años de edad) % 61.7 63.2 66.2 67.5 65.5

Fuente: SEP, 2018, 2017 Principales cifras del
Sistema Educativo Nacional, 2015-2016,2016-2017; 2017-2018.

VI.- La experiencia de formación docente en la perspectiva de 
género y violencia escolar en Sonora

La estrategia fue desarrollada por la Subsecretaría de Planeación y Eva-
luación de Políticas Educativas, la Dirección General Adjunta de Igualdad 
de Género y la Universidad Pedagógica Nacional, enmarcada bajo el Plan 
Nacional de Desarrollo 2013-2018 y el Programa Nacional para la Igualdad 
de Oportunidades y no Discriminación contra las Mujeres 2013-2018. La 
Estrategia de Formación para docentes de Media Superior formó parte de 
los cuatro ejes fundamentales para institucionalizar la perspectiva de género 
en la Secretaría de Educación Pública. La Estrategia de Formación para 
docentes y directivos(as) de Media Superior tuvo como propósito: dotar 
“[…]”de conocimientos y  habilidades para que en el marco de sus atribuciones, 
vayan incorporando la Perspectiva de Género, así como atendiendo e intervinien-
do en los asuntos de violencia escolar, laboral y docente de género que surjan en los 
centros educativos”.

El objetivo del taller fue que el personal docente de los planteles de educa-
ción media superior desarrollasen competencias para favorecer la igualdad 
sustantiva entre mujeres y hombres, a través de la perspectiva de género en la 
cultura organizacional y el diseño y puesta en marcha de acciones y estrate-
gias de intervención en los distintos ámbitos que comprende la práctica do-
cente, desde la gestión del currículo hasta las interacciones con las personas y 
grupos de la comunidad escolar, con base en la norma nacional e internacio-
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nal vigente para prevenir y atender de manera integral la discriminación y las 
violencias de género desde un enfoque de derechos humanos. Este proceso 
duró 15 horas, en dos jornadas de trabajo, con la asistencia de un(a) docente 
por centro educativo, que de acuerdo a la convocatoria debía ser el respon-
sable para la Dimensión de Riesgo: Género, acoso y prevención de la violencia del 
programa Construye T., sin embargo, en su mayoría eran docentes de diversas 
áreas de educación media superior y en el caso del CBTIS 64 y CBTA 264 
asistieron dos docentes. Las  instituciones participantes pertenecen a 4 di-
recciones de la Subsecretaría de Educación Media Superior de la Secretaría 
de Educación Pública: Dirección General de Educación en Ciencia y Tec-
nología del Mar (DGCyTM); Dirección General de Educación Tecnológica 
Industrial (DGETI); Dirección General  de Educación Tecnológica Agro-
pecuaria (DGETA) y; Dirección General de Bachillerato (DGB).

Tabla 8. Caracterización de los docentes participantes en Taller

Profesión Plantel Experienia 
en EMS Edad

Lic. Ciencias de la educación CBTA 38 21 42

Lic. En Derecho CBTA 263 1 26

Lic. Psicología CBTIS 64 14 47

Contador público CBTIS 81 21 46

Maestra en Ciencias de la Educación Familiar CBTA 262 34 56

Maestría en Educación, Campo formación docente CBTA 264 23 47

Maestría en Ciencias CBTIS 129 20 47

Ing. Mecánico CBTA 132 1 24

Lic. Trabajo Social CBTIS 132 1 24

Lic. Trabajo Social CBTIS 11 1 36

Lic. En Educación CBTIS 106 34 52

Ing. Sistemas computacionales, Certificado en campo docente, área: ciencias experimentales, 
Diplomado Construye-T CETMAR 22 10 32

Lic. En Ciencias de la Educación, Maestría en Docencia, Especialidad en Ingles, Diplomado 
Construye-T CBTIS 188 8 38

M.A. Administración de Empresas, Especialidad en Educación de PROFORDEMS, Certifi-
cado en Enseñanza del Inglés. CETMAR 03 8 38

Licenciatura,
Nivelación pedagógica
Diplomado Construye-T

CETMAR 14 8 37

Ing. Agrónomo en Sistemas de producción agroindustrial,
Especialidad en Educación en Profordem,
Maestría en Educación basada en competencias

CBTA 97 17 43

Lic. En Administración de empresas turísticas,
Maestría en Administración 
Especialidad en Competencias docentes profordems

CBTA 26 10 35
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CBTA 197
Lic. Trabajo Social, 
Lic. Especialidad en Ciencias sociales CBTIS 63 29 51

Ing. Industrial 
Dip. En Informática
Mtro. En Educación Profordems
Mtro. Psicología

CETIS 128 8 38

Lic. En Derecho CETIS 69 22 44

Ing. Bioquímica CBTIS 37 20 53

Lic. En Educación Media en el área de inglés CEB 6/14 12 45

Lic. En Educación Secundaria con especialidad en Historia CEB 5/12 7 47

Lic. En Educación en Ciencias Sociales CBTA 53 28 49

Ing. Civil
Mtro. En Docencia Tecnológica profordems, certidems CBTIS 207 24 48

Biólogo Marino CBTIS 40 28 54

Lic. Psicología organizacional CBTA 161 7 30

Lic. Educación en Español CBTA 264 12 38

Lic. Administración empresas Turísticas CBTIS 64 3 35

Lic. Psicología 14 47

MDT, Lic. En Relaciones Comerciales, Lic. En Educación Básica CBTIS 206 19 41

CBTIS 33
Fuente: Elaboración propia.

Desarrollo del taller3

El primer tema del taller fue “La perspectiva y el análisis de género”, aquí 
los y las participantes analizaron los efectos de significado del sistema se-
xo-género en la construcción social de identidades, roles, estereotipos, en la 
división sexual del trabajo, en la percepción de los espacios y de los tiempos 
y en las interacciones inter e intragenéricas. En un primer momento, los y 
las docente escribieron en etiquetas alguna característica del hombre y en 
otra alguna característica de la mujer, después las pegaron al papelógrafo 
donde estaba la silueta de hombre y de mujer. Posteriormente, se cuestionó   
¿Qué pasa si no estamos dentro de esos estereotipos? ¿Qué sucede si no se 
cumplen? A lo que algunos contestaron “se crítica, se rechaza, se excluye a las 
personas que no están dentro de esos parámetros, se  juzga”, otro docente contestó 
“empezamos a cambiar las tradiciones, costumbres, es lo que pasa, las percepciones 
se van empezando a cambiar o ya se están cambiando, habrá que ver o analizar 
si son para mejorar”. Y enseguida una docente mujer comentó “nosotros como 

3  Por cuestiones de espacio solamente se analizarán tres de los ocho temas que se impartieron en el taller, 
para mayor detalle ver Miker y Arrecillas 2014. 
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padres ya educamos a nuestros hijos de otra manera… y en esa manera yo creo 
que va el cambio, y como maestros de igual manera, tenernos que modificar ciertas 
actitudes y conductas que tenemos con los estudiantes”. Otro docente comenta: 
“el secreto es que el cambio se vaya dando gradualmente”, otro docente opinó: 
“el respeto a la diferencia es fundamental para tratarlo en la escuela”. Otra de las 
docentes comentó, “cuando no se está de acuerdo con la homosexualidad o cual-
quier otra característica de nuestros alumnos los docentes abusamos del poder que 
tenemos como maestro-maestra y ejercemos diversos tipos de violencia y discrimi-
nación…le tenemos rechazo a lo diferente, si tú eres diferente te excluyó, lo que no 
se vale es agredir o violentar, esa es la característica principal de la noviolencia”, 
de igual forma otra docente ilustró: “con respecto a los estereotipos Yo pienso que 
los cambios están siendo muy rápidos, pienso que las formas de pensar de muchas 
personas han sido muy graduales porque lo vemos en nuestra familia”. 

El segundo tema que se abordó fue “La igualdad sustantiva y la conviven-
cia escolar desde la diversidad”, el objetivo fue que las y los participantes 
identificaran estrategias de intervención para favorecer la convivencia desde 
un enfoque de igualdad sustantiva en los planteles. Primero, la expositora 
expuso el concepto de igualdad, igualdad formal e igualdad sustantiva, en-
seguida se llevó a cabo la actividad “Repartiendo la riqueza”, consiste en que 
mediante el trabajo en equipo se reparte un chocolate. Después, los docentes 
tratan de aplicar el concepto de igualdad sustantiva a sus experiencias en 
el ámbito laboral con respeto a las plazas que tienen y uno de ellos dice “a 
igual trabajo, igual paga” y comentan sobre varias reglas que hay para resolver. 
Sin embargo, comenta una docente, que “hay mucha corrupción, amiguismo, 
favoritismo, violación a los derechos laborales y además soy mujer”. Y después, de 
varios comentarios sobre la igualdad sustantiva en su ámbito laboral, un do-
cente comenta “entendiendo los dos tipos de igualdades. Quisiera yo aclararme en 
ese sentido. Yo ya tengo mi reglamento en el plantel, yo ya lo presente, ya lo declare. 
Por ejemplo, no trabajo en la igualdad sustantiva. Lo sustantivo es aplicar accio-
nes que vayan a cumplir lo que yo formalmente ya establecí”. Y la facilitadora le 
contesta “si exactamente, incluso también en la cuestión de reglamento podríamos 
checarlo, qué tanto permite el acceso a que no se discrimine, a que no se violente, con 
base en el marco normativo internacional y nacional principalmente”. 
El quinto tema sobre el que se trabajó fue “Discriminación y violencia en la 
escuela”. El objetivo que se pretendia lograr era que las y los participantes 
revisaran sus conocimientos previos sobre las nociones de violencia, discipli-
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na, indisciplina, discriminación y violencia de género en las escuelas y utili-
zaran el marco normativo nacional e internacional para atender y prevenir 
la discriminación y la violencia de género, desde un enfoque de derechos 
humanos. Para ello se realizaron tres actividades: “El árbol de la Discrimi-
nación” donde se identifican los factores que favorecen la discriminación de 
género, cuáles eran las consecuencias y elaboran un relato de un personaje 
femenino, analizan las expresiones de discriminación en las comunidades 
y/o planteles donde trabajan y comparten relatos en plenaria. Una vez que 
terminó el periodo de tiempo que se asignó para dichas actividades, la faci-
litadora cuestionó ¿qué factores favorecen la discriminación de género? A lo 
que contestaron varios docentes: “la pertenencia a etnia, aspecto físico, comple-
xión, creencias”. Después cuestionó, y¿cuáles son las consecuencias de estos 
factores? pensando en los planteles dónde venimos, a lo que glosaron varios 
académic@s: “aislamiento, suicidio, baja autoestima, deserción escolar, rendi-
miento académico, agresión, rebeldía, ausentismo, estrés, enojo, ira, apatía, trata 
de personas, prostitución, adicciones”. En un tercer momento de la sesión, la 
facilitadora explicó que como complemento de la actividad había que crear 
una historia, un relato donde el personaje sea hombre o mujer, con prefe-
rencia sexual diferente a la heterosexual ya sea hombre o mujer y analizar 
las expresiones de discriminación en las comunidades y/o planteles donde 
trabajan. A lo que una docente le dijo, “es que a veces no necesitas inventar una 
historia, por ejemplo en el área donde yo trabajo, en las escuela donde nosotros esta-
mos tenemos diferentes etnias Triquis, zapotecos, mixtecos, mayos, yaquis, tenemos 
muchos migrantes del norte de Sonora, Sinaloa, Chiapas Oaxaca, Guerrero, todo 
son las etnias que a veces dices tú eres Triquis, eres mixteco, eres zapoteco, hablan 
todos castellanos, llegan a veces con rendimiento a veces muy alto, ya salen de la 
secundaria en plena adolescencia, entran a la preparatoria con ideas grandes, ni-
ñas que están en primer semestre sus papás las venden, todavía existen esa cultura 
ahí en la cultura Triquis”. Y la docente le dijo, “la instrucción en vez de decir 
invente, debería decir que escriban un relato de la vida real”

Recomendaciones

Los talleres se desarrollaron en la Representación Estatal de la Subsecretaría 
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de Educación Media Superior en Sonora. El auditorio en el que se trabajó 
fue un salón amplio, mal ventilado -el aire acondicionado no funcionaba- y 
con mobiliario adecuado. Sin embargo, durante los tres días de talleres el 
ruido de demolición fue la constante y en ocasiones totalmente ensordece-
dor, lo que molestó en repetidas ocasiones, tanto a la facilitadora como a las 
y los docentes y directivos. La disposición de las mesas para los(as) asistentes 
ocupó tres cuartos del salón y para quienes solo observamos solo contamos 
con los pasillos laterales de la herradura hecha de mesas y la parte de atrás 
del salón. Para desarrollar los trabajos en equipo la forma de organizar las 
mesas en herradura no fue la mejor, en cambio para las exposiciones de 
los(as) participantes y del facilitador la distribución del lugar se puede decir 
fue idóneo. De igual forma, al momento de desarrollar las dinámicas con 
movimiento el espacio fue reducido. Se sugiere que los espacios sean más 
amplios para el grupo con el que se trabaja.

En el grupo de observadores(as) hubo por lo menos una persona en los dis-
tintos momentos del taller. Era una persona de la Universidad Pedagógica 
Nacional, Unidad  Hermosillo (UPN), y varias más del RESEMS Sonora. 
Se considera que las notas retomadas por los(as) observadores(as) debieron 
de sistematizarse en conjunto y que el personal del RESEMS también se 
involucrara en los talleres como participantes.

Durante los dos talleres existió una mesa amplia con café, galletas y refres-
cos. Los(as) directivos(as) y docentes tuvieron recesos tanto para la comida 
y otros descanso programados durante las sesiones, para el café, galletas y 
refrescos los tiempos estaban incluidos dentro del propio taller.

La facilitadora presentó serias debilidades en el conocimiento y apropiación 
de la perspectiva de género, además de una total falta de conocimiento sobre 
las características generales de los(as) trabajadores(as) de la educación del 
nivel media superior, sus contextos, experiencias, conocimientos, etc. ya que 
en el proceso del taller no usa ejemplos claros, concretos y cercanos para ex-
plicitar conceptos y teorías. Sus instrucciones y casi nulos ejemplos llevan a 
la mayoría de los(as) participantes fuera del aula y escuela aplicando los po-
cos conceptos en términos generales y no reflexionando la práctica docente. 
También, la facilitadora no utilizó a un modelo educativo constructivo y mu-
cho menos crítico: por un lado, el facilitador desarrolla una relación vertical 
entre él y los(as) participantes. A pesar, que es muy respetuosa con todos(as) 
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los(as) participantes siempre es ella quien decide cuándo abre o cierra un 
tema, hasta dónde se discute y qué se analiza y qué no. Por otro lado, la faci-
litadora no logra analizar las dinámicas y sus resultados, haciendo que los(as) 
docentes y directivos(as) reflexionen sobre los contenidos temáticos y vean 
la variedad de opciones que pueden existir sobre su quehacer educativo. Por 
último, la facilitadora capta algunas propuestas para el mejoramiento de la 
escuela y las sesiones áulicas. Empero, al no analizar éstas y solo escucharlas 
no logra dejar en los(as) participantes el entusiasmo de incluir la perspectiva 
de género en el trabajo diario o hasta de crear pequeñas investigaciones, in-
tervenciones o innovaciones cotidianamente.

Con respecto a los contenidos del taller podemos comentar que los conte-
nidos del taller son muy interesantes y necesarios para mejorar la calidad 
educativa y, obviamente, las relaciones entre los géneros, disminuir la des-
igualdad y la discriminación no se logran desarrollar, ni bajo un enfoque téc-
nico, ya que el tiempo fue muy breve. Además, los tiempos de inauguración 
de los talleres fueron muy amplios, alrededor de 30 minutos, sumado a ello, 
el tiempo que se perdió al reiniciar las sesiones por la tarde. Las causas de 
esta falta de tiempo se visualizaron en las lecturas del material que fueron 
mínimas, no se profundizaron y los ejercicios no se analizaron, ni se comen-
taron para sus reconstrucciones. Por lo anterior, se sugiere que el tiempo 
debe ser más amplio y con ejercicios para lograr compromisos de formación 
académica.

La perspectiva de género, a diferencia de la educación sexual, es un eje trans-
versal dentro de los programas de educación oficial. Por ello, es necesario 
insistir que la perspectiva de género debe estar presente en toda la práctica 
docente y con toda la comunidad escolar. Es decir, el trabajo que debemos 
desarrollar es diario, a todas horas, en todo momento y con las autoridades, 
compañeros(as) pares, trabajadores(as) administrativos y manuales. Contex-
tualizar, generar el debate, dialogar, concientizar y transformar, es el camino 
que Freire plantearía. 
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Resumen

El escrito analiza los mecanismos utilizados en la socialización primaria y 
secundaria, relacionando ambos procesos con el estudio de la vida cotidiana 
escolar. Se subraya la importancia de rescatar la cotidianeidad de la institu-
ción escolar, como condición indispensable para la reconstrucción de los su-
jetos concretos y los procesos histórico-reales que suceden al interior de las 
instituciones escolares y se conceptualiza el proceso educativo desde la pers-
pectiva de dos esquemas que responden a lógicas y concepciones del mundo 
completamente disímbolas y que, a pesar de sus diferencias conceptuales y 
paradigmáticas, se presentan en la vida cotidiana de la práctica docente:  la 
pedagogía o escuela tradicional, que reivindica tres grandes elementos: el 
orden, la autoridad y la tradición y la escuela o pedagogía crítica, la cual 
considera que el problema básico de la educación no es técnico, sino político. 

1  Este artículo forma parte de una investigación más amplia que tiene como objeto realizar un análisis, lo 
más exhaustivo posible, del modelo de diseño curricular del Programa Institucional de Reformulación Curricular de 
las Licenciaturas para Maestros en Servicio, conocido con el nombre de Licenciatura en Educación Plan ‘94. El ejer-
cicio investigativo se centra en caracterizar las prácticas docentes de quienes tienen la tarea de organizar, planear 
y operar la licenciatura en comento, que ha mostrado una serie de elementos que llaman la atención respecto a los 
estilos de las y los docentes en la apropiación del currículo en acción. Algunos de los hallazgos han mostrado que 
si bien hay una variedad de prácticas docentes, determinadas y definidas por la biografía, formación profesional 
primaria, experiencia laboral y concepciones educativas de quienes ejecutan el Programa Educativo, también hay 
una constante en la cultura pedagógica e institucional que se puede conceptualizar como “prácticas docentes clan-
destinas”, entendiendo esta categoría como un espacio de opacidad en el ejercicio real de la docencia al no hacerse 
patente en los debates y reuniones colegiadas, cediendo el terreno al deber ser de la docencia.
2  Profesor-Investigador de la Universidad Pedagógica Nacional-Subsede San Luis Río Colorado. Coordina 
la Línea de Investigación de Formación Docente y Pensamiento Crítico, que forma parte de la Cátedra Internacional 
de Interculturalidad y Pensamiento Crítico. 
3  Profesora-Investigadora de El Colegio de la Frontera Norte, adscrita al Departamento de Estudios So-
ciales en Tijuana, Participa en la Línea de Formación Docente y Pensamiento Crítico que forma parte de la Cátedra 
Internacional de Interculturalidad y Pensamiento Crítico.
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Abstract

The paper analyzes the mechanisms used in primary and secondary socia-
lization, relating both processes to the study of daily school life. The im-
portance of rescuing the daily life of the school institution is underlined, as 
an indispensable condition for the reconstruction of the concrete subjects 
and the historical-real processes that occur within the school institutions 
and the educational process is conceptualized from the perspective of two 
schemes that respond to completely dissimilar logics and conceptions of 
the world and that, despite their conceptual and paradigmatic differences, 
appear in the daily life of teaching practice: pedagogy or traditional school, 
which claims three major elements: order, authority and the tradition and 
the school or critical pedagogy, which considers that the basic problem of 
education is not technical, but political.

Keywords: Critical pedagogy, traditional pedagogy, daily life, teacher, socia-
lization

Introducción

“No podéis preparar a vuestros alumnos para que construyan mañana el mun-
do de sus sueños, si vosotros ya no creéis en esos sueños; no podéis prepararlos 
para la vida, si no creéis en ella; no podríais mostrar el camino, si os habéis 
sentado, cansados y desalentados en la encrucijada de los caminos.”

Celestin Freinet

El presente ensayo se compone de cuatro grandes apartados, que se pueden 
tratar por separado o en una vinculación orgánica, y tienen tres propósitos 
esenciales: el primero es tratar de analizar el concepto de socialización, así 
como los mecanismos utilizados en la socialización primaria y secundaria. 
El segundo propósito es relacionar ambos procesos con el estudio de la vida 
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cotidiana escolar y el tercero tiene la discreta intención de aproximarse a un 
enfoque del análisis institucional basado en el rescate de lo concreto-real. 

En el primer apartado abordamos el fenómeno de la internalización de la 
sociedad, a través de los procesos de socialización primaria y secundaria. 
Asimismo, “confrontamos” algunos supuestos y reflexiones nuestras con 
ciertas categorías desarrolladas por Berger y Luckmann4. 

En un segundo momento, exponemos la importancia de rescatar la coti-
dianeidad de la institución escolar, como condición indispensable para la 
reconstrucción de los sujetos concretos y los procesos histórico-reales que 
suceden al interior de las instituciones escolares. 

En la tercera parte exponemos un elemento importante para dilucidar o 
distinguir dos enfoques, escuelas, o paradigmas respecto al tipo de prácticas 
docentes y de institución escolar que se construye. En otras palabras, tiene 
como finalidad conceptualizar el proceso educativo desde la perspectiva de 
dos esquemas que responden a lógicas y concepciones del mundo comple-
tamente disímbolas y que, a pesar de sus diferencias conceptuales y paradig-
máticas, se presentan en la vida cotidiana de la práctica docente. 

La llamada escuela tradicional que, como su nombre lo indica, reivindica tres 
grandes elementos: el orden, la autoridad y la tradición. En contrapartida 
estaría la escuela crítica, la cual rechaza los elementos antes mencionados 
y considera, además, que el problema básico de la educación no es técnico, 
sino político. 

Las características que definen a ambas propuestas pedagógicas, nos permi-
ten comprender su sentido y orientación y advertir y explicitar las condicio-
nes sociohistóricas en las que se desenvolvieron, así como los proyectos de 
sociedad que proponen. En un primer momento abordaremos el análisis de 
la escuela tradicional, enfatizando los supuestos epistemológicos, teóricos, 
pedagógicos, políticos, sociales, vivenciales, etc., que conforman dicho enfo-
que. En un segundo momento expondremos la racionalidad y las principales 
aportaciones que realiza la didáctica crítica como una forma alternativa de 
abordar los problemas de la educación y la sociedad. Conviene aclarar que 
4  A lo largo de este escrito, haremos referencias textuales a los planteamientos hechos por Peter Berger y 
Thomas Luckmann, (2001) en su libro La construcción social de la realidad, Buenos Aires, Amorrortu.
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ambos apartados tratan de cubrir analíticamente los tres contextos presentes 
en el ámbito educativo, a saber, el contexto social, el contexto institucional y 
el espacio áulico. 

La última parte está dedicada a las conclusiones finales que nos lleven a 
comprometemos en la búsqueda de una alternativa teórico-metodológica 
que nos permita reconstruir y documentar los procesos institucionales, para 
buscar alternativas de transformación. Asimismo, se compone de una serie 
de breves reflexiones acerca de lo abordado en ambos paradigmas o escuelas 
que marcan los modos de hacer docencia y que, sin duda, no se presentan 
de manera pura en la realidad. Todos, de una u otra manera, nos movemos 
entre ambos, pero sí es posible reconocer entre los académicos rasgos y ca-
racterísticas de uno y otro, así como su prevalencia en los distintos estilos de 
práctica docente.

Los procesos de socialización. El rol que nos tocó vivir 

Como educadores críticos hacemos frente a un nuevo sentido de urgencia en 
nuestra lucha por crear justicia social a una escala global, estableciendo aquello 
que Karl Marx llamó un “humanismo positivo”. En un tiempo en el cual la 
teoría social marxista pareciera destinada al cesto de la basura política, más que 
nunca es necesaria para ayudarnos a comprender las fuerzas y las relaciones que 
ahora moldean nuestros destinos nacionales e internacionales.

Peter McLaren

Para efectos de simplificar el análisis acerca de la socialización, abordaremos 
con cierto orden los dos niveles propuestos por Berger y Luckmann (1998), 
a saber, la socialización primaria y la secundaria. Ello nos dará pie para tratar 
de vincular ambos procesos con la cotidianeidad de la institución escolar y 
con los sujetos reales involucrados en ella. 

Para entender los planteamientos de Berger y Luckmann es preciso partir 
de la premisa de que la sociedad existe como realidad tanto objetiva como 
subjetiva, construida a partir de un continuo proceso dialéctico que abarca 
tres momentos: externalización, objetivación e internalización. En este sen-
tido, podemos desprender dos nociones básicas en el planteamiento; por un 
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lado, el entendimiento de los procesos socializatorios como expresiones de 
internalización de la realidad y, por el otro, el reconocimiento de que estar en 
la sociedad significa participar en la dialéctica de su construcción. 

El conducto a través del cual se realiza este “ser”, “estar” y “participar” es la 
socialización primaria y el punto de partida del proceso lo constituye la de-
nominada internalización, que es entendida por Berger y Luckmann como 
“(...) la aprehensión o interpretación inmediata de un acontecimiento objetivo en 
cuanto expresa significado, o sea, en cuanto es una manifestación de los procesos 
subjetivos de otro que, en consecuencia, se vuelven subjetivamente significativos 
para mí’”. Es decir, la internalización constituye la base para que primero 
comprenda a mis semejantes y después para aprehender el mundo en cuanta 
realidad significativa y social. 

Una vez que el sujeto ha logrado internalizar a los demás puede conside-
rársele como miembro de una sociedad. Pero ¿cómo se da este fenómeno?, 
¿cómo lo realiza?, ¿a través de qué lo consigue? Berger y Luckmann lo ex-
plican con el concepto de socialización primaria. Para ellos, la socialización 
primaria es un proceso ontogenético que consiste en la “(...) inducción amplia 
y coherente de un individuo en el mundo objetivo de una sociedad o en un sector de 
él. La socialización primaria es la primera por la que el individuo atraviesa en la 
niñez; por medio de ella se convierte en miembro de la sociedad”.

La triple importancia de la socialización primaria salta a la vista: por una 
parte, es la más significativa para el individuo, en tanto su enorme carga 
emocional; en segundo lugar, la estructura básica de la socialización secun-
daria debe semejarse a la de la primaria y, tercero, porque a partir de ella las 
definiciones que los otros significantes (individuos) hacen le son presentadas 
como realidad objetiva. 

Esto último cobra especial relevancia pues el mundo social objetivo que le 
presentan al individuo en su etapa infantil es, desde nuestra perspectiva (que 
no de Berger y Luckmann), en cierto sentido arbitrario e impuesto. En todo 
caso, para los autores citados el mundo social aparece filtrado y mediatizado 
por la selección de ciertos aspectos del mundo hecha por los otros signi-
ficantes. Dicha selectividad tiene su base en el lugar que ocupan los suje-
tos socializadores dentro de la estructura social y productiva (en términos 
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clasistas) y en función de sus idiosincrasias individuales (biográficamente 
arraigadas). 

Bajo este marco, el sujeto -que en este caso es un niño- aprende que él es lo 
que o como le llaman. Su proceso de identidad consiste en aceptar no sólo 
los roles y las actitudes de los otros, sino que al mismo tiempo acepta el 
mundo de ellos. Curiosamente su yo se vuelve ellos y esto, aunque implica la 
posibilidad de vivir en sociedad, también significa una vivencia sometida y 
subordinada que transita desde lo individual hasta lo colectivo. 

En efecto, la socialización primaria crea en la conciencia del niño una abs-
tracción progresiva que va de los roles y actitudes de otros específicos, a los 
roles y actitudes en general. Para emplear palabras de Berger Luckmann 
“esta abstracción de los roles y actitudes de otros significantes concretos se denomi-
na el otro generalizado. Su formación dentro de la conciencia significa que ahora 
el individuo se identifica no sólo con otros concretos, sino con una generalidad de 
otros, o sea, con una sociedad”. 

En referencia a lo anterior, George Mead señala que existen dos etapas ge-
nerales en el pleno desarrollo de la persona: “En la primera de dichas etapas, 
la persona individual está constituida simplemente por una organización de las 
actitudes particulares de otros individuos hacia el individuo y de las actitudes de 
los unos hacia los otros, en los actos sociales específicos en que aquel participa con 
ellos. Pero en la segunda etapa del completo desarrollo de la persona del individuo, 
esta persona está constituida, no sólo por una organización de las actitudes de esos 
individuos particulares, sino también por una organización de las actitudes socia-
les del otro generalizado, o grupo social como un todo”5.

Ahora bien, si el vehículo fundamental para que “emerja” el otro generaliza-
do es el lenguaje, pensamos que tendría que definirse a éste como un proceso 
de interacción simbólica, que en el caso de Berger y Luckmann tendría la 
función de traducir la realidad objetiva en realidad subjetiva y viceversa. Este 
proceso de traducción establece una simetría entre ambas realidades de tal 
manera que “en la socialización primaria no existe ningún problema de identifi-
cación, ninguna elección de otros significantes”. 

5  George Herbert Mead. Espíritu, persona y sociedad: Desde el punto de vista del conductismo social, 
Paidós Básica, Volumen 5, 1999, 408 pp.
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Dos cuestiones nos separan en cierto grado de lo anterior: En primer lugar 
aunque coincidimos en la importancia del lenguaje como vehículo de socia-
lización, el proceso de comunicación, así como los significantes inducidos no 
presentan una neutralidad, sino responden a procesos de control social, o por 
lo menos de adopción de norma que en algunos casos se enfrentan a con-
flictos sociales, los cuales no permiten plantear la relación de las realidades, 
objetiva y subjetiva, como simétrica y sin altibajos ni ruptura. 

El segundo punto de discusión se refiere a la afirmación de una ausencia de 
problema de identificación y de elección de significantes durante el proceso 
de socialización primaria. Desde nuestra lectura, tal parece que la socializa-
ción primaria posee una fuerte autonomía respecto a la dinámica concre-
ta del desarrollo social y, aún más, de la socialización secundaria. Nosotros 
pensamos que al final de cuentas, la primera se nutre de la segunda en tanto 
es en ésta en donde se distribuyen con mayor profusidad los saberes y co-
nocimientos, en donde se institucionaliza lo generalizado. Aunado a ello, la 
tendencia de las sociedades complejas nos ofrece un panorama en el que la 
socialización ejercida por los grupos primarios, está siendo desplazada por el 
notable desarrollo de las telecomunicaciones y de lo que podríamos llamar la 
socioinformática (un ejemplo claro de ello es la “realidad virtual”). 

De aquí derivamos que, si bien en la socialización primaria se construye el 
primer mundo del individuo, dicho espacio-tiempo forma parte, como cons-
tructo, de un ámbito mayor: el de la totalidad social concreta, el de la cons-
trucción y distribución social del conocimiento, el del manejo ideológico y 
de intereses, el del control de la comunicación de los saberes en los sujetos.

Lo anterior nos conduce a un par de interrogantes que tanto Berger y Luc-
kmann resuelven a partir de la llamada socialización secundaria: ¿cómo se 
mantiene en la conciencia del individuo la realidad internalizada en la socia-
lización primaria? y ¿cómo se efectúan las socializaciones secundarias en la 
vida de los individuos? 

Para ambos autores, la existencia de la división social del trabajo y de la 
distribución social del conocimiento determina la necesidad de traspasar el 
ámbito primario y recurrir a la socialización secundaria, definida ésta como 
la “internalización de submundos institucionales” o basados sobre institucio-
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nes. Su alcance y su carácter se denominan, pues, por la complejidad de la 
división del trabajo y la distribución social concomitante del conocimiento”. 

La socialización secundaria prescinde de la fuerte carga emocional presente 
en la socialización primaria; la identificación de los sujetos se da a través de la 
simple relación mutua, obviamente mediada por un proceso comunicativo, en 
donde no es necesario “amarse” aunque tampoco está ausente la afectividad. 

Así pues, la realidad institucional se construye en esta relación “cara a cara” 
entre los individuos, cuestión que nos induce a pensar que, tal parece, las 
formas y mecanismos por medio de los cuales se instituye un orden social 
carecen de contenidos sociales, cuya sustancia exprese relaciones de fuerza, 
ejercicios de poder, resistencias, etc. 

Otra interrogante nos surge ante la afirmación de que en la socialización 
secundaria suele aprehenderse en el contexto institucional. Aquí plantearía-
mos nuestro acuerdo en tanto que ciertamente en el “mundo más adulto” del 
sujeto su relación con la vida institucional se vuelve cada vez más recurrente 
y, en este sentido, se institucionaliza. Pero seguiríamos preguntándonos si 
los grupos primarios no están institucionalizados y si el mismo proceso de 
socialización primaria no forma parte de un determinado contexto institu-
cional, que le da sentido y sustancia. 

Dentro del conjunto de instituciones encargadas de la socialización secun-
daria los individuos, sobresale una, no sólo por su universalidad, sino por su 
papel estratégico en los procesos de internalización subjetiva de la sociedad. 
Obviamente nos referimos a la institución educativa. 

El papel toral de la educación en el proceso de socialización secundaria se 
refuerza porque la socialización “(...) nunca se termina y los contenidos que la 
misma internalizan enfrentan continuas amenazas a su realidad subjetiva, toda 
sociedad viable debe desarrollar procedimientos de mantenimiento de la realidad 
para salvaguardar cierto grado de simetría entre la realidad objetiva y la subjetiva”. 

El mantenimiento de la realidad se distingue en dos tipos: el primero es el 
mantenimiento de rutina, cuyo propósito esencial es mantener la realidad 
internalizada en la vida cotidiana. El segundo tipo es el mantenimiento de 
crisis, destinado a mantener la internalización de la realidad en etapas crí-
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ticas. Resulta factible pensar que la institución educativa atraviesa ambas 
tipologías; en ese sentido, planteamos que la escuela, a través de su propia 
cotidianeidad, resuelve en el terreno de lo concreto-real el mantenimiento 
de estos tipos, pero rescatando a los actores en actividad -no al individuo 
abstracto- para construir y reconstruir la institución. 

Si bien es cierto que la institución educativa cumple una función de mante-
nimiento, también lo es que potencialmente puede intervenir para transfor-
mar la realidad subjetiva. Como institución alternativa, la escuela tendría que 
reorganizar el aparato conversacional para lograr el retorno del diálogo, para 
reinterpretar la realidad pasada y, ergo, para legitimar una nueva realidad. 

Pero, ¿cómo reconstruir la historia de la institución escolar entendida como 
complejo universo que lo mismo opera de reproductora de cierta realidad, 
que de instancia transformadora?, ¿qué igual va de una posición apolítica a 
una conciencia crítica? En el siguiente apartado intentaremos abordar di-
chas interrogantes. 

Vida cotidiana e institución escolar
 

Tenemos muy presente que el sistema es una mentira, a pesar de que hay como 
un espíritu que nos habla y nos dice que tenemos que construir sistemas. Cada 
vez que escuchamos a ese espíritu y vemos el mundo, sabemos que nos miente.

Agnes Heller

Según Agnes Heller6, la vida cotidiana “constituye el ámbito específico don-
de los hombres se reproducen como seres sociales y en el mismo acto gene-
ran la posibilidad de la reproducción social”. 

Desde nuestro punto de vista, la definición entraña dos elementos impor-
tantes: el carácter histórico particular de la vida cotidiana (acto de la repro-
ducción humana, en tanto especie) y el carácter histórico de ella (ámbito de 
la reproducción social, en tanto que proceso cultural). 

6  Sociología de la Vida Cotidiana (Traducción de J.F. Yvars y E. Pérez Nadal) Barcelona: Ediciones Penín-
sula, 1977.
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A partir de la definición de Heller, Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta plantean 
que el concepto de vida cotidiana delimita y a la vez recupera conjuntos de 
actividades heterogéneos, realizados por sujetos particulares, en las que di-
chas “actividades observadas en la escuela, o en cualquier contexto, pueden ser en-
tendidas como cotidianas sólo con referencia a esos sujetos (...) Por ello, reconstruir 
la vida cotidiana de la escuela tiene como referentes necesarios a los sujetos que la 
constituyen: maestros, alumnos, padres, entre los más constantes”7. 

La vida cotidiana de la escuela constituye, entonces, un proceso de enorme 
interés, pues nos permite construir el conjunto de procesos a través de los 
cuales la institución y los sujetos cobran vida. Dichos procesos -que pueden 
presentarse como apropiación, control, resistencia, negociación, reproduc-
ción, reconstrucción crítica, etc.- sirven como vehículo de los contenidos 
sociales que conforman la historia y el quehacer cotidianos de la escuela.

De lo anterior derivamos la exigencia metodológica por conocer ese “con-
creto” llamado institución escolar. Ahora bien, si partimos del supuesto de 
que lo cotidiano es único e irrepetible, tendremos que reconocer que no 
existe la escuela, sino las escuelas y que, por lo tanto, la realidad nos muestra 
una enorme heterogeneidad escolar, lo que hace prácticamente imposible el 
conocimiento sistémico o estructural de lo educativo.

Dado que no es nuestra intención abrir el debate al respecto, sólo nos li-
mitaremos a plantear que es indispensable primero captar y reconstruir la 
heterogénea cotidianeidad de las escuelas para después inferir y localizar re-
currencias, generalidades y tendencias estructurales. En esta tesis, partimos 
del supuesto de que la escuela (ahora sí en sentido genérico) es el ámbito 
concreto donde la educación se torna corpórea, donde se concretiza mediada 
por procesos sociales, políticos, ideológicos y económicos.

Buscar la escuela “viva” implica concebirla como historia acumulada –con 
avances y progresos; paralizaciones y retrocesos- reconociendo que en su in-
terior se manifiesta una diversidad de prácticas, muchas veces contrapuestas, 
que le dan identidad propia y una coherencia interna. 
 

7  “La escuela: relato de un proceso de construcción teórica”. Ponencia presentada en seminario CLACSO 
sobre educación, Sao Paulo, Brasil, junio 1983.
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En el análisis sociopedagógico dominante, definido por Ángel Pérez Gó-
mez8 como idealista, se ha caracterizado el proceso de socialización de la 
escuela desde una perspectiva reproduccionista. Es decir, se afirma que la 
escuela cumple la función de imponer la ideología dominante, mediante la 
transmisión de ideas que se concretan en los contenidos de aprendizaje. No 
obstante, la relativa justeza en el planteamiento, coincidimos con el autor 
antes citado en el sentido de los aportes que la Sociología de la Educación 
ha hecho para ampliar y enriquecer el análisis de los procesos socializatorios 
que tiene lugar en la escuela. Pérez Gómez plantea que “(…) los procesos de 
socialización que tiene lugar en la escuela ocurren también, y preferentemente, 
como consecuencia de las prácticas sociales, de las relaciones sociales que se estable-
cen y desarrollan en dicho grupo social, en tal escenario institucional”.

De este modo los sujetos involucrados (y la propia institución escolar) em-
piezan a tener concreción, no solo en términos de una interacción abstracta, 
sino en función de las interacciones sociales de cualquier tipo que tiene lugar 
en el espacio interinstitucional “vivo”.

Bajo este amplio marco, no basta el lugar común de reducir los mecanismos 
de socialización a la simple reproducción mecánica de los contenidos orde-
nados como curriculum; para lograr su comprensión es imperativo analizar 
los factores, las fuentes y los agentes que ejercen influencia en el conjunto de 
pensamientos y acciones de los sujetos escolares.

De la misma manera, Pérez Gómez sostiene que de nada sirve restringir 
el estudio de los procesos y mecanismos socializatorios a las consecuencias 
producidas por el currículum y/o los contenidos escolares. Para dicho autor, 
“los mecanismos de socialización en la escuela se encuentran en el tipo de estruc-
tura de tareas académicas que se trabaje en el aula y en la forma que adquiera la 
estructura de relaciones sociales del centro y del aula”. 

En la misma línea, mencionaremos algunos aspectos del desarrollo del cu-
rriculum que son relevantes para el entendimiento de los mecanismos de 
socialización utilizados por la escuela: 1) La selección y organización de los 
contenidos del currículum. 2) El modo y el sentido de la organización de 
las tareas académicas. 3) La ordenación del espacio y del tiempo en el aula y 
8  Las distintas citas textuales de Ángel Pérez Gómez han sido extraídas de J. Gimeno Sacristán, A. I. Pérez 
Gómez, Comprender y transformar la enseñanza. Décima Edición, Ediciones Morata, S.L. (2002).
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en el centro. 4) Las formas y estrategias de valoración de la actividad de los 
alumnos. 5) Los mecanismos de distribución de recompensas como recursos 
de motivación extrínseca y la forma o grado de provocar la competitividad o 
colaboración. 6) Los modos de organizar la participación del alumnado en la 
formulación, establecimiento y control de las formas y normas de conviven-
cia e interacción. 7) El clima de relaciones sociales presidido por la ideología 
del individualismo y la competitividad o de la colaboración y solidaridad. 

Dado que el análisis de estos elementos escapa a las posibilidades y la inten-
ción de este trabajo, los mostramos para subrayar la enorme importancia de 
considerar a los sujetos institucionales como activos, los cuales se apropian 
del, ahora tan de moda, juego institucional para construir una realidad esco-
lar que en general no se corresponde con aquella -abstracta y homogénea- 
que supone el sistema educativo. 

Para finalizar este segmento, planteamos que la escuela y su función socia-
lizadora, así como los sujetos inmersos en ella y su historicidad desbordan 
no sólo la función reproductora, cuestión todavía más importante es la “rea-
lidad” de la utopía, como lo posible, de transformar a la educación y a la 
sociedad en su conjunto. 

A lo largo del escrito hemos intentado mostrar la visión particular que tene-
mos respecto a los procesos de socialización por los que transitan los sujetos 
y, específicamente, al proceso de socialización escolar. Estamos claros que 
nuestros planteamientos son sólo el inicio de un esfuerzo por construir un 
cuerpo de análisis mínimamente coherente, el cual nos permita arribar a la 
comprensión de los fenómenos relativos a la internalización subjetiva de una 
realidad objetiva, pero no unívoca ni monolítica 

Estos prolegómenos, en los que, incluso, nos atrevemos “debatir” con teorías 
reconocidas, llevan el propósito de abrirnos a la reflexión y explicación de 
nuestra realidad. A través de este ejercicio queremos dejar claro nuestro inte-
rés por el análisis institucional que parta del reconocimiento de los ámbitos, 
los sujetos y las instancias concretas, para que, en la medida de lo posible, 
articulemos los fenómenos empíricos con los constructos teóricos. 



132

El análisis de lo escolar -de lo cotidiano en- es materia precisa para ello. 
En efecto, reconstruir la escuela recuperando su vida cotidiana, tiene como 
referentes a los sujetos que la viven, a ciertas condiciones sociales, materiales 
y culturales específicas, en donde realizan su y la existencia cotidiana de la 
escuela y al sentido de convertirla en el centro del análisis. 
 

Las prácticas docentes. Entre lo tradicional y lo crítico

Escuela Tradicional
 

La educación, como práctica de la dominación que hemos venido criticando, 
manteniendo la ingenuidad de los educandos lo que pretende, dentro de su 
marco ideológico, es indoctrinarlos en el sentido de su acomodación al mundo 
de la opresión.

Paulo Freire

El origen de la escuela tradicional se remonta al siglo XVIII, coincide con 
la ruptura del orden feudal (del que sin embargo conservará varios rasgos) y 
con la constitución de los estados nacionales y el surgimiento de la burguesía. 

En forma más concreta, la pedagogía tradicional surge en Francia, en las 
postrimerías del Siglo XVII, con la implantación de los Colegios Jesuitas 
que funcionaban como internados, cuya finalidad era hacer vivir a los niños 
y jóvenes de una forma metódica, bajo el auspicio de una disciplina siempre 
rigurosa que les prohíbe el contacto con el mundo exterior. 

Siguiendo a Snyders, el propósito fundamental de los internados consistía 
en “instaurar un universo pedagógico, un universo que será solo pedagógico, y que 
estará marcado por dos rasgos esenciales: separación del mundo y en el interior de 
este recinto reservado, vigilancia constante, ininterrumpida del alumno”9.

En concordancia con esta propuesta pedagógica, todo reglamento interno 
que orientó dichas instituciones, adoctrinó a los jóvenes para que estuvieran 
en condiciones de tomar la vida exterior como una amenaza para su forma-

9  G. Snyders. La pedagogía en Francia en los siglos XVII y XVIII, en Revista Pedagógica año 3, No. 9, p. 
25.
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ción. Debido a esto, el educando permanecía aislado del mundo exterior y 
sujeto a una vigilancia constante. De todo lo anterior, podemos derivar que 
bajo esta lógica la educación no pasa de ser un conjunto de normas orienta-
das que hagan posible el aniquilamiento de la espontaneidad y la creatividad 
humana. 

Resulta claro que la forma de organización societal se caracterizaba por una 
severa reglamentación que garantizaba un sistema jerárquico y un orden. De 
aquí se desprende que los pilares de la escuela tradicional fueran el orden y 
la autoridad. 
En este marco la sociedad concebía la escuela al margen de las desigualdades 
sociales, las cuales se perpetuaban al soslayar a la institución como una enti-
dad que reproducía la estructura jerárquica y la diferenciación social. 

Es así que la escuela tradicional respondió y se adecuó perfectamente a las 
necesidades de su tiempo. El vigor con que hoy subsiste es correlativo al 
modelo de sociedad que le dio origen. Asimismo, las concepciones que sus-
tentaba el profesor no eran espontaneas, sino fueron promovidas, directa o 
indirectamente, por la sociedad. 

Al respecto, Esther Pérez Juárez plantea que “la escuela -cristalización de ins-
titucionalizaciones- es el conjunto de convenciones establecidas socialmente que se 
han convertido en normas o principios cuya aplicación es rígida e impersonal: un 
edificio especial, un salón numerado, un horario establecido, una  materia concreta 
que aprender o que enseñar, un programa preestablecido, un conjunto de relacio-
nes jerárquicas, muchas normas que acatar (…) roles que asumir (…) funciones 
que cumplir (…) son aspectos que profesores y alumnos viven diariamente en la 
escuela”10.

La práctica docente institucional está regulada por concepciones intuitivas 
sobre la naturaleza de su quehacer, así como por las concepciones trans-
mitidas durante su formación pedagógica. El concepto de aprendizaje no 
escapa a ello, ya que parte de suponer una realidad estática e inmutable que 
el alumno (aprendiz) -como sujeto individual- debe de aprehender a través 
del conocimiento sensorial. 

10  Esther Pérez Juárez, “Reflexiones críticas en torno a la docencia”, en Antología UPN Práctica Docente 
Tomo I, p. 46.
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Otros rasgos distintivos de la escuela tradicional, sostiene Margarita Panzsa, 
son el “verticalismo, autoritarismo, verbalismo, intelectualismo; la postergación 
del desarrollo afectivo, la domesticación y el freno del desarrollo social (los cuales) 
son sinónimos de disciplina”11 

La escuela tradicional reproduce los valores dominantes de la época, a saber, 
de sumisión, de humildad y de doblegamiento, ante los imperativos de acep-
tar ser siempre dirigido, la función esencial del maestro bajo esta racionali-
dad consiste en operativizar y reproducir tales valores; el profesor-vigilante 
es quien dirige las actividades y, en general, la vida de los educandos. 

Resulta fácil imaginar las duras exigencias que el contexto imponía a los 
alumnos. El enclaustramiento al que eran sometidos requería una constante 
renuncia y sacrificio de su parte, así como una vida humilde y un eficaz sis-
tema competitivo entre sí. 

La disciplina impuesta en la escuela, los castigos corporales van resultando 
en esta época del tradicionalismo cada vez más reprobables a la sensibilidad 
de los alumnos que, sin embargo, se ven imposibilitados en rebelarse ante 
tales hechos, so pena de sufrir torturas aún más aberrantes.

Al interior del aula, la escuela tradicional es portadora de un saber peda-
gógico, una propuesta didáctica y un conjunto de prácticas educativas per-
fectamente localizables, con las características mencionadas párrafos arriba: 
magistrocéntrica, autoritaria, verbalista, dogmática e intelectualista.

“En esta línea, podemos decir que la labor del docente es un conjunto de institucio-
nalizaciones que tienen lugar en el aula; se pasa lista, pidiendo que se responda: 
¡Presente! ( ... ) el profesor se coloca al frente y en lugar alto, y los alumnos en hile-
ras de sillas clavadas en el piso; se exponen o se dictan los mismos  apuntes de todos 
los años (…) se utilizan los mismos procedimientos y técnicas de enseñanza sobre 
todo aquellos que garantizan la disciplina y por ende la pasividad”12.

El verbalismo constituye uno de los obstáculos más serios al privilegiar la 
exposición por parte del profesor, en detrimento total de otro tipo de expe-

11  Margarita Panzsa G., “Escuela tradicional-nueva-tecnocrática y critica”, en Fundamentación de la didác-
tica, tomo 1, p.53
12  Esther Pérez J. op. Cit., p. 46.
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riencias o situaciones didácticas como la experimentación, la observación, la 
indagación, etc. 

Por este tipo de situaciones se diferencia al alumno y al maestro, en tanto 
el primero debe de “aprender” y el segundo de “enseñar”. En este sentido el 
proceso de enseñanza-aprendizaje se ve reducido a simples repeticiones de lo 
abordado en clase, concibiendo y convirtiéndose dicha relación pedagógica en 
un proceso mecánico. De la misma forma, se respeta un rígido sistema de au-
toridad lo que desemboca en una disociación explicita entre intelecto y afecto. 

Todo lo anterior conduce a pensar que la actividad del maestro es la base y 
condición del éxito educativo pues a él le corresponde organizar el conoci-
miento, aislar y organizar la materia que ha de ser aprendida, es decir, trazar 
el camino y llevar por él a sus alumnos. 

Escuela Crítica
 

La educación como práctica de la libertad, al contrario de aquella que es prác-
tica de la dominación, implica la negación del hombre abstracto, aislado, suelto, 
desligado del mundo, así como la negación del mundo como una realidad au-
sente de los hombres.

Paulo Freire

La corriente crítica surge a mediados del Siglo XX como una reacción en 
contra de las pedagogías que le antecedían. Se pronuncia por la reflexión 
colectiva entre maestros y alumnos sobre los problemas que les son comu-
nes. Realiza una intensa critica a la concepción imperante de escuela, a sus 
métodos y relaciones, revelando lo implícito que caracteriza a la institución 
y cuestionando el poder autoritario al declarar abiertamente que el problema 
básico y toral de la educación no es técnico, sino político. 

Partiendo de la Didáctica Crítica, Esther Pérez considera “la realidad como 
histórica y dialéctica, lo cual nos conduce a abordarla como una totalidad; el ob-
jeto de conocimiento no es el objeto real, es una construcción social, producto de la 
reflexión-acción que desde un ángulo de esa realidad cambiante y contradictoria 
hacen los hombres”13.
13  Esther Pérez J., ídem, p.50.
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A su vez, Margarita Panzsa plantea que hay que retomar la educación “como 
un proceso histórico, socialmente condicionado, asimilándose los conceptos de con-
tradicción-conflicto, poder e institución (...) Dichos movimientos se inscriben en 
la Didáctica Critica”14. 

Bajo estas premisas podemos afirmar que si el conflicto y la contradicción 
están presentes en los procesos sociales, por ende se manifiestan en la vida 
escolar. No es correcto, entonces, comprender el contexto social y el escolar 
como entidades insulares, aisladas, separadas y dispersas, sino analizarlos en 
términos de relación, condicionamiento y complementariedad.

Esta visión de la escuela como una organización social, como un producto 
histórico transitorio y arbitrario y no como un cuerpo natural con vida pro-
pia, nos permite entender que tanto los profesores como los alumnos están 
sujetos a largos procesos de socialización en los cuales juegan un papel defi-
nitivo las instituciones presentes. 

Al respecto, se vuelve imprescindible el análisis institucional, el cual tiene 
que abordar lo “instituido” y lo “instituyente” que determinan la docencia. Si 
bien lo primero determina el quehacer docente, lo instituyente nos aporta las 
condiciones primarias y necesarias para la transformación de lo pedagógico, 
partiendo de las contradicciones instituidas para desembocar en la consoli-
dación de nuevas producciones socio-pedagógicas. 

Ya planteamos líneas arriba que la escuela es una institución inmersa en el 
conjunto de lo social y que por lo mismo es un centro de contradicciones 
psicológicas, económicas, políticas, etc.; no obstante “el profesor reduce la pro-
blemática educativa a los acontecimientos del aula y olvida que la escuela es una 
institución, lo que implica que en el acontecer de la clase, en la relación pedagógica 
misma, encontramos actos, roles, contenidos y normas, instituidos, definidos pre-
via e independientemente de los sujetos concretos que intervienen en ella y que la 
sobredeterminan”15

Esto implica que el maestro debe de reconocer el conflicto y la contradicción 
como factores de cambio, para buscar, a partir de ello, vías para la superación 
y transformación de la escuela. Asimismo, debe de suponer el aprendizaje 
14  Margarita Panzsa, op. cit., p.58. 
15  Esther Pérez J., op. cit., p.44.
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como un proceso en espiral, en donde la conducta molar se modifica, enten-
diendo a esta como una totalidad organizada de manifestaciones en la que se 
da una relación indisoluble entre conducta, pensamiento y afecto. 

Además, al implementar esta alternativa didáctica, se proporcionan elemen-
tos importantes para la renovación de los roles asignados (impuestos) a los 
sujetos que están inmersos en el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como 
para la reformulación curricular y la reorganización de lo escolar. 

Al nivel del aula, el profesor (y los alumnos) se enfrentan a tres problemas 
básicos: a) las concepciones sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, b) las 
relaciones interpersonales que se suscitan en el aula y c) la transmisión de los 
contenidos escolares y culturales y la selección de la metodología educativa. 

Con respecto al primero coincidimos con Esther Juárez en que “para pro-
mover un salto cualitativo en las concepciones de enseñanza y aprendizaje, una 
didáctica critica tiene que recuperar la unidad dialéctica que existe entre ellas; se 
aprende mientras se enseña y viceversa, en un inter juego permanente. Un educa-
dor-educando y un educando-educador, en la institución escolar, significa poten-
cialmente el cambio en las funciones que tienen asignadas”16 

Condición sine qua non para lograrlo es que profesores y alumnos asuman 
papeles diferentes a los tradicionalmente desempeñados por medio de la 
recuperación de tres elementos relevantes: 1.El derecho a la palabra y a la 
reflexión, 2.El valor de la esfera afectiva y 3. El reconocimiento de que el 
hecho educativo entraña contradicciones y conflictos. 

El maestro debe de adecuarse a las condiciones de su grupo y desempeñar 
el papel de coordinador del aprendizaje grupal. En este debe tomarse en 
cuenta los esquemas referenciales de cada participante, su formación cultu-
ral y los aprendizajes significativos que han construido. Resulta de singular 
importancia considerar que los coordinadores deben de estimular la partici-
pación e interpretar la conducta molar de los estudiantes, cuidando que su 
intervención no sea en la forma directiva tradicional, sino más bien la de ser 
un facilitador de los procesos de aprendizaje. Ello implica luchar contra la 
estereotipada función de ser el transmisor del conocimiento. 

16  Ibíd., p.52. 
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Lo anterior puede posibilitar que el docente practique una pedagogía libe-
radora17 y que junto con el alumno establezca un compromiso para el logro 
de lo planeado. 

No solo la realidad se complejiza al tratar de analizar y determinar las dis-
tintas tipologías de institución escolar que existen, a ello se suma tratar de 
comprender que significa en sí misma la escuela y uno de sus principales 
agentes, el profesor, catedrático, maestro o docente.

 Caracterización de la escuela y el maestro

El educador democrático no puede negarse el deber de reforzar, en su práctica 
docente, la capacidad crítica del educando, su curiosidad, su insumisión.

Paulo Freire

A primera instancia, parecería una cuestión harto simple plantear la defini-
ción de lo que es la escuela y el maestro. Para muchos la escuela se reduce al 
lugar en donde se realiza el proceso de enseñanza-aprendizaje mientras que 
el maestro es el agente encargado de formalizar dicho proceso, siguiendo para 
ello una serie de normas y lineamientos establecidos institucionalmente. 

No obstante, es necesario rebasar tan estrecho marco a partir de considerar 
que ambos elementos poseen una variedad de características que los con-
vierten en objetos complejos. Entre las más importantes se encuentran su 
historicidad, sentido atípico, heterogeneidad/multiplicidad, así como su ex-
presión política y constitución sociocultural. 

Partir de la aceptación de todas ellas, significa reconocer a la institución 
escolar como parte de la sociedad civil, con historicidad propia, cuya con-
formación responde a procesos políticos que la constituyen y la rebasan, que 
la absorben o la marginan de acuerdo a cada época histórica determinada. 
Igualmente, obliga a replantear la relación cotidiana entre escuela y sociedad, 

17  Freire es muy claro en plantear que la situación de deshumanización que vive el hombre actual no es 
la verdadera vocación a la que está llamado. Su vocación es la de la humanización y ésta debe ser conquistada 
a través de una praxis que lo libere de su condición actual. “Ahí radica la gran tarea humanista e histórica de los 
oprimidos: liberarse a sí mismos y liberar a los opresores. ... sólo el poder que renace de la debilidad de los oprimidos 
será lo suficientemente fuerte para liberar a ambos”.
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entre reproducción y reconstrucción crítica. 

EI papel toral de la educación en el proceso de socialización secundaria se 
refuerza porque la socialización “(...) nunca se termina y los contenidos que la 
misma internaliza enfrentan continuas amenazas a su realidad subjetiva, toda 
sociedad viable debe desarrollar procedimientos de mantenimiento de la realidad 
para salvaguardar cierto grado de simetría entre la realidad objetiva y la subje-
tiva”18. 

EI mantenimiento de la realidad se distingue en dos tipos: el primero es el 
mantenimiento de rutina cuyo propósito esencial es mantener la realidad 
internalizada en la vida cotidiana. EI segundo tipo es el mantenimiento de 
crisis, destinado a mantener la internalización de la realidad en etapas crí-
ticas. Resulta factible pensar que la institución educativa atraviesa ambas 
tipologías; en ese sentido, planteamos que la escuela, a través de su propia 
cotidianeidad, resuelve en el terreno de lo concreto-real el mantenimiento 
de estos tipos, pero rescatando a los actores en actividad -no al individuo 
abstracto- para construir y reconstruir la institución. 

Si bien es cierto que la institución educativa cumple una función de man-
tenimiento, también lo es que potencialmente puede intervenir para trans-
formar la realidad subjetiva. Como institución alternativa, la escuela tendría 
que reorganizar el aparato conversacional para lograr el retorno del dialogo, 
para reinterpretar la realidad pasada y, ergo, para legitimar una nueva rea-
lidad. Pero, ¿cómo reconstruir la historia cotidiana de la institución escolar 
entendida como complejo universo que lo mismo opera de reproductora de 
cierta realidad, que de instancia transformadora?, ¿Que igual va de una po-
sición apolítica a una conciencia crítica? 

Según Agnes Heller, la vida cotidiana “constituye el ámbito específico donde los 
hombres se reproducen como seres sociales y en el mismo acto generan la posibilidad 
de la reproducción social”19. 

A partir de la definición de Heller, es posible plantear que el concepto de 
vida cotidiana delimita y a la vez recupera conjuntos de actividades hete-
rogéneos, realizados par sujetos particulares, en la que dichas “actividades 
18  Berger y Luckmann. La construcción de la realidad social, p.185
19  Heller, Agnes. Sociología de la viga cotidiana, p. 34.
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observadas en la escuela, o en cualquier contexto, pueden ser entendidas como coti-
dianas sólo con referencia a esos sujetos(...) Por ella, reconstruir la vida cotidiana 
de la escuela tiene como referentes necesarios a IDS sujetos que la constituyen: 
maestros, alumnos, padres, entre los más constantes”20.

La vida cotidiana de la escuela constituye, entonces, un proceso de enorme 
interés, pues nos permite construir el conjunto de procesos a través de los 
cuales la institución y los sujetos cobran vida. Dichos procesos -que pueden 
presentarse como de apropiación, control, resistencia, negociación, consen-
so, reproducción, reconstrucción crítica, etc.- sirven como vehículo de los 
contenidos sociales que conforman la historia y el quehacer cotidianos de 
la escuela. 

Partimos del supuesto de que la escuela es el ámbito concreto donde la edu-
cación se torna corpórea, donde existe mediada por procesos sociales, polí-
ticos, ideológicos, económicos. Buscar la escuela “viva” implica concebirla 
como historia acumulada -con avances, retrocesos y paralizaciones- recono-
ciendo que en su interior se manifiesta una diversidad de prácticas, muchas 
veces contrapuestas, que le otorgan una identidad propia y una coherencia 
en lo interno. 

EI análisis de lo escolar -de lo cotidiano en- es materia precisa para ello. 
En efecto, reconstruir la escuela recuperando su vida cotidiana, tiene como 
referentes a los sujetos que la viven, a ciertas condiciones sociales, materiales 
y culturales específicas, en donde realizan su y la existencia cotidiana de la 
escuela y el sentido de convertirla en el centro del análisis. 

En el mismo sentido, la escuela como institución de la sociedad civil es es-
cenario de procesos de consenso y coerción. EI primero se manifiesta en la 
construcción activa de alianzas que origina la aparición y consolidación de 
fuerzas políticas hegemónicas y subalternas, las cuales presentan proyectos 
escolares contrapuestos: de reproducción o de reconstrucción crítica. Los 
procesos de coerción aparecen de diversas formas: desde el disciplinamiento 
a la normatividad -que se ha tornado en una especie de supraentidad inmo-
dificable- hasta el control escolar y civil de las aportaciones monetarias de 
los padres de familia; sin olvidar la represión física y laboral del magisterio 
disidente.

20  Rocwell, Elsie y Ezpeleta, Justa. “La escuela, relata de un proceso de construcción inconcluso”, p. 12.
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 Por otra parte, si bien el grueso del magisterio ha cumplido, como inte-
lectuales, con la función de transmitir o reproducir la concepción del mun-
do dominante, otro sector de ellos es portador e interlocutor de múltiples 
concepciones, muchas de ellas contrahegemónicas, situación que permite 
vislumbrar la formación de alianzas cuya estrategia fundamental sea lograr 
el cambio en el ámbito escolar, a partir de asumirse como intelectuales orgá-
nicos de la transformación. 

Reflexiones 

Como presencia en la historia y en el mundo, lucho esperanzadamente por los 
sueños, por la utopía, por la esperanza, con miras a una pedagogía crítica. Y mi 
lucha no es en vano.

Paulo Freire

Para abordar el estudio del fenómeno educativo es imprescindible concebir 
lo como instancia social objetiva, evitando realizar análisis segmentarios o 
parciales, que reducen lo educativo a lo meramente pedagógico o al estudio 
de los métodos y las teorías del aprendizaje desligados del contexto social. 

Este enfoque supone que los procesos de enseñanza-aprendizaje no se redu-
cen solo a las relaciones entre los sujetos que participan en dicho proceso, el 
maestro y los alumnos; también abarca el sistema de relaciones sociales de 
las que forman parte el educador y el educando. 

La educación, en tanto fenómeno social, es un proceso dialéctico que se con-
cretiza en una dimensión espacio-temporal y en una articulación estructural 
que lo vincula a sucesos históricos del pasado y a los restantes fenómenos 
(económicos, políticos, culturales, etc.) propios de toda sociedad, es decir, 
forma parte integrante de una estructura económica, jurídica, política, cul-
tural e ideológica.

La visión que presentamos a lo largo de este capítulo no se reduce a una pre-
ocupación académica, responde a la necesidad de conocer las escuelas y a los 
docentes “por dentro”, para coadyuvar a la posibilidad de una reconstrucción 
crítica del pensar y el hacer que nos conduzca a la transformación radical de 
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las prácticas pedagógicas y escolares que tienen lugar en todos los niveles 
educativos, así como de los fenómenos sociales, culturales, económicos y 
políticos presentes en nuestra sociedad.
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