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INTRODUCCION. 

El presente trabajo tiene como antecedente una investiga

ción avocada al estudio de la formación en valores en la escue-

la*, la cual tuvo como principal objetivo analizar cómo y en qué 

valores forma ésta, para conocer qué papel desempeña en la for

mación del sujeto más allá de lo estrictamente cognoscitivo o -

académico. El haber participado directamente en dicha investig~ 

ción nos permitió tener un contacto más directo con la realidad 

escolar y suscitó en nosotr,os un interés por continuar profundi

zando en esta temática. 

Una de las cuestiones principales con la que nos enfrenta

mos es el hecho de que la práctica escolar cotidiana constituye 

una realidad tan rica y compleja, que rebasa al discurso pedagi 

co, es decir, que dicho discurso parece no proporcionar los ele 

mentas para explicarla y modificarla. 

El problema anterior nos llevó a reflexionar sobre el carác 

ter de la pedagogía como disciplina y nos remitió a nuestra exp~ 

riencia escolar. Dentro de la carrera encontramos que existían, 

a grandes rasgos, dos perspectivas teóricas para abordar el est~ 

dio del fenómeno educativo que se presentan de forma paralela -

sín llegar a artícularse: por un lado, las teorías pedagógicas 

y psicológicas que se centran en el conocimiento de los sujetos 

que participan en el proceso de enseñanza-aprendizaje, asf como 

en los aspectos técnicos y metodológicos del mismo; y por otro, 

~- GARCIA, Susana, Diagnóstico de los Valores Vigentes que 
se Articulan en la Práctica Escolar. 
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algunas de las teorfas provenientes de la sociologfa de la educa 

ción que cobran auge durante la década de los setentas que abor

dan el hecho educativo desde una perspectiva eminentemente social, 

a través del análisis de la relación escuela-sociedad. 

A partir de las cuestiones anteriores decidimos: 

1) recuperar como objeto de estudio a la formación en valores, -

por considerar que constituye una problemática de fundamental 

importancia dentro del ámbito educativo y que, sin embargo, -

ha sido poco estudiada en el campo de la pedagogfa 

2) analizar a la formación en valores desde el discurso pedagógl 

copara ver, cómo concibe a este proceso , qué valores pro

pone y .qué mecanismos sugiere para ello 

3) ver cómo se concreta este discurso en los planteamientos cu

rriculares oficiales y en la práctica escolar 

4) analizar las aportaciones de otros discursos provenientes de 

la sociologfa, para ver si el discurso pedagógico articula /:?:t([/;,;} ~ 
no elementos de otros campos conceptuales. l/ 

Creemos pertinente aclarar que para la realización de esta 

investigación establecimos como unidad de análisis al ~alor, pue~ 

to que, partimos de que los valores existen y por tanto son sus~ 

ceptibles de ser analizados. Consideramos que el valor es una ca 

tegorfa autónoma, -si bien reconocemos que es un componente de la 

ideologfa, la cultura y la moral- y mantenerla como tal, nos pe~ 

mite localizar en estas estructuras complejas (ideologia, cultu

ra y moral) el contenido de significación concreto de los valo--
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res que proponen, los discursos y los que se promueven en la prá~ 

tica escolar. 

Para poder cumplir con los objetivos planteados y dar res~ 

puesta a los cuestionamientos que originaron esta investigación, 

dividimos el trabajo en tres capitulas. 

En el primer capftulo analizamos cómo se concibe al proceso 

de formación en valores desde el discurso pedagógico. Para ello, 

decidimos retomar las tres corrientes pedagógicas que de acuerdo 

a nuestro parecer han tenido mayor incidencia en la escuela pd

blica mexicana, que son: la Escuela Tradicional, la Escuela Nue

va y la Tecnofogfa Educativa. El análisis que hicimos se centró 

en la formación en valores exclusivamente, es decir, rescatamos 

sólo aquellos aspectos que aportaban elementos para la compren

sión de dicha problemática, respetando la lógica de construcción 

de cada uno de los discursos. 

El segundo capitulo se dividió. en dos partes, en la primera 

de ellas, nos avocamos a analizar cómo conciben los planteamien

tos curriculares oficiales a la formación en valores y en qué -

discursos pedagógicos se sustentan. Consideramos importante rea-
/r:.s;_:->·· 

lizar este análisis, porque estos planteamientos constitu·yen el 

marco normativo oficial que orienta el quehacer es_,cólar, y que -

plantea a través de sus contenidos, objetivos y metodologfa, cu! 

les son los valores que deben promoverse en la práctica. Para 11~ 

vara cabo esta parte del trabajo nos basamos en los programas -
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oficiales vigentes en el momento en que éste se desarrolló: el -

Programa por Areas y el Programa Integrado. El énfasis del análi 

sis recayó en detectar qué valores proponen estos programas, y 

qué mecanismos sugieren para promoverlos, más que en la realiza

ción de un estudio ideológico de su contenido, o una evaluación 

de la estructura curricular en la que se sustentan. En la segun

da parte, confrontamos el plano de la formulación constituido 

tanto, por los discursos como por los programas, con el plano de 

la realidad tratando de recuperar qué sucede en las aulas con res 

pecto a la formación en valores. Para ello, retomamos los resul

tados de distintos estudios que se han avocado al análisis de la· 

práctica escolar cotidiana y que se enmarcan dentro de una meto; 

dologfa de investigación que se sustenta en la observación etno

gráfica. Esta metodolog[a no parte de un esquema rfgido y atomi

zado para abordar el estudio de lo que ocurre en el aula, sino -

que, se sustenta en el análisis y observación global de los he--

chas que en ella ocurren, y que son posteriormente interpretados 

de acuerdo a las categorfas establecidas para la investigación. 

En. ese sentido, dichos estudios aportan una visión amplia y det~ 

llada de lo que sucede al interior del aula, y nos proveen de -

una serie de elementos para la comprensión del proceso de forma

ción en valores que ahí se desarrolla. 

En el tercer capitulo abordamos algunos de los discursos -

prov~nientes de disciplinas como 

para analizar cómo conciben a la 

la sociologfa 1,ff{antropclog'\~ 
¡( ... ! - ,, 

. ¡.'' ~ 

forma c 1 6n en ).Í1alores y confron-'( . 
¡¡ 
'! 1 

\~ :: 
\\ 
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tar esta concepción con la del discurso pedagógico: De_entre los 

distintos discursos sociológicos existentes, seleccionamos las -

Teorras del Curriculum Oculto, por considerar que éstas profwodi

zan en el estudio de los procesoi que ocurren en el aula y los -

factores que en ellos inciden, planteando que la realidad esca-

lar no se puede analizar desligada del contexto social en el que 

está inmersa. El hecho de que hayamos retomado dichas teorras 

con el propósito de profundizar la perspectiva sociológica no im 

plica que desconozcamos la importancia de otras concepciones pe~ 

tenecientes a dicha disciplina y qu~ pueden aportar elementos P! 

ra la comprensión de esta problemática, en especial la teorra de 

la reproducción de Bourdieu, que consi~eramos deberra constituir 

se como objeto de estudio de una investigación posterior. 

En la parte final, presentamos algunas reflexiones y consi

deraciones sobre el análisis que realizamos a lo largo de este 

trabajo. 



y ~rP-l~FÍ~'{1~~~~ 
~®- !w_~~~·¡¡Í!~a¡¡ ~ 

MARCO DE REFERENCIA. 
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MARCO DE REFERENCIA. 

El objeto de estudio del presente trabajo es analizar c6mo 

conciben el discurso pedagógico y los planteamientos curricula

res oficiales al proceso de formaci6n en valores, y en qué medl 

da podrfan ser retroalimentados por otras concepciones provenie~ 

tes de la sociologfa y la antropologfa. 

Para el desarrollo de la investigación se rescataron las -

categorías de análisis elaboradas por un estudio titulado "Dia~ 

n6stico de los Valores Vigentes que se Articulan en la Práctica 

Escolar". Dichas categorfas designan la complejidad involucrada 

en el proceso de formación en valores en la práctica escolar co 

tidiana, por lo que, al ser utilizadas en el análisis de los 

distintos discursos permiten ir, detectando cómo éstos conciben 

a dicho proceso y si contemplan o no la realidad de la escuela. 

El marco de referencia se divide en dos partes, por un la

do se plantean los conceptos teóricos en los que se sustenta la 

investigación, y por otro se explica cómo se aplicaron dichas -

categorfas en el análisis de los discursos. 

1) Conceptos Teóricos. 

Valor 

La filosofía es la disciplina que mayor atención ha dedica 

do al valor en cuanto categ~rfa, al elaborar en el nivel de abs 

tracción que le compete las explicaciones y fundamentaciones bá 

sicas del valor y los sistemas de valores de épocas diversas de 
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la historia de la humanidad. Discurrir en este ámbito signific~ 

rfa abordar. al valor en cuanto problemática filosófica y tomar 

posición con respecto a los puntos neurálgicos sobre los que ha 

girado la polémica en este terreno. 

En esta investigación, si bien se reconoce que todo conce~ 

to de va 1 o r 1 1 e va i m p 1 r c i ta un a o p c i ó n f i 1 os 6 f i ca , : l ó s ~ó b jet i vos 
·/ .. •' :, -

de la misma no se refieren directamente al ámbito·de esta disd 
,¡ 

plina_, ya que, lo que se pretende es estudiar U1 valor en el con 

junto de relaciones involucradas en la escuela, por lo que el o~ 

jeto de eitudio se ubica en el campo de la pedcigogla, 

gfa y la antropologfa. 

El concepto de valor en el que se sustenta este trabajo, se 

retoma de los trabajos de Agnes Heller. Según esta autora en el 

desarrollo de la humanidad los hombres se han orientado hacia al 

gunas cosas y han rechazado otras, es decir, han elegido, han -

ido manifestando preferencias que rigen ta práctica social en -

sus diversos ámbitos (trabajo, producción, vfnc~os personales y 

sociales). Éstas preferencias se constituyen como valores en la 

medida en que rebasan el ámbito individual y tienen vigencia p~ 

ra la mayorfa de los integrantes de una sociedad, es decir, en 

la medida en que están socialmente reguJadas. 

En este sentido todo puede ser valor (actitudes, cosas, pr~ 

cesos, etc.) en la medida_en que los hombres lo constituyan como 

tal. Los valores surgen entonces en el desarrollo del proceso so-
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cial y se encuentran objetivados en productos concretos de la -

práctica humana (costumbres, lenguaje, arte, ciencia, etc.) por 

lo tanto no son esencias y no vienen dados en la naturaleza mis 

ma ni de los objetos ni de los sujetos. 

Los valores pueden permanecer, desaparecer o reaparecer en 

el desarrollo de la humanidad con contenidos de significación -

similares o diferentes. Asf existen valores universales que se

rfan aquellos que pueden perdurar, no como un producto de una -

época social determinada sino manteniéndose en el desarrollo de 

la humanidad por consenso social. Estos valores se constituye-

ron como tales en un momento particular de la historia de la hu 

manidad y han trascendido dichas épocas no como esencias inmuta 

bles sino como ideales de valor que se mantienen por consenso, 

aún cuando no se pongan en práctica. Existen también, valores de 

vigencia limitada,_es decir, valores que son reconocidos y vál! 

dos sólo para una sociedad en particular, y otros que aparecen 

en una época determinada, desaparecen y vuelven a aparecer pos

teriormente con un contenido de significación diferente. 

De acuerdo a Agnes Heller, no es posi~le hablar de la exis 

tencia de un sistema de valores único, coherente e inmutable, -

sino que cada sociedad articula una ordenación jerárquica de la 

totalidad de los valores propios y de los que recibe del canta~ 

to con otras sociedades. Cuando se habla.de un sistema devalo

res legitimo socialmente, éste se refier~ a la articulación de 

lo diverso que cada sociedad representa, lo cual explica que den 
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tro de una misma sociedad los diversos grupos sociales que en -

ella existen (iglesia, estado, clases sociales) conformen jera~ 

qufas particulares de acuerdo a su posición social, polftica e 

ideológica incluyendo además la que cada individuo realiza de -

acuerdo a la forma en que internaliza lo socialmente legitimo -

a través de su propia experiencia familiar y social. 

Cabe aclarar, como ya se mencionó en la introducción, que 

si bien los valores son componentes de la cultura, no son lo mi! 

moque la cultura, que si bien existen valores morales esto no 

implica que sean lo mismo que la moral; que aún cuando en las so 

ciedades de clases, los valores tienen que ver con los intereses 

particulares, la categorra de análisis no es la ideologfa, pue! 

to que, el valor constituye una categorfa autónoma lo cual no -

excluye la necesidad de incorporar las relaciones que mantiene 

con la cultura, la ideologfa y la moral. 

Norma 

En las sociedades heterogéneas y complejas en la medida en 

que existen diversos intereses de acuerdo a los distintos grupos 

y sectores sociales que hay, lo considerado legitimo y válido -

para la convivencia se expresa con carácter de norma, de tal for 

maque sea posible la producción y reproducción de la organiza

ción social. En este sentido, las normas al expresar Io que es 

bueno o malo para la sociedad, son expresión del valor, y por -

tanto constituyen un referente empfrico para detectarlos. 
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Lo que define a lo normativo es la obligatorieáad de la o~ 

servación de la norma, modelo al que deben ajustarse los campo~ 

tamientos. Toda norma exige su cumplimiento dentro de lfmites -

precisos, ya que, si bien en cada norma hay un margen que perml 

te flexibilidad en cuanto a los diversos matices que puede tener 

su observación, todn margen tiene un lfmite y cuando éste se re 

basa, se comete una transgresión que es castigad_!,=---
,/:' e,t', _c -, 

~-~ -Las normas pueden imponerse en forma dftJ;;@Y ¡¡;r:-c_.~ndo _ a()a\,;-

cen en los códigos que rigen la vida sociatiin ése caso est_él,\l~ 
¡;_; fr: 

cen deberes y derechos con_sus respectivasfs-á-ncio:ies. También;:' 
1¡\ - • . .'/ 

existen normas que forman parte de los usos\~ co~'tumbres de¿/fna 
~ e" / •• './' 

sociedad y que si bien no son sancionadas por la ley, st::,f6 son 

por la sociedad a la que se pertenece, (saludar de una determin! 

da forma, comer, vestirse, relacionarse de tal o cual modo, etc.) 

. La Formación en Valores en la Escuela 

El proceso de formación en valores cobra relevancia en la 

escuela que constituye uno de los espacios más importantes de la 

socialización formal. Adquiere relevancia al ser con la familia 

uno de los primeros contactos que el sujeto establece como ser 

social; desarrolla capacidades y habilidades necesarias para el 

desempeño del sujeto en relación con la producción y reproduc-

ción de la riqueza social, y al mismo tiempo contribuye a que -

~ste vaya internalizando los valores que rigen las actitudes, -

sentimientos y pensamientos de la vida social. La formación en 

valores constituye entonces un proceso complejo, inmerso en toda 
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la práctica escolar cotidiana. 

Partiendo de que la norma es expresión del valor, uno de -

los conceptos claves que se utilizan para entender cómo se da el 

proceso de formación en valores en la escuela es el de "normati 

vidad". Esta supone una contradicción básica, subordinación-elec 

ción. La subordinación implica que el sujeto tiene que someter 

sus motivaciones particulares a tipos divers-0s de requerimien

tos sociales inevitables; la posibilidad de el€cción está condl 

cionada social e históricamente en la medida en que los valores

vigentes expresan posibilidades y necesidades acordes con las -

condiciones de existencia en que cada sociedad, produce, repro

duce y distribuye su riqueza económica, social y cultural. 

En el ámbito escolar la elección está condicionada, porque 

la función de la escuela como institución social es transmitir 

e inculcar los valores establecidos en el marco jurfdico-polftl 

coque orienta su quehacer especifico. 

Sin embargo, ei carácter estructural de ias condicionantes 

antes mencionadas no implica que la formación en valores sea un 

circulo vicioso de reproducción de lo dado. La existencia de las 

condicionantes no excluye dos factores muy importantes: 

a) no excluye el hecho de que la normatividad 9ea una relación 

necesaria, en cuanto colabora a desarrollar el principio de 

realidad básico para la convivencia social. Pero depende del 

carácter que asuma la normatividad, si se facilita o no el 
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desarrollo de la capacidad de elección, es decir: si se orien 

ta o no en el niño el tránsito de la dependencia a la auton~ 

mfa, a fin de que el hacer por obligación se convierta en ha-

cer por convencimiento; 

b) no excluye el hecho de que, si al sujeto se le proporcionan 

diversas opciones dentro de los distintos ámbitos de su vida 

(familia, iglesia, escuela, estado) tendrá mayores posibilid~ 

des de elegir aún dentro de ciertos lfmites~ 

Con base en lo anterior, se consideró importante rescatar 

qué tipo de normatividad propone cada discurso para poder detec 

tar el carácter que asumen los val·ores y los mec11,. mcrs-i,: e 
¿Y ~-·, ·~o-

:::::e::, e:::c :::~, qué tanto proponen o no, r~~r~JtX,.1J~1,P, 
,·: ·.\\· • :<, 

\·,:;: ,_ \:· ")/ 
~ ...-¿...\~} - e;"'~ • ¡Y 

2) Lineamientos Metodológicos. 

~ ·~,11~ ,..{',"'\># 

Para analizar cómo conciben los distintos df~~l~~ir--
~~ ... =~--~ 

formación en valores, se manejan los siguientes lineamientos m~ 

todol6gicos que se sustentan en los conceptos teóricos plantea-

dos anteriormente. 

Valores 

Partiendo.de la concepción de valor como preferencia y co~ 

siderando que todo puede ser valor, -objetos, relaciones, proc~ 

sos, ideas- en la medida en que los horrbres lo constituyan como 

tal, los valores se detectan a lo largo de la investigación, de 

la siguiente manera: 
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en los discursos pedag6gicos y los planteamientos curriculares, 

esto se hace a través del análisis de las actitudes y habilid! 

des que éstos pretenden desarrollar en el alumno, a fin de res 

catar los referentes normativos que señalan una preferencia, 

es decir, una opci6n dentro de un conjunto de principios; 

en cuanto a los discursos del currículum oculto, si bien no -

plantean específicamente habilidades y actitudes a desarrollar 

en el alumno, los valores se detectan a través del análisis -

del tipo de preferencias en las que ellos señalan se forma en 

l! dinámica escolar; 

en el apartado referido a la práctica escolar cotidiana, ser~ 

toman los resuliados de algunas investigaciones que detectan 

los valores que se promueven en la escuela, con base en el com 

portamiento, las relaciones y secuencias que caracterizan la 

dinámica en el ~ula, haciendo particular énfasis en distinguir 

las preferencias a través de las normas que rigen el comporta

miento de esta dinámica. 

En el análisis de los valores, se señala el contenido de -

significación que asume cada uno de ellos, entendido éste como 

la interpretación que adquiere cada valor en el contexto de la -

formulación o práctica en que se localiza. 

Mecanismo 

El mecanismo refiere a la estrategia o medio que se uti(iza 

para formar en valores. Es importante señalar que no existe nin-
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gQn elemento que promueva linealmente un valor determinado, si

no que el mecanismo de formación en valores coastituye un proc~ 

so que articula un conjunto de relaciones diversas. 

Para detectar el mecanismo de formación en valores, se parte 

del análisis de la normatividad que se propone al interior de ca 

da discurso, ya que, como se ha planteado con anterioridad la -

normatividad como proceso y conjúnto de reglas, es la por.tadora 

de los valores que se promueven y actQan en el desarrollo del -

proceso escolar. 

Con el objeto de detectar el carácter de la normatividad, 

se analiza el conjunto de relaciones que los distintos discursos 

señalan deben darse o se dan en la escuela, y que se refieren a 

dos categorías generales de análisis: la relación maestro-alumno 

y el método. 

La relación maestro-alumno, hace referencia al vfnculo que 

estos establecen como sujetos sociales, y el método.es entendido 

como la interacción maestro-alumno a través del contenido acadé

mico, donde este Qltimo funge como el medio de dicha relación. 

Normatividad 

Con el propósito de caracterizar a la normatividad que pr~ 

pone cada discurso, se retoman dos conceptos de normatividad di

ferentes, que se plantean en el trabajo antes citado y que son: 

el de normatividad necesaria y el de normatividad coercitiva. 

La normatividad de orientación necesaria, es aquella en la que 
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tanto la relación maestro-alumno como el proceso d~ apropiación 

del conocimiento, se sustentan en un ejercicio de la autoridad 

que promu0ve la autonomfa en el niño y que facilita la presenta

ción de opciones claras y diversificadas. La normatividad coer

citiva, es aquella en la que la relación maestro-alumno y el pr~ 

ceso de apropiación de1 conocimiento se sustentan en la imposi

ción autoritaria, que promueve fundamentalmente la obediencia 

y que impide la posibilidad de elección del alumno al presentar

le una dnica opción. 



EL DISCURSO PEDAGOGICO Y EL PROCESO 

DE FORMACION EN VALORES. 
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1. EL DISCURSO PEDAGOGICO Y EL PROCESO DE FORMACION EN VALORES. 

Para analizar c6mc concibe el discurso pedagógico a la fo! 

mación en valores, se seleccionaron las tres escuelas que han -

tenido mayor importancia dentro del ámbito educativo, que son: 

la Escuela Tradicional, la Escuela Nueva y la Tecnología Educatl 

va. Para fines de esta investigación se eligieron los siguientes 

autores, por considerar que son los más representativos de cada 

una de ellas: 

El autor checoeslovaco, Juan Amos Comenio (1590-1670) cuya 

obra, a pesar de su antigüedad, sentó las bases de la escuela -

tradicional que ha trascendido hasta nuestros dfas. 

John Dewey (1859-1952), de origen norteamericano, quien fue 

üna de las figuras más representativas del movimiento de la es

cuela nueva en el mundo, y especialmente en los Estados Unidos. 

Burrhus Frederic Skinner (1904- autor norteamericanu, 

quien es un importante exponente del neoconductismo, teoría a 

partir de la cual sienta las bases de ia tecnoiogía educativa, 

aue ha tenido una gran incidencia en el ámbito escolar. 

Si bien se mantuvieron las mismas categorías para el análi 

sis de los tres autores, existen algunas diferencias dadas las 

particularidades del tipo de elaboración de cada uno de ellos, 

es decir, el enfoque y la profundidad con que tratan el tema de 

la formación er. valores. 

En el caso de Comenio, el análisis se centró en su obra --
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principal, "La Didáctica rt.agna", pues es donde plantea los aspe~ 

tos más importantes de su concepción pedagógica. En lo que res

pecta a John Dewey, el hecho de que haya sido un autor prolife

ro y que se haya avocado específicamente al estudio del papel -

que juega la escuela en la educación moral, proporcionó elemen

tos para realizar un análisis más exhaustivo. Dicho análisis se 

centró en sus obras pedagógicas más importantes que son: "Demo

cracia y Educación", "Mí Credo Pedagógico" y "La Ciencia de la 

Educación", entre otras; se profundizó además, en aquellos tra

bajos en los que plantea su teorfa de la moral y su relación con 

la escuela: "Teorfas de la Vida Moral", "Principios de la Educa 

ción Moral", etc. En relación a Skinner, el análisis se basó por 

una parte en una de sus obras pedagógicas más importantes, "Te~ 

nologfa de la Ensenanza" y en algunos de sus trabajos donde -

plantea los principios generales del neoconductismo, y por otra, 

en su obra "Más Allá de la Libertad y la Dignidad", donde sena

la su postura acerca de los valores y la moral. 
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1.1 ESCUELA TRADICIONAL 

1.1.1 Contexto histórico en el que se desarrolla la es

cuela tradicional. 

Para comprender la esencia de la escuela tradicional es 

necesario partir de que ésta se conforma a Jo largo de un pro

ceso histórico, y que a pesar de la serie de cambios e innova

ciones que ha sufrido en muchos aspectos, ha mantenido hasta: 

la actualidad ciertas características esenciales que la defi

nen como tal. 

Con el desarrollo de grandes civilizaciones en la antigü~ 

dad, y a medida que fue desapareciendo la forma de vida comuni 

taria primitiva surgió la necesidad de crear una institución 

dedicada especfficamente a la educación. China, Japón, Egipto, 

Grecia, Roma, etc., contaron con instituciones escolares dedi-

cadas a la enseñanza colectiva de los contenidos propios de ~--,.....:. 
_¿;;;,/ 

sus culturas como: costumbres, lengua, religió~,t,~--

f'f!:?--· 
Con el surgimiento del cristianismo la esic:uela se convir-r:·--, 

ti6 en una institución dirigida principalment~~ la enseñanza 
\,, 

de la religión. Esto se entiende si se parte d1 que uno de los 

preceptos básicos de la religión era la predicación de la pal~ 

bra de Cristo. La enseñanza de la religión implicó la introduc 

ción al aprendizaje de la lengua latina como medio fundamental 

de su transmisión, imponiéndose ésta sobre las lenguas vernácu 

las. Asf durante el predominio de la iglesia católica, se dio 
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prioridad a la enseñanza de las letras en detrimento de la en

señanza de las matemáticas y las ciencias naturales. 

Al término del siglo XIX, con el desarrollo técnico e in-

dustrial no fue posible ya la existencia de escuelas cuyo pro

pósito religioso sólo centraba su atención en la enseñanza de 

la literatura y la filosofía, por tanto, en contraposición a e 

!las surgió una escuela popular con vocación utilitaria.* Por 

otra parte en esa época, como producto de la separación entre1· 

la iglesia y el estado se introdujo el principio de laicidad, 

que condujó a la institucionalización de la escuela por parte 

del estado. No obstante, esta separación no implicó un rompi

miento con la concepción cristiana de la educación pues durante 

mucho tiempo y aún en la actualidad ésta sigue prevaleciendo 

de alguna forma, así es que: 

no hay exceso en decir que la escuela neutra jamás dis
puso de una filosofía original capaz de respaldar ,coñ~i~""-~ 
gfa so proyecto educativo; los esfuerzos de su7~~db0et4·~~. 
no parecen haber tenido otra meta que la remocful~ción-cter · ~ ,,;:,i~~\ . ,\ 

ideal de fraternidad y de justicia universal que son la e-
sencia misma del cristianismo. 1 

Debido a que la escuela tradicional se ha desarrollado a 

través de un largo proceso histórico, fue difícil elegir un au 

tor que pudiera ser considerado como el representante por exc~ 

!encía de dicha corriente. Sin embargo, para fines de este tra 

bajo se eligió a Juan Amos Comenio, quien se constituyó para 

su época como un reformador muy importante de la educación, -

e~sentó.las bases de un sistema escolar que, a pesar de t~ 

Cfr. GILBERT, Roger, Las Ideas Actuales en Pedagogía, p.34. 
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ner esencialmente un sentido religioso ha prevalecido hasta la 

actualidad. 

1.1.2 Juan Amos Comenio y el proceso de formación en valo 

res. 

El papel que Comenio le asigna a la escuela en la formación 

en valores es producto de tres factores que conforman el conte~ 

to en el que surge su propuesta educativa. Estos son fundamenta! 

mente: 1) el surgimiento del capitalismo manufacturero, 2) el 

auge del protestantismo y 3) el creciente avance cientffico. 

En esa época la producción dejó de ser una serie de actos 

individuales para convertirse en una serie de actos colectivos. 

Se dio una gradual socialización de los trabajadores y de los 

instrumentos de trabajo, pasando desde la cooperación simple a 

la manufactura. 

Asimismo durante este perfodo se consolidó el movimiento 

religioso de la reforma protestante que surgió como una revolu 

ción contra el papado, y como un intento para descubrir de nue

va cuenta el sentido de la vida cristiana. Esta reforma, aún 

sin habérselo propuesto, al acabar con la supremacía de Roma o 

rigin6 profundos cambios en la distribución de la riqueza, fac1 

litó en grado sumo el establecimiento del estado secular y, dio 

un tremendo impulso al racionalismo al poner en tela de juicio 

ciertos principios que hasta entonces eran tenidos por intangi

bles. 
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En íntima relación con estos dos factores se dío un avance 

cientffico considerable centrado fundamentalmente en la proble

mática del método, que fue abordada por varios pensadores como: 

Bacon, Descartes, Pascal, Newton, etc., lo que condujo a solu-

ciones que permitieron el rápido y extraordinario desarrollo de 

la ciencia y técnica modernas. 

En este contexto en el que se conjugan la eficiencia, la 

ciencia y la religión, la propuesta de Comenio plantea que: 

1) la escuela debe sustentarse en el método científico dejando 

de lado la tradición escolástiea y medieval, e incorporar los 

nuevos conocimientos de la ciencia rompiendo así con la enseñan 

za de los libros muertos y penetrando en el libro vivo de la na 

·tura leza; 

2) la escuela debe sustentarse en una organización sistemática 

que permita el ahorro de tiempo y el logro de una mayor efij::jen 
,../:·'~·,"';._ ~ --- . ····'-~-:...'::.o,. 

cia en oposición a la desarticulación que caracteriz_,g;~,a·la-'-es.t\~'\ 
}/.D'' - ·,·,.,'\·, 

1/!~y ,.;-- T-'é-C--- - 0~, \ 
cuela medieval; !Í!!! r e ' '·\ 

3) por último, la escuela debe formar al individuiJ~~ uta moral :._, )1_' 

eminentemente religiosa que plantea un ideal de hÓ1R5re al que2 f 
e I '"Í eto debe a pegarse negándose! e toda pos i b i I ida~,!lt,:;,, >'' 

1 . 1 • 3. Va 1 o res 

Comenio plantea la necesidad de formar al sujeto en los si 

guientes valores: 

La prudencia que define como el adecuado juicio sobre las 
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cosas, que le permitirá al niño practicar lo bueno y huir de 

lo malo para que la costumbre del bien obrar forme parte de su 

* naturaleza. 

La templanza que está referida a que los niños se acostum

bren a mantener cierta disciplina en la realización de las acti 

vidades cotidianas, tales como: la comida, el sueño, los traba-

j os y recreos. 

La fortaleza que segón el autor" ... se adquiere al domi-

narnos a nosotros mismos; conteniendo nuestro deseo de pasear 

o divertirnos fuera de tiempo o con exceso, reprimiendo la im

paciencia, murmuracióri o la ira". 2 

La justicia que consiste en formar al niño en la honesti

dad y el buen deseo de ser ótil a los demás. 

Por otra part~ en su discurso Comenio hace mucho énfasis 

en el orden y la utilidad que pueden considerarse como valores 

en los que la escuela debe formar y que se definen de la si--

guiente manera: 

. el ord~n está referido a la disposición rfgida de todos los 

elementos que conforman la práctica escolar; 

. la utilidad que consiste en que el alumno aprenda a aplicar 

los conocimientos aprendidos, para poder resolver los ejerci

cios y tareas que se le presenten en clase; 

1.1.4 Mecanismos 

La normatividad que caracteriza la propuesta de Comenio y 

* Cfr. COMENIO, Juan Amos, La Didáctica Magna, pp. 128-129. 
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que determina el vinculo que se establece entre el maestro y el 

alumno, asf como el método de enseñanza, es e§encialmente coer-

citiva, porque el maestro se constituye como la autoridad indis 

cutible de la que emanan todas las normas que or~entan el traba 

jo en la clase. 

Comenio señala que el maestro: 

No debe acercarse a ninguno /de los alumnos/ determinadamen
te , ni consentir que nadie se dirija separadamente, sino 
sentado en lo alto de su cátedra .•• no hablará sino cuando 
sea escuchado /y esto se logrará/ ••• si sentado en el sitio 
más elevado extiende sus ojos en derredor y no.permite que 
nadie haga otra cosa que tener puesta su mirada en él ••• 3 

La educación arranca del maestro y es comunicada al niño 

en virtud de una diferencia potencial totalmente unilateral 

pues el alumno es considerado como una tabla rasa en la que pu~ 

den inscribirse muchas cosas negándole toda posibilidad de ini-

ciativa en su desarrollo escolar: -"';<:-''º'~,~-='"·""'·º',",~, 

Asf como la cera es capaz de admitir toda d~~~ de _f~_s ::·S,¡\ 
y permite ser conformada y transformada del¡~ffuo'tlo qué sé . · ·; 1:;,, '\ 
quiera, de igual manera nuestro entendimiektéf al ~ecibír:. ,";\ %'i\\ u 9 ' 1 .1: !)} 
1as impresiones de todas 1as cosas. recibew~,sr ~uarito }>N 
contiene el universo entero.

4 
~t,,>··;. -.- '~/f 

A partir de dicho eje se desprenden una ·. r1e,;-de·mes.J«Ís
·-,;;;=---=··-;¡;;::I 

mos mas específicos para la formación en los valores antes men 

cionados. 

Para formar al niño en la prudencia se le debe enseñar a 

establecer las diferencias verdaderas de las cosas, aprendien-
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Esto significa para él, que los estudios deben estar dis

tribuidos de tal forma que los contenidos que se enseñen duran

te los primeros años posibiliten el entendimiento de los poste

riores. Debe formarse primero en el entendimiento de las cosas 

a través de las ciencias y las buenas costumbres, después en la 

memoria, y por último, en las letras y las artes. Para facili

tar esto, debe hacerse una distribución que marque los conteni

dos que deben manejarse cada año, mes, dfa y hora. 

Lo anterior representa un avance con respecto a la educa

ción escolástica en la que privaba una desorganización en cuan~ 

to a la transmisión de los conocimientos, ya que, no existía 

ningún tipo de parámetro que señalara qué debfa enseñarse, cómo, 

cuándo y a quién. Sin embargo, la organización del sistema esco 

lar que propone Comenio, se centra en los contenidos y los pro

gramas, más que en el sujeto a quien van dirigidos. En esa medi 

da plantea promover el orden, entendido como una disposición rf 

gida y formal de los elementos que constituyen la dinámica esco 

lar. 

En relación a la utilidad, Comenio considera que la ense

ñanza de las cosas no debe estar fundamentada en los libros, s.!_ 

no que es " ... necesario conocer e investigar las cosas mismas, 

no de las observaciones y testimonios ajenos acerca de ellas 118 , 

de tal forma que el alumno conozca siempre la utilidad y aplic~ 

bilidad de los conocimientos que le sean proporcionados, es de

cir, que los comprenda como cosas de uso presente y determinado. 
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No debe interpretarse, sin embargo, que lo que-comenio pr~ 

pone es una relación orgánica entre~la escuela y la vida en don 

de lo que se aprenda en el salón de clases se aplique a la vida 

cotidiana, sino que se refiere a la necesidad de una educación 

más atractiva en donde se le enseñe al alumno mediante ejemplos. 

La utilidad se limita a que el alumno aplique los conocimientos 

para resolver ejercicios y exámenes, más quª para resolver pro

blemas concretos fuera del aula. 

En sfntesis, en la propuesta de Comenio la formación en va 

lores es entendida como el aprendizaje de una serie de reglas -

de conducta en función de un ideal de hombre previamente esta

blecido. Prevalece una n-0rmatividad coercitiva, ya que, se imp~ 

ne una sola orientación del comportamiento a la que los alumnos 

deben sujetarse, pues se propone una relación esencialmente ma

gistrocentrista en la que éstos tienen que apegarse a todo lo 

que el maestro dice. 

Se proponen como valores: la templanza, la prudencia, la -

fortaleza, la justicia, el orden y la utilidad (ver Cuadro I), 

los cuales, ya en la aplicación de este modelo pedagógico a tra 

vés del desarrollo histórico han resultado en verbalismo, inte

lectualismo, pasividad, obediencia, disciplina formal, etc. 
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Datos biográficos de Juan Amos Comenio 

Juan Amos Comenio nació en Nivnice, Checoslovaquia el 28 

de marzo de 1592 en el seno de la educación protestante. 

Realizó sus estudios de educación básica en Straznice; ya 

desde entonces Comenío empezaría a oponerse a los métodos memorfs 

ticos con que se le obligaba a aprender las cuestiones de_tipo re 

ligioso, mientras que la enseñanza de la lectura, la escritura y 

el cálculo era relegada a segundo plano comos} fuese algo compl! 

mentario, con procedimientos incomprensibles que exigfan años de 

aprendizaje verbalista. 

Realizó sus estudios de secundaria en la Escuela de Prevov, 

allí experimento el martirio de la memorización de reglas inint! 

ligibles para el aprendizaje de la lengua, lo que lo condujo a 

elaborar sus propios manuales para aprender lenguas de una mane 

ra natural a base de frases, no de reglas. 

Durante su estancia en la universidad, desarrolló un profu~ 

do interés por el conocimiento científico, y el deseo de que na

da en este mundo constituyera un secreto ante la investigación 

del hombre. Asf, leyó a autores tales como Copérnico.y Ratke. 

De regreso a Prevov, trabajo como maestro concibiendo un 

nuevo sistema de enseñanza, que posteriormente aplicó en la ciu

dad de Tulnek. Dicho sistema se sostenfa en tres pasos fundamen 

tales que eran: comprender, retener y practicar. 

A partir de la entrada de Carlos V Comenil se vio obligado 
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a ir de un país a otro hasta que finalmente fue invitado por el 

holandés, Lorenzo de Geer, quien le ofreció un mecenazgo en la 

ciudad de Amsterdam. En esa ciudad la familia de Geer publicó 

su obra principal bajo el título de Opera Didáctica Omnia, que 

incluye su obra pedagógica máxima: "La Didáctica Magna". 

Comenio murió en esa ciudad el 15 de noviembre de 1670. 

f 



Enseñar al ni-
ño a estable-=-
cer las dife-
rencias verda 
deras de las-
cosas, apren-
diendo a juz-
garlas siguien 
do el criterio 
del maestro. 

1 
Prudencia.-
Adquirir el a-
decuado ju í eto 
sobre lasco-
sas, de tal -
fonna que el 
alumno practi 
que lo bueno-
y huya de lo 
malo para que 
la costu:.bre 
del bien obrar 
forme parte de 
su naturaleza. 

CUADRO I 

ESCUELA TRADICIONAL 

COMEN JO 

MECANISMO GENERAL 
El tipo de nonnatividad que prevalece es coercitiva, pues se plan-
tea una relación esencialmente magistrocentrista y vertical, a tr~ 
vés de la cual se impone una sola orientación del comportamiento 
como deber establecido, al que los alumnos deben sujetarse. 
La formación en valores es entendida como el aprendizaje de una se 
rie de reglas de conducta, que están dadas en función de un ideal-
de hombre previamente establecido. 

VALORES 
Templanza Justicia 
Prudencia Orden 
Fortaleza Util !dad 

r,,::r-il>n<;Míl~ Lc::o,::q¡:rrnc:: 

Imponer una -- Promover que • Enseñar al ni- .1 orgamzac1on 
disciplina a - el niño se au ño a no dañar- rfgida del sis 
través de la - toregu le, --- a nadie, a huir tema escolar -
agresién ver- aprendiendo - de la mentira que se centra 
bal. la ridicu primero a obe y el engaño y en los con te-
I ización y la- decer al maes a comportarse nidos. y en los 
competencia. tro. atenta y ama.- programas más 

blemente. que en el su-
jeto a quien 
van dirigidos. 

1 1 1 1 
Templanza. - _ Fortaleza.- Just-icia .- Orden.-
Adecuars·e a - Subordinar las Ser honesto y Disposición -
mantener cier necesidades -- tener el buen rfgida de to-
tas reglas en propias a las deseo de ser - dos los eleme1 
I o que res pee- reglas.estable liti I a los de- tos que confoi 
ta al comer, - cidas. - más. man la prácti-
beber, en el - ca escolar. 
sueño, en la -
vigilia, en --
los trabajos y 
recreos. 

tnsenar al a-
lumno la apli 
cación de los 
conocfmientos 
que se le --
transmiten , 
a través de 
la real iza--
ción de ejer-
cicios estri_i; 
tamente esco 
lares. 

! 
Utilidad.-
Saber aplicar 
los conocimien 
tos aprendidos 
para poder re-
sol ver los---
ejercicios y 
tareas que se 
le-presenten 
en clase. 
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1 .2 ESCUELA NUEVA 

1.2.1 Contexto histórico en el que surge la escuela nueva. 

La escuela nueva se constituyó como un movimiento que sur

gió con el objeto de reformular las formas tradicionales de la 

enseñanza. Ya desde la época del renacimiento surgieron una se

rie de crfticas en contra de la pedagogfa tradicional; autores 

tales como Erasmo, Rousseau, Montaigne, Rabelais, Descartes y 

otros, planteaban que la escuela debfa pugnar por salir del in

telectualismo, verbalismo y pasividad que la caracterizaban. To 

dos ellos coincidfan en que ningún progreso se podtia lograr si 

la educación no se fundaba en un conocimiento suficiente de la 

manera de ser y de pensar del niño. 

Sin embargo, no fue sino hasta la última parte del siglo 

XIX que dichas ideas comenzaron a plasmarse en un conjunto de 

prácticas educativas diversas, orientadas a modificar las for-

mas tradicionales de la enseñanza que la historia habrfa de co-

nocer con el nombre de "escuela nueva". 

A mediados del siglo XIX nuevas circunstancias determina

ron importantes modificaciones en los cuadros de la vida econó

mica, de la acción polftica y en la estructura social. El cre

ciente desarrollo de la industria promovió que la formación es

colar se tornara necesaria para la mayor parte de los niños y 

jóvenes. Esta situación trajo aparejada consigo una revisión de 

los métodos pedagógicos que se estaban utilizando, puesto que, 
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los programas, la organización y los procedimientos didácticos, 

no se adecuaban a la expansión escolar. 

Por otra parte este movimiento surgió estrechamente rela

cionado con el avance cientffico que caracterizó a dicha época, 

ya que en aquel entonces empezaron a surgir avances y descubri

mientos significativos en distintas disciplinas, que condujeron 

a establecer una relación entre la ciencia y la educación. 

A partir de 1870, comenzaron a aparecer una:serié~de publ! 

caciones que provenfan de diversos hombres de ciencia y que se 

referían al problema de la educación, como por ejemplo, obras 

de Stanley Hall, John Dewey, etc. Asimismo, proliferaron duran

te esa época una serie de revistas cuyo tema central era la e

ducación. 

Paralelamente se establecieron asociaciones y sociedades 

internacionales orientadas a tratar el problema educativo; al-

gunas tenfan como objeto el intercambio de lnformacl6n y la pr~ 

pagación de ideas comunes de reforma y otras se dedicaban a rea 

lizar investigaciones sobre el desarrollo del niño.* Empezaron 

a surgir además 1 as escue 1 as nuevas fundadas ~:S'Í~d~ette, por 
p/'>s"v -, , 

/'.'/'.,,::-,'., 
gente como: Marra Montessori, Ovidio Decroly,'John Dewey, etc. 

~por ejemplo en 1919 se fundó en los Estados Unidos La Asociación de 
Educación Progresiva (Progressive Education Association) al influjo de 
la cual se organizñrfa una agrupación mundial; The New Education Fellow 
ship. En Francia surgieron también distintas asociaciones, como Les Campa 
gnons de 1 'Universite Nouvellé, Les Groupes de l'Education Nouvellé, La -
Sociedad Lorenesa de Pedagogfa, y La Societé Libre Pour les Etudes de -
l'Enfant. En Inglaterra surgió la Child Study Society y en Ginebra se inau 
guró en 1911 El Instituto Jean Jacques Rousseau, establecimiento de inves
tigación pedagógica. (Cfr. FIHLO,Introducción al Estudio de la Escuela Nüe 
va, pp. 11-13.} 
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Aun cuando este movimiento tuvo expresiones diversas, pa-

ra fines de este trabajo se vio la necesidad de profundixar en 

un solo autor, que a pesar de las diferencias que puede tener 

con otros representantes de esta corriente se sustenta en los -

principios básicos de ésta. El autor elegido fue John Dewey, -

quien desarrolló un importante trabajo teórico sobre el papel 

de la escuela nueva-y en forma explfcita sobre el tema de lamo 

ral en la educación. 

1.2.2 John Dewey y el proceso de formación en valores. 

La propuesta de Dewey surgió en un momento histórico en -

donde la educación aparecfa como med~ación para la unificación 

ideolifglca de los norteamericanos en torno al proyecto de la 

construcción de la democracia burguesa. El sistema escolar debla 

cumplir con la función de difundir masivamente la ideología do

minante a través de la modificación de las costumbres y valores 

aprendidos en la familia y el grupo social de pertenencia, y de 

la disolución de aquellos que resultaran antagónicos con los fi

nes sociales. Dewey señalaba asf que: 

El joven posefdo por la actitud emocional del grupo mejorará 
sus creencias e ideas que adoptarán una forma semejante a las 
de los demás. De lo contrario existe el peligro de que sufran 
contradicciones de juicio y emoción nacidas en las diversas 
situaciones institucionales por las que atraviesa.9 

La moral tradicional y los valores espirituales debfan ser 

reemplazados por los valores cfvicos y sociales acordes con el -

proyecto social, la democracia debfa convertirse en el standard 
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moral de la conducta. Dewey planteaba " hemos av~nzado lo su 

ficiente para decir que la democracia es una forma de vida per

sonal y que provee un standard de vida para la conducta moral 1110 

De lo anterior se desprende la importancia que Dewey le a

signa a la escuela en la formación en valores problemática que 

aborda fundamentalmente desde la perspectiva de la moral. 

A partir de la necesidad de unificación ideológica y de su 

postura eminentemente pragmatista Dewey consideraba que lo práf 

tico y lo átil debfan constituirse como el criterio de verdad. 

En este sentido para él la filosoffa y la moral no debfan tener 

nada que ver con la especulación o las verdades últimas, sino 

que deberfan avocarse a la comprensión y resolución de los con

flictos presentes en la vida diaria del hombre a través de la a 

plicación del método cientffico.La moral debía constituirse como 

una moral reflexiva producto de la experimentación inteligente 

oponiéndose a la moral tradicional que basa las normas y reglas 

de conducta en el hábito ancestral, en las costumbres y tradi-

ciones. 

Consideraba que una teorfa de la moral no puede emerger -

cuando existe una creencia previa de: lo que es bueno y lo que es 

malo ya que en este caso no hay espacio para la reflexión. Esta 

sólo puede aparecer cuando el sujeto se encuentra frente a un 

conflicto y busca la solución a través de la investigación y de 

la aplicación del método cientffico. 
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Esta moral debfa sustentarse en un sistema de principios 

más que de reglas, ya que, un sistema sujeto a estas últimas fi 

ja su atención en la conformidad a éstas y conduce a que los 

hombres se encuentren conformes con el existente estado de co-: 

sas y tomen las ideas y juicios que poseen como adecuados y de

finitivos. 

Por el contrario, un sistema que se rige por principios mo 

rales permite a los sujetos tener una base para examinar··cual-

quier cuestión particular que se les presente, ya que, éstos al 

ser producto de la experiencia humana compartida a lo largo del 

tiempo, exponen de forma general las consecuencias y valores 

que pueden ser reales en ct·eterminadas situaciones. 

Dewey consideraba que esta teorfa de la moral, ·no sólo era 

aplicable en la escuela sino necesaria; partfa de que una educ~ 

ción moral acorde con esta concepción no podfa sustentarse en -

la ensefianza de preceptos y reglas, como si la moral fuera un -

cuerpo de conocimientos acabados que debfan ser ensefiados desde 

el exterior, sino que ésta, al constituirse como la manifesta

ción de las relaciones humanas en acción debía surgir del proc~ 

so dé~ta vida diaria de la escuela a través de todas las agen

cias, instrumentos y materiales que conforman la dinámica esco

lar. 

1.2.3 Valores. 

Para Dewey existe una íntima relación entre los objetivos 
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de la escuela y la sociedad, de ahf que considere que la respo~ 

sabilidad ética de la escuela es socializar; mantener la vida e 

incrementar el bienestar de la sociedad. Los términos en que 

comprende dicha socialización responden a los ideales de progr~ 

so y democracia propios del proyecto social en el que su pro

puesta educativa está inmersa. 

En este sentido, parte de que el niño como miembro de una 

sociedad democrática y progresiva:debe ser educado tanto para 

el liderazgo como para la obediencia. Considera que ante los 

cambios continuos que sufre la:sociedad debe f6rmarse un indivi 

duo autónomo no sólo para que pueda adaptarse a las transforma

ciones sociales, sino para que pueda darles forma y dirigirlas. 

Hace mucho énfasis en que el alumno se convierta en un su

jeto con iniciativa, que tome decisiones sin esperar que éstas 

provengan de otra gente, que sea trabajador y tenga capacidad 

crftica y creatividad. Es decir, que pueda cuestionar y refle

xionar sobre aquello que le circunde y proponer alternativas y 

soluciones originales. En suma, que adquiera lo que él denomina 

fuerza de carácter y que considera debe ser uno de los princip~ 

les objetivos de la educación mor.al. 

Plantea además la necesidad de formar al niño en valores 

tales como, la cooperación y el espfrihu socrial enseñándole a -

apreciar la importancia del trabajo colectivo y de la concien

cia de grupo. 
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Todos estos va-lores senala Dewey " ... no son bienes a ser 

posefdos, sino lfneas de acción que~9eben guiar la vida del su

jeto, direcciones de cambio en la cualidad de la experiencia"*, 

ya que, de acuerdo a su postura con respecto a le ruara 1 es erró 

neo forzar las experiencias cotidianas de los alumnos a ajustar 

se a ciertos patrones rfgidamente establecidos, por lo cual se 

debe permitir que los valores morales que surjan en la clase 

fluyan naturalmente en direcciones significativas. Este ideal 

de hombre incorpora en el plano educativo, la concepción polft! 

ca del estado en ese momento histórico, de-basar el control so-

cial en procesos de autogestión y autocontrol de los individuos, 

más que a través de la coerción y represión. Se pretende que el 

sujeto asuma como propios los fines sociales y se autoregule 

en función de ellos. 

1.2.4 Mecanismos. 

La normatividad que caracteriza la propuesta de Dewey es 

esencialmente de orientación necesaria, porque el maestro más 

que aparecer como autoridad indiscutible, se constituye como -

gufa y árbitro de la dinámica en el aula. 

El maestro es el portador de los fines sociales de los que 

tanto la escuela como él son representantes, y es quien estable 

ce las lfneas:de acción y metas a seguir en el salón de clases, 

péro como lo que se pretende es que el nino asuma como propios 

los valores y normas en los que la escuela debe formar, esta di 
. . . 

F'l:1'r. · DEWEY, John, Reconstruct ion in Phi 1 osophy, p. 177. 



40 

rectividad no tiene un carácter coercitivo. 

Cobra sentido entonces la postura de la escuela activa que 

refiere a la necesidad de conocer al niño en lo que respecta a 

sus necesidades, instintos e impulsos, para con base a ello ela 

borar un plan que debe ser lo suficientemente firme para que la 

experiencia en clase se mueva en dirección de lo que el maestro 

establece, pero que al mismo tiempo le permita al niño tener 

ciertos márgenes de acción. Dewey señala que el eje de la for-

mación moral en el aula se centra er. el conocimiento del alum-

no lo cual no implica de ninpuna manera que el maestro tenga 

que adecuarse sin más ni más a las demandas del niño sino que 

debe estudiarlo para obtener indicaciones y sugerencias y enten 

der que sus actos son sfntomas a ser interpretados para poder 

establecer líneas de acción ad~cuadas. 

Partiendo de este eje fundamental que signa todo el meca-

nismo pueden plantearse ahora los procedimientos más especffi-

cosque Dewey propone para la formación en los"',v_al~ocr.es ya men

cionados, sin perder de vista que para él J,~tó:¡:ina
0

ció'ñ--·moral es ¡;.~v - , 
J¡;;;,,, . . 

tá comprendida en toda la dinámica escoJ.á.ri:,3' -- · - . ¿¡ 
·¡ 

1 
1 _· 

Dewey señala que existen tres instancias para la formación 

moral en la escuela: la vida comunitaria en la escuela, el méto 

do y el currículum. 

1) La vida comunitaria en la escuela. 

.
' ,. 

La escuela, señala Dewey, si pretende proporcionar una au-
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téntica educación moral deberá constituirse como una genuina vi 

da comunitaria, ser una institución vital en sf misma, puesto 

que es la única manera de preparar al niño en el ideal de demo

cracia que él propone. 

Considera que mientras la escuela no se conforme como una 

comunidad embrionaria, la formación moral sera patológica y fo! 

mal. Patológica mientras haya un énfasis excesivo en la correc

ción de errores, en que los alumnos se apeguen a una normativi

dad arbitraria que les es impuesta desde fuera y que tiene como 

objetivo el mantenimiento del orden y la rutina escolar. Para él 

por el contrario: 

••.. el maestro debe reducir al mfnimo las ocasiones en las 
cuales necesitará ejercer su autoridad mediante la coerción, 
ésta debe disolverse en el autocontrol grupal, basado en la 
asunción colectiva de los valores de los cuales é-1 es port~ 
dor. 11 

El aspecto formal está fntimamente ligado con el patológi

co, hace alusión fundamentalmente al énfasis en hábitos morales 

referidos a una serie de deberes escolares impuestos. Dewey pla~ 

tea que en un desarrollo moral genuino, no deben existir deberes 

propiamente escolares separados del resto, sino deberes que sur 

jan de la vida social de la que la escuela participa. 

2) Los métodos de instrucción. 

Dewey parte esencialmente de que el proceso educativo debe 

emerger de la acción; el entrenamiento de la memoria, la imagl 
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nación y el juicio, surgirán entonces de lo que se haga. 

Aunque el maestro debe ser quien delimite lfneas de acción 

generales, debe tratar de que las actividades resulten signifl 

cativas para los alumnos de tal forma que puedan cobrar interés 

en ellas. Asf entonces a través de este método de trabajo se -

desarrollarán valores tales como iniciativa, creatividad, y ori 

ginalidad. 

Por otra parte, Dewey señala que la escuela debe fomentar 

en el niño el hábito experimental de la mente en contraposición 

al hábito dogmático, lo cual constituye una de las bases de su 

teorfa de la moral reflexiva que pretende formar sujetos con ca 

pacidad crftica y autonomfa.Fomentar en el niño el hábito expe

rimental de la mente implica la necesaria introducción de éste 

en la aplicación del método cientffico enseñandole que las i

deas, verdades y teorfas son hipótesis de trabajo (métodos ten

tativos de resolución de problemas y organización de datos) y 

que por lo tanto no poseen un valor final y una autoridad tal 

que implique su necesaria acéptación sin cuestionamiento ni re 

visión. 

Lo anterior implica también la necesidad de formar en el -

niño la capacidad de juicio. El juicio a diferencia del mero co 

nacimiento e información es conocimiento dirigido al logro de -

metas, capacidad de ignorar lo irrelevante y valorar los facto

res que demandan atención, sensibilidad hacia las necesidades 
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e intereses de los otros. Implica una fntima vinculación entre 

el aspecto emocional y el aspecto intelectual. 

Dewey pone un acento muy importante en el aspecto de la sen 

sibilidad al explicar el juicio, para él, es fundamental que la 

persona sienta las cualidades de lós actos antes de realizarlos 

o juzgarlos. Plantea que a menos que exista una rápida y casi 

instintiva sensibilidad a los intereses de los otros, el aspec

to intelectual del juicio no tendrá un material apropiado para 

actuar. 

Ponernos en el lugar de los d~más, ver las cosas desde:el 
punto de vista de sus objetivos y valores y reducir por el 
contrario nuestras pretensiones y demandas hasta que lleguen 
al nivel que tendrán a los ojos de un observador imparcial es 
la forma más segura de lograr el conocimiento moral. 12 

Dewey considera entonces que, corresponde a la escuela pr~ 

porcionar al niño suficientes oportunidades para que elija por 

sf mismo y ponga sus elecciones en ejecución, aprendiendo a o~ 

taren las situaciones conflictivas de manera consciente, volun 

taria o racional por aquello que considera correcto. Excepto dl 

ce, cuando el énfasis del trabajo escolar recaiga en el hacer 

inteligente, en la investigación activa no se cultivarán las -

condiciones necesarias para el ejercicio del juicio que consti

tuye el factor básico de la formación del carácter. 

Este método de instrucción enfatiza asimismo la formación 

en valores con un carácter eminentemente social. Se pretende -

promover la cooperación y el espíritu social por medio de la di 
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visión del trabajo ofreciéndole al alumno la posibilidad de con 

tribuir con algo suyo al grupo. Se trata de acabar con la comp~ 

tencia, evaluando al alumno en función de sus logros personales 

y no de syéxito en co~paración con los demás. Se apela a la ca

pacidad de construcción, producción y creación del niño para 

cambiar ~1 centro de gravedad ética desde la absorción indivi

dualista al servicio que es social. 

3) El currlculum. 

Para Dewey el currlculum tiene un papel fundamental en lo 

que respecta a la educación moral. Considera que, en muchos as~ 

pectas los contenidos utilizados en la vida escolar deciden, ta~ 

to la atmósfera general de la escuela como los métodos de ins-

trucción y disciplina. Dice " •.. un currtculum infructuoso no -

puede posibilitar el desarrollo de un espíritu social vital, o 

métodos que apelan a la cooperación en vez de la absorción, la 

exclusividad y la competencia~ 13 

El contenido de los estudios representa los resultados y 

logros de las luchas sociales humanas del pasado. El arte, la 

ciencia natural, las matemáticas han evolucionado a partir de 

los actos y sufrimientos del hdmbre por lo tanto, son algo más 

que meramente intelectuales, son el resultado del deseo humano, 

la pasión, evolución, éxito y fracaso. No fueron producidos por 

alguna mente en abstracto interesada solamente en conocer, sino 

que surgieron a partir de la ardua lucha del hombre por vincu

larse con la naturaleza y el prójimo. En este sentido, no pue-
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den ser tratados como algo a ser aprendido exclusivamente a tr! 

vés de las facultades de la memoria, el pensamiento, etc., sino 

que hay que apelar a las tendencias del niño para que se dirijan 

aun de forma inconsciente o parcial hacia logros similares. De 

esta manera, se posibilitará al alumno el acceso a la riqueza 

de significado moral que contienen. 

A partir de este presupuesto básico Dewey plantea en qué 

forma deberían cada una de las materias del curr1culum contri

buir a la formaci6n moral. En este trabajo se mencionan tan s6lo 

dos de ellas a manera de ejemplo . 

. Literatura 

La literatura señala Dewey ha sido una de las ramas del ar 

te que más ha sido aprovechada para usos escolares, además de 

muy utilizada en las escuelas como fuerza moral en comparaci6n 

con otras materias. Sin embargo,aclara, para comprender el sig

nificado que debe jugar esta materia en la educaci6n moral es 

necesario plantear una consideración fundamental: el valor de 

una historia o poema no está en suscitar una excitación inmedia 

ta en el que la escucha o lee. El proceso de asimilaci6n y di

gesti6n de los contenidos debe entenderse como un proceso orgá

nico lento y en muchas ocasiones inconsciente, de ahf que a tra

vés del esfuerzo consciente no pueda ser acelerado y en cambio 

si frenado, logrando solamente resultados superficiales y conven 

cionales. 

Es absurdo entonces, que el maestro trate de inculcar el 
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aspecto moral de un poema a través de la sugestión; ffia pregunta 

o el discurso; puesto que esto significa que no tiene fe en la 

fuerza moral de las ideas presentadas, sino en su propia conver 

sación o influencia personal. Podrá dar su opinión y plantear~

lo que para él significa ese contenido, pero nunca determinar -

previamente cuál es la verdad moral del mismo. 

Historia 

Según Dewey; la historia más que la literatura puede ser~ 

utilizada como recurso moral consciente. Esto no implica de ni~ 

guna manera que la atención consciente deba dirigirse a lo que 

el maestro considera como verdad moEal del aspecto histórico en 

cuestión sino la materia en sf misma. Esto significa que asf co 

mola literatura permite al alumno entrar en contacto con los -

logros del hombre, la historia le posibilita conocer los proce

sos a través de los cuales puede llegar a ellos. Proporciona 

asf, el material para que el niño pueda conocer cuáles han sido 

los métodos del progreso social y cuáles han sido las dificulta 

des en el camino del desarrollo. 

La historia asimismo, tendrá un valor ético-siempre que p~ 

sibilite una comprensión del pasado que sirva para entender el 

presente. 

El aspecto social señala Dewey, nunca debe ser perdido de 

vista en el estudio de esta materia puesto que uno de sus obje

tivos fundamentales es posibilitar la formación en el niño de 

hábitos de comprensión e imaginación social. En este sentido, 
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el método biográfico no debe ser reducido a plantear al niño 

historias excitantes sobre héroes desligadas del contexto so

cial en el que surgen, puesto que la educación moral se reduci

ría entoncés a lecciones sobre la vida de ciertas personalida

des en vez de ampliar y profundizar la imaginación sobre las -

realidades sociales. 

En resumen, la formación en valores dentro de la propuesta 

de Dewey, es concebida como un proceso inmerso en todos los as

pectos de la vida escolar; es una manifestación de las relacio

nes humanas en acción por lo que el alumno no puede acceder a 

los valores a través del aprendizaje de reglas de conducta. El 

tipo de normatividad que se propone es de orientación necesaria; 

puesto que lo que se pretende es que el niño asuma como propios 

los valores en los que la escuela debe formar, el tipo de dire~ 

tividad que se ejerce no tiene un carácter coercitivo lo cual -

le posibilita tener mayores márgenes de acción y mayores posib! 

iidades de eiección. "-¿f:;";--
Los va 1 ores que se proponen son: l l_¡f~~o, autonór\~ a; in! 

ciativa, laboriosidad, creatividad, cap',á,c,idad crftica, te,naci-

d ad , coopera c i ó n y es p f r i tu so c i a: l ( ve ti u adro I I ) • ,:, \t 
\\"v:Z f 'h/ 
\\ 
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Con respecto a la psicologfa, Dewey se interesó profu~ 

damente en los trabajos de quien fuera su mentor, Stanley Hall, 

quien a su vez fue discípulo de Wundt y que en sus investigaciQ 

nes sobre temas psicológicos tanto de carácter teórico como ex

perimental enfatizaba la íntima relación entre la filosofía y 

la psicología. Otra influencia importante dentro de esta discl 

plina fue la que ejerció William James a través de su compren

sión de la vida en términos de acción. 

En 1884 Dewey fue a trabajar en la UnLversidad de Michi-

gan C(lllO maestro en filosofía, en donde tuvo oportunidad de 

conocer más acerca de la educación pública, pues dicha institu

ción formaba parte del sistema escolar estatal y las prepara

torias del estado eran visitadas con frecuencia por los miembros 

de la universidad. El interés de Dewey por la educación se vio 

estimulado por estas visitas asf cano por su participación en la 

Asociación de Maestros de Michigan, a la que pertenecía. Una cre

ciente convicción de la importancia social de la filosofía y la 

inutilidad de un apoyo excesivo al aspecto teórico, llevó a Dewey 

a pensar en la posibilidad de una escuela experimental. Estaba 

convencido de que los métodos tradicionales no se adecuaban a 

los principios de la psicologfa y desarrollo del niño. 

Dewey permaneció en Michigan hasta 1894, cuando la Univer

sidad de Chicago lo nombró profesor. Fue allí donde llevó a 

cabo la creación de la escuela laboratorio de la Universidad 

que durante siete años sirvió para experimentar y comprobar sus 

ideas pedagógicas. Posterionnente se fue a la Universidad de 
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Columbia en Nueva York en donde permaneció hasta su jubilación. 

Falleció en el año de 1952. 



CUADRO 11 

ESCUELA NUEVA 

DEWEY 

l'IC.l,lilHCll'IU ur.i,r."t\L 

El tipo de normatividad que prevalece es de orientación necesaria. 
Como lo que se pretende es que el niño asuma como prépios los valo 
res en los que la escuela debe formar; el tipo de d~nactividad que 
se ejerce no tiene un carácter coercitivo, lo que le posibilita al 
niño tener mayores márgenes de acción y ~ayo~s posibilidades de -
elección. 
La formación en valores está inmersa en todo el proceso de la vida 
escolar; es una manifestación de las relaciones humanas en acción, 
por lo ·que, el alumno no puede¿acceder a los valores a través del 
aprendizaje de reglas de conducta. 

SCUELA. 
No debe haber una ruptura 
entre la e&cuela y la com 
ni dad. -
La normatividad no debe i 
ponerse.de forma arbitra
ria sino debe surgir como 
una necesidad inherente -
def grupo. 
Debe prevalecer. el autocon 
trol del grupo más que la 
coerción. 

• Los deberes deben surgir -
de la vida social de la~, 
que la escuela participa y 
no como deberes escolares 
separados del resto. 

1 
VALURES 

Autonom[a Capacidad t:r.!_ 
Iniciativa tica. 
Laboriosidad Cooperación 
Creatividad Esplritu So-

cial 

E TODO 

• El proceso educativo debe 
emerger de la acción. El e 
trenamiento de la memoria, 
la imaginación y el juicio 
surgirán-entonces de lo~~, 
que se haga, 
Las actividades que el mae 
tro proponga deben resul·-s, 
tar significativas para -
los alumnos. 
La escuela debe fomentar 
el desarrollo del hábito -
experimental de la mente, 1 
en contraposición al hábi
to dogmático. 

CURR CULUM 

Los contenidos tienen una 
gran riqueza moral, pues
to que,. representan las -
luchas humanas del pasado 
Por tanto, no pueden ser 
tratados como algo a ser 
aprend.ido exclusivamente 
a través de las faculta
des intelectuales,,sino -
hay que apelar a las ten
dencias del niño para que 
se dirijan hacia logros -
similares. 

Autonomía.- Ser independiente .v capaz de adaptarse a transformaciones sociales. 
Iniciativa.- Tomar una decisión en determinadas circunstancias sin esperar que ésta pro-

venga de otro. · 
Laboriosidad.- Ser trabajador. 
Creatividad.- Proponer alternativas y soluciones originales. 
Capacidad crítica.- Cuestionar y reflexionar acerca de todo lo que le rodea. 
Coo.peraci6n .- Trabajar conjuntamente con los compañeros. 
Esp[ritu soQ).al.- Ser solidario y tener conciencia de grupo. 
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1 .3 TECNOLOGIA EDUCATIVA 

1.3.1 Contexto histórico en el que surge la tecnologfa 

educativa. 

En el año de 1957 fue lanzado el primer sputnik por los s~ 

viéticos, lo que causó gran consternación entre los norteameri

canos quienes temiendo quedar a la zaga en lo que respecta a la 

hegemonía científica y militar empezaron a cuestionar entre o

tras cosas su sistema.edueativo que no era capaz de producir 

cientfficos y técnicos de primera calidad. 

A partir de este suceso renació una fuerte polémica en to! 

no a los modelos educativos existentes, planteándose cuál serfa 

el más innovador y eficaz para cumplir.con los requerimientos -

del momento. 

La crítica estuvo dirigida fundamentalmente al hecho de -

que la instrucción pública le habfa dado demasiado espacio a -

una formación natural e informal sobrevalorando los factores so 

ciales y los efectos de una formación artística descuidando la 

sistematización del saber. 

En este contexto adquirieron gran resonancia las ideas de 

B. F. Skinner, quien planteaba la existencia de una tecnología 

conductual (sustentada en una serie de experimentos de !abarato 

rio con animales) capaz de brindar a través del análisis cientf 

fico d~ comportamiento los elementos para hacer más eficiente 
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la educación. 

Desde entonces empezó a cobrar auge lo que se denominó co

mo "tecnologfa educativa", corriente que habrfa de tener una 

gran influencia en el campo educativo tanto en los Estados Uni

dos como en otros pafses del mundo. 

Skinner consideraba que el fracaso de la educación tradi

cional radicaba en la ambigüedad de sus metas, la falta de pro

gramas concretos que condujeran a resultados finales, la ausen

cia de comprensión sobre la importancia del reforzamiento y el 

énfasis excesivo en el uso del castigo. 

Criticaba por otra parte a las corrientes no directivas 

planteando que el comportamiento es demasiado complejo como Ra~ 

raque la tarea de moldearlo se dejara a la experiencia casual. 

Según él las teorfas pragmatistas habfan hecho énfasis en aspe! 

tos fundamentales de la situación educativa pero de manera par

cial. Asf, la corriente pedagógica que parte del- aprendemos ac

tuando pone el énfasis en la ocasión de la respuesta, la que s~ 

nala que aprendemos de la experiencia en la respuesta misma y -

la que plantea que aprendemos del ensayo y el error en las con

secuencias. 

Para Skinner la situación educativa debla incorporar estoi 

tres aspectos: 1) la ocasión en que se produce el comportamien

to, 2) el comportamiento mismo y 3) sus consecuencias. La ense

nanza debla ser definida como la disposición organizada de con-
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tingencias* de reforzamiento modificadoras de la conducta. El 

maestro debía convertirse en un programador, en un técnico cap~ 

citado en construir series de reforzamiento de tal manera que -

los sujetos sometidos a ellas aprendieran con la mayor eficacia. 

Debfa constituirse como un conocedor de las relacionps que unen 

variables inde~endientes con variables dependientes para que 

una vez propuesto el cambio de variable independiente que se 

quiera obtener, se manipulen las variables dependientes necesa-

rías. 

La tecnología educativa sustentada en estos principios báb 

sicos ha tenido múltiples derivaciones y apiicaciones en varias 

de las instancias que conforman el proceso educativo (plaoPa

ción, curriculum, metodología de la enseñanza, etc.) generando 

cuestiones tales como las máquinas de enseñar, la educación pr~ 

gramada, etc. 

1 .3.2 Burrhus Frederic Skinner y el proceso de formación 

en valores. 

Para explicar cómo concibe Skinner a la formación en valo~ 

res es necesaria señalar que su posición niega la existencia de 

estructuras mentales tales como la conciencia, el super yo, es

tructuras de carácter cognoscitivo, etc., porque considera que 

en la medida en que no pueden ser observadas permanecen con un 

carácter hipotético .. 

Desde esta perspectiva entonces, niega la existencia de -

~entiende como contingencia la relación entre la conducta y 
sus consecuencias. 
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los sentimientos, propósitos, ideales, etc., y la concepción de 

que el hombre es un ser libre capaz de definir su propia vida, 

responsable de sus logros y fracasos. 

Skinner identifica la formación en valores con la conducta 

moral; considera que ésta es aprendida y su adquisición puede -

~r~ explicada en términos de las leyes y procesos de ·aprendiza

je utilizados para explicar otra clase de comportamientos, ta

les como la retención, la adquisición de habilidades, el apren

dizaje de hábitos, etc. 

Considera que la conducta es producto tanto de las condi-

ciones bajo las cuales surgieron las especies humanas, como de 

las condiciones en las que el individuo vive. 

Un niño nace como miembro de la especie humana con una dota
ción genética que muestra una serie de rasgos idiosincráti
cos, y adquiere por otra parte un repertorio producto de las 
contingencias de reforzamiento bajo las cuales está expuesto 
como individuo. 14 

De acuerdo a esta concepción los logro~ y fracasos del suj~ 

to no le son atribuidos a él, sino al entorno, lo cual implica 

que la conducta puede ser modificada manipulando el medio ambien 

te. 

En esa int~racción que el individuo establece con su medio 

ambiente natural y social va aprendiendo a considerar ciertas -

cosas como buenas o mala5, a partir de sus efectos reforzadores. 

Las cosas buenas son producto de reforzamientos positivos y las 



56 

cosas malas urnducto de rPforzamientos negativos. 

En este sentido se prioriza el hecho sobre el sentimiento. 

Dice Skinner: 

Los hombres han generalizado los sentimientos de las cosas 
buenas y los han llamado placer, y los sentimientos··de las 
cosas malas llamándolos dolor. Pero no damos a un hombre -
placer o dolor, sino cosas que siente como buenas o malas. 15 

Para este a~tor, la conducta no sólo se define a nivel in-

dividua!, sino en función de un conjunto de prácticas que cara~ 

terizan a un grupo. Reconoce el control ético que ejerce el gr~ 

po social sobre cada uno de sus miembros a través de su poder 

de reforzarlos positiva o negativamente. Plantea, incluso que -

la conducta considerada moral es aquella que está de acuerdo -

con el código moral del grupo social al aue el sujeto pertene-

ce. 

Plantea además que dentro del grvpo social la instancia 

educativa juega un papel fundamental, ya que, a efiferencia de -
/·, ./ 

otras instancias sociales como el gobierno o 11:~feligi6n, se 
El 

avoca a l a ad q u i s i c i ó n y m o d i f i ca c i 6 n de l a en~ ~,u c ta m á s q u e a l 
\' e 

mantenimiento de la misma. \\. ,, 

1.3.3 Valores. 

Aparentemente lo que Skinner considera como bueno o malo -

tiene un carácter ahistórico y neutral. ya que, está en función 

del reforzamiento positivo o negativo, según sea el caso. Sin -
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embargo, si se retoma la forma en que entiende la conducta mo

ral y que define como aquella que está de acuerdo con el código 

moral del grupo social al que pertenece el individuo, puede de

cirse que su postura no es neutral ni ahistórica sino que impll 

ca la adaptación del sujeto al sistema de valores propio del con 

texto social de las sociedades capitalistas. 

En relación a lo anterior, la propuesta de Skinner plantea 

a la eficiencia como valor eje, se pretende a través de sumé

todo educativo lograr el mayor éxito con el menor gasto de es

fuerzo y tiempo. 

Este criterio eficientista y adaptativo explica porque su 

propuesta responde más a una "necesidad de tipo técnico" que a 

una necesidad de plantear cuáles son los valores en los que se 

deberfa formar al sujeto, pues desde su concepción éstos,'ya es

tán dados. 

1.3.4 Mecanismos 

La normatividad que caracteriza esta propuesta se da a tra 

vés de la imposición al igual que la escuela tradicional ya que 

se niega al alumno toda posibilidad de elección; sin embargo la 

diferencia radica én qué ésta no se mantiene a través de la co

erción propiamente sino a través de medios más efícientes,susten 

tactos en la técnica. El maestro, en función de ciertas metas es 

tablecidas va a moldear la conducta de sus alumnos por lo que d~ 

be constituirse como un programador, como un técnico capacitado 
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en construir series de reforzamiento. de tal manera que los su 

jetos sometidos a ellas aprendan con la mayor rapidez y eficien 

cia. El alumno por su parte, debe asumir un rol esencialmente -

pasivo puesto que debe responder a la influenéia de los otros, 

más que hacer su propia interpretación del mundo y aplicar sus 

propios principios morales de acuerdo a las diferentes demandas 

que le vayan presentando las circunstancias. 

Skinner propone ciertos mecanismos específicos para la fo~ 

mación de la conducta moral que se refieren fundamentalmente a 

tres técnicas de modelamiento del comportamiento. La primera de 

ellas es el reforzamiento-recompensª, la segunda es el castigo 

y la tercera el modelamiento o imitación. 

1)Reforzamiento- recompensa. 

Skinner hace énfasis en que para lograr la formación de la 

conducta moral deseada lo más conveniente es proporcionar al a

lumno las oportunidades para comportarse de acuerdo al código -

moral válido y reforzarlo positivamente por ello a través del a

precio, ia atención, etc. Considera que en el caso de que ocu

rran conductas no deseadas lo mejor es comportarse como si na

da hubiera ocurrido, o retirando algan reforzamiento positivo. 

2) Castigo o amenaza. 

El autor considera que el comportamiento puede ser moldea

do a través del uso del castigo o del reforzamiento negativo en 

la forma de agresión verbal, castigo ffsico, sarcasmo; en otras 
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palabras cualquier tratamiento que el alumno encuen~re poco pl~ 

centero o desagradable. Sin embargo, plantea que el uso del con 

trol aversivo además de que no-siempre es eficaz, tiene una se

rie de desagradables efectos concomitantes como el bloqueo,la -

lentitud, la evasión, la agresión, que se acampanan generalmen

te de reacciones negativas como el miedo, la angustia,· la rabia, 

y el resentimiento. 

c) Modelamiento o imitaclón. 

Skinner plantea que para lograr la conducta moral esperada 

se puede recurrir también a que el alumno aprenda por imitación 

basándose en el hecho de que los ninos normalmente imitan o co 

pian lo qüe hacen los demás, especialmente las acciones de al

guien que ellos admiran. Los modelos a seg~ir no tienen siem

pre que ser reales sino que pueden ser simbólicos como los que 

aparecen en una película, la televisión y los libros. 

En suma, Skinner niega la existencia de cualquier estruc

tura mental no observable y el hecho de que el ser humano pueda 

determinar su propia vida; en esa medida, identifica a la forma 

ción en valores con la conducta moral por lo que lo considerado 

como bueno o malo por el sujeto, está en función de la estimula 

ción que reciba del medio ambiente. 

El tipo de normatividad que caracteriza su propuesta está 

dada por la imposición de una sola orientación para el compor

tamiento del sujeto, que no se ejerce a través de la coerción -

sino a través de métodos más sutiles sustentados en la técnica 
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y en su aparente neutralidad. 

Para él. la conducta moral es aquella que está de acuerdo 

con el código moral de la sociedad a la que pertenece el indi

viduo, por tanto no propone valores, pues parte de que éstos -

ya están dados (ver Cuadro III) y de que ~l papel de la escuela 

es lograr que el sujeto se adapte a ellos. 

·; 



61 

Datos biográficos de Burrhus Frederic Skinner 

Burrhus Frederic Skinner nació en Susquehanna, Pensilva

nia en el año de mil novecientos cuatro. 

Se dedicó fundamentalmente al estudio de la psicologfa del 

aprendizaje avocándose especialmente al trabajo experimental en 

e 1 1 abo rato r i o a n im a 1 y a 1 a i n ves ti g a c i 6 n acere a de 1 s i s t em a -

nervioso central. A partir de estos trabajos construyó un modelo 

que aplicarfa a distintos campos como la educación y la terapeQ_ 

tica. 

El enfoque skinneriano de la psicología tiene gran parte de 

su fundamento en el conductismo de Watson quien definía a la psi

cología como .una rama puramente objetiva y experimental de la cien 

cia cuya meta teórica ~s la predicción y el control de la conduc

ta. 

Skinner construyó un sistema basado en un conductismo des

criptivo que coloca especialmente su acento en las respuestas. 

Aunque no niega la existencia de las variables intermedias entre 

el estfmulo y la respuesta no se interesa por ellas. 

Para él, la psicología tiene como función investigar las 

leyes existentes entre variables observables. Insiste en un en

foque estrictamente descriptivo y ateórico de la investigación 

de la conducta y sostiene que 11 
••• mediante una cuidadosa reco

pilación puede conseguirse un progreso mucho mayor hacia una pre

dicción y control de la conducta que a través de la formulación 

de grandes teorfas 11
• * 

*Cfr. SKINNER,Burrhus, Ciencia y Conducta Humana. 
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Uno de los conceptos más importan.tes de su teorfa es el de 

condicionamiento operante, que se constituye como la base para 

la modificación y el control de la conducta. Este surge de la 

distinción que hace Skinner entre las respuestas que produce el 

organismo de fonna automática ante una estimulación concreta y 

las que emite el organismo sin que exista aparente estimulación. 

La diferencia estriba en que en el condicionamiento clásico o 

pavloviano, el refuerzo no depende de la respuesta sino del ex

perimentador. El organismo parece adaptarse al medio pero no ac

tuar sobre él. En el modelo operante en cambio, la respuesta es 

la condición del refuerzo:el organismo debe actuar sobre el am

biente para obtenerlo. El mecanismo del condicionamiento operante 

puede fonnularse diciendo que una respuesta tiende a reproducir-

se si provoca la aparición de un acontecimiento que sea reforzan-

te para el organismo. 



CUADRO III 

TECNOLOGIA EDUCATIVA 

SKJNNER 

MECANISMO GENERAL 
El tipo de nonnatividad que prevalece, está dada por la imposición 
de una sola orientación para el comportamiento del_ sujeto, que no 
se ejerce a través de la coerción, sino a través de métodos más --
eficaces sustentados en la técnica. El maestro debe moldea·r la con 
ducta de los alumnos con la mayor rapidez y eficiencia. El alumno-
asume un rol totalmente pasivo puesto que, responde a la influencia 
de los otros más que a su propia interpretación del mundo. 
La fonnaci6n en valores es identificada -con la conducta moral. Se 
considera que ésta es aprendida y su adquisición puede ser explica-
da en ténninos de las leyes y procesos para explicar otra clase de 
com"portamientos. 

VALORES 
No se proponen valores de fonna -
explfcita, sino que, se considera 
que éstos están socialmente dados 
y el sujeto tiene que adecuarse 
a ellos. 

Ml'rA• iT<:Mn<: 

1 1 
REFORZAMIENTO-RECOMPENSA;- CASTIGO.- MDDELAMIENTO O IMITAC!ON. -

Tratar de que el sujeto res- Moldear el comportamiento - Moldear la conducta a tra-
penda al comportamiento de·- del sujeto a través del uso vés de que el sujeto imite 
seado, y.si lo hace, premiar del reforzamiento negativo ciertos patrones de conduc-
lo. - en la forma de agresión ver ta deseados. 

balo ffsica. -
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2.1 EL CURRICULUM OFICIAL Y EL PROCESO DE FORMACION EN VALORES 

El currículum oficial que orienta la práctica escolar co

tidiana siempre se repalda en un modelo pedagógico, a partir 

del cual define cuál debe ser la relación maestro-alumno, el 

método de enseñanza-aprendizaje, la organización de los conte

nidos, etc. 

A partir de una serie de cambios, políticos, económicos y 

sociales, que ocurrieron en México durante la década de los se

tentas se propuso una ruptura con el viejo modelo de la escuela 

tradicional y se optó por otro que se planteó explícitamente co

mo el modelo de la escuela activa. 

Esta formulación tuvo dos expresiones: el Programa por 

Areas que surgió a partir de la refonna educativa del sexenio 

del presidente Luis Echeverrfa; y el Programa Integrado que sur 

gió en el sexenio del presidente José López Portillo. 

Estos dos pro gr am a s a 1 sustentarse en e 1 m i sm o m o de 1 o pe -

dagógico plantean valores semejantes, pero dadas las condicio

nes particulares del contexto a part1r del cual surge cada uno 

de ellos, enfatizan aspectos diferentes, por lo que los valores 

asumen un contenido de significación distinto. 

2.1.1 Programa por tireas. 

2 .1 .1.1 Contexto en el que surge el programa por áreas. 
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El programa por áreas correspondiente al nivel de educa

ción primaria surgió como resultado de la reforma educativa que 

- se llevó a cabo durante el régimen de el presidente Echeverrfa. 

La acción educativa del régimen echeverrista se ubicó den

tro de un proyecto politice de caracter[sticas especiales. El 

régimen se inició en un momento en el que por una parte el mode

lo de desarrollo conocido como "desarrollo estabilizador" había 

demostrado sus límites históricos, y por otra parte el sistema 

se encontraba gravemente desgastado y desacreditado a consecuen

cia del movimiento estudiantil popular del 68. 

Esto condujo en 1970 a la necesidad de una reforma que abar

có diversos ámbitos de la sociedad entre los que destacó la re

forma del sistema educativo. Dicha reforma si bien mantuvo una 

lfnea de continuidad con la política del estado puesto que se 

segufa sustentando en los principios del artículo 3º constitu

cional, asumió un significado particuLar, ya que a través de 

ésta se pretendía: 

un reajuste de la visión ideológica transmitida desde los apa
ratos del estado. Se requería articular de manera coherente -
el populismo revitalizado, la visión tercermundista, la mode!:_ 
nización de la cultura y la apertura hacia los sectores que -
importaban entonces .•. 1 

El populismo implicaba otorgar una serie de concesiones a 

los sectores marginados, lo que significaba abrir la posibilidad 

de un mayor acceso al sistema educativo. Se planteaba a la educ~ 

ción como bandera política para la resolución de los conflictos 
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sociales. 

El tercermundismo iba dirigido por una parte a la recupera

ci6n del nacionalismo basado en la necesidad de construir un Mé 

xico independiente, y por otra ubicar la problemática del pafs 

dentro del cÓntexto latinoamericano por considerar que México 

comparte con todos los pafses de la zona una serie de problemas 

propios de su condici6n de países del tercer mundo. 

En relaci6n a la modernizaci6n de la cultura se pretendfa 

lograr, a través de la educación; la incorporati6n de los avances 

técnicos y científicos del mundo contemporáneo que le permitie

ran al país un mayor desarrollo en el campo económico y cultu

ral . 

El proyecto político de este régimen hiz6 particular én-

fasis en la necesidad y en la posibilidad del cambio, su con

signa fue la apertura democrática que se manifestó en el respe

to a la disidencia, y en la posibilidad de participaciún de cier 

tos sectores intelectuales que hasta entonces no habfan tenido 

oportunidad de participar. 

Como resultado de ésto se~llev6 a cabo una reformulaci6n de 

los métodos y contenidos de ensenanza: se introdujeron temas so 

bre educación sexual, se hiz6 mucho énfasis en la aplicación del 

método cientffico, se introdujeron elementos del materialismo 

histórico, etc. 

En relación a la formación en valores el ideal de hombre a 
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formar vari6 significativamente, el sujeto no debfa ser más, Pi 

sivo y conformista, sino un sujeto acorde con las particularid~ 

. des de este proyecto sóc i a 1 . Es decir, 1 a consigna era formar 

al "buen ciudadano", enfatizando tres valores esencial~s a pro-

mover: 

1) Democracia que, " ... habfa de traducirse en un cambio profun

do en la vida de los centros docentes brindando la oportuni

dad a los maestros y a los educandos, de manera especial, de 

participar activamente en el gobierno escolar ... "2 

Se· seílalaba además que, " ... a lo largo del proceso formativo 

los educandos debían ser iniciados en el reconocimiento de -

los principios fundamentales de la democracia, en el recono

cimiento de los deberes cfvicos y en el ejercicio de los de~ 

rechos humanos consignados en la constituci6n ... 113 

2) Nacionalismo, " ... El artfculo 3º estipula que la educación se 

rá nacional en cuanto contribuya a la comprensión de nuestros 

problemas, al aprovechamíéemó de nuestros recurcsos~ al aseg~ 

tamiento de nuestra independencia económica y a la continui

dad y el engrandecimiento de nuestra cultura ... "4 

Se pretendía a través del nacionalismo fomentar los auténti

cos valores de la vida nacional e integrar una verdadera comu 

nidad lib.re, soberana., independiente polftica, económica e in 

telectualmente. 

3) Responsabilidad social, con respecto a ésta se planteaba que 

se debfa propiciar en el educando una formación que le perml 

tiera participar con conocimiento y responsabilidad en las -
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transformaciones que hablan de configuraft··la sociedad futura que 

debla ser justa y estar basada en la solidaridad entre los indi 

viduos. 

2 . 1. 1. .2 V a 1 o res . 

Estos valores propuestos en el plano de la polftica educa

tiva se expresan en el planteamiento curricular, en un conjunto 

de valores que deben promoverse en tres esferas de relación que 

orientan el comportamiento del individuo, que son: la esfera del 

conocimiento, de lo personal y de la convivencia.* 

Dentro de la esfera del conocimiento se pretenden promover 

los siguientes valores: 

Participación- está referida a modificar el rol tradicionalmen 

t~ pasivo del alumno, haciendo de éste un sujeto activo, que 

piensa, vive y siente. 

Actitud critica- se refiere fundamentalmente a que el alumno 

aprenda a cuestionar los conocimientos que se le transmiten de 

tal forma que no los asuma como algo acabado. 

~cimiento: el conocimiento constituye una esfera de relación propia de 
la experiencia escolar, ya que ésta, se desarrolla con base en una eje es
pecifico: el proceso de enseñanza-aprendizaje; esto implica que los niños 
establecen una relación con contenidos curricuiáres muy diversos, que son 
objetos de conocimiento de los cuales deben apropiarse de una forma u otra. 
Convivencia: la escuela es un ámbito de relaciones interpersonales, por lo 
cual el niño convive con otros su_jetos a través de vfnculos diversos (jerar 
quia, igualdad y diferenciaci6n)de acuerdo al papel que cada uno de estos -
sujetos cumple en la estructura escolar. Estos vfnculos pueden ser afecti
vos, de trabajo, etc. 
Personal: en el contexto de los vínculos personales y del conocimiento, ca 
da alumno participa con un marco de referencia individual, por lo cual de-=
be contemplarse la esfera de relación personal como instancia en la que fi 
nalmente se integran y sintetizan en forma particular los procesos colectT 
VGS. 
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Autonomía- SE refiere a que el niño aprenda a ser independie~ 

te para que pueda tomar sus propias decisiones y encontrar sus 

propias respuestas ante los problemas que se le presenten en 

las distintas áreas de aprendizaje y en la vida en general. 

Utilidad - está referida a que el educando experimente por sí 

mismo la interacción de los conocimientos con su mundo exter-

no de tal forma que les encuentre sentido mediante la aplica-

ción de los mismos a situaciones concretas. 

Dentro de la esfera de lo personal se plantea el valor de 

la autocrítica que está referida a la necesidad de que el niño 

aprenda a criticar constructivamente y a aceptar la crítica de 

los demás, así como a conocer sus propias cualidades y limitacio 

nes, de tal forma que pueda ir superando sus errores.* 

Dentro de la esfera de la convivencia es donde se enfatizan 

los tres valores que como se ha mencionado signan la propuesta 

de este programa (democracia, nacionalismo y responsabilidad so 

cial); aparecen explícitamente en el área de ciencias sociales, 

donde se plantea la necesidad de formar al niño como buen ciu

dadano, es decir, formar un sujeto honesto, trabajador, libre 

y creador. 

Se plantea en primer lugar, la necesidad de que el niño -

aprenda a ejercer sus derechos, a cumplir con sus obligaciones, 

a obedecer a las autoridades y a exigir que éstas cumplan con su 

deber.**En segundo lugar, que el niño asuma su responsabilidad co · 

~- SEP, Ciencias Naturales, 6º , Libro del Maestro,p.10 
**Cfr. SEP, Ciencias Sociales·, 6º , Libro del Maestro,p.6 
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mo ciudadano de tal forma que se convierta en promotor del cam

bio, haciendo de la sociedijd mexicana una sociedad más justa. 

En tercer lugar, se plantea " •.• que el alumno comprenda porqué 

es mexicano, qué significa serlo y entienda el pluralismo geo

gráfico y humano que constituye nuestra nación, y ya consciente 

de lo que es ser mexicano se sitúe como latinoamericano que ha

bita en un mundo complejo que influye en su vida diaria ... 115 

Estos valores no aparecen de igual forma en las otras áreas 

del programa, por ejemplo en el área de ciencias naturales sólo 

se menciona explícitamente a la responsabilidad social en térmi 

nos de aprovechamiento de los recursos natur,ales; y en el área 

de matemáticas aparece referida de forma general a la necesidad 

de combatir las injusticias sociales. En el área de español só-

lo se menciona al nacionalismo referido al respeto y conocimien 

to de la propia lengua 

El hecho de que estos tres valores no se mencionen por -

igual en todas las áreas no implica que estén totalmente ausen

tes de ellas, sino que están inmersos a lo largo de todo el pla~ 

teamiento (contenidos, objetivos y actividades) y en relación a 

la especificidad de cada una de ellas. 

Dentro de la misma esfera de la convivencia se,plantean o

tros valores que aparecen en todas las áreas y se definen de la 

siguiente manera: 

. Colaboración- está referida a que el niño aprenda a trabajar 
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de forma co I ect i va, coordinando esfuerzos con sus compañeros,.* 

No competencia- que surge a partir de la necesidad de una nue 

va forma de evaluacfón que está dada más en función de lo que 

cada uno de los alumnos puede aportar por sf mismo, que en el 

hecho de establecer una comparación con el trabajo de los de-

más. 

Orden y disciplina- se pretende que existan ciertos requeri

mientos mfnimos de orden y disciplina que permitan un adecua-

do funcionamiento de la clase y que hagan innecesaria la imp~ 

sición de normas.** 

2.1.1. 3 Mecanismo. 

La normatividad que se propone en este programa es de orJén 

tación necesaria porque lo que se pretende es que las normas no 

se impongan de forma arbitraria, sino que surjan como parte de 

la dinámica del aula y que sectn vividas por el niño como plo'pb1s. 
/' ·,,• 
!/' 

Relación maestro-alumno h ~' ¡;/, 
Nf -1 -,1. \. 

Un sujeto autónomo, participativo, crftico ~ creador no pu~ -·L 
1,1 

de formarse a través de la relación tradicional ~~{-,}~ -~ue el 

maestro ordena y e i alumno obedece, si no que e I pr~1~-~~:~,~e c_~n 

vertirse en gufá y árbitro dentro del salón de clasesy"'.:pr,opt-

ciar que los alumnos se conviertan en agentes de su propio apre~ 

dizaje. El maestro no debe erigirse más como autoridad indiscu-

tibie dentro del aula, sino por el contrario rescatar los inte

reses del niño, eliminar temores y despertar un verdadero deseo 

*CT"r":'SEP, Cif'ncias Naturaies, Libro del Maestro,6º, p.13 
**Cfr.SEP, Ciencias·Naturales, Libro del Maestro,3º,4º,5º,6º,p.6 
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por aprender . 

• Método 

El método que est~ programa propone es el "aprender a apre~ 

der'', asf se plantea que " .•. la educación nacional debe adoptar 

nuevas formas pedagógicas que permitan al estudiante entrar en 

un proceso de autogesti6n educativa, formar parte del-aprendiz! 

je mismo ... 116 

" ..• El dnico método posible de educación es el de ensenar a 

aprender a aprender, a indagar,,a preguntar, a entender. Cuando 

se ha aprendido a hacer preguntas relevantes, apropiadas, sus

tanciales, se ha aprendido a aprender. 117 

Se pretende no transmití~ los conocimientos de forma acaba 

da sino como decfa el mismo D~wey, partir de que los conocimien 

tos no poseen un valor final que implique su necesaria acepta

ción sin cuestionamiento ni revisión alguna, de tal forma que 

se promueva la conciencia critica más que la adaptación y se fa 

vorezca el cambio más que el manténimiento de un orden estático. 

Se retoma ndemás el presupuesto de la escuela activa de desarro 

llar en el nino la capacidad de tomar decisiones libremente y 

de actuar con autonomfa. 

El método que se propone, está orientado a hacer partici

par al alumno en la dinámica de la clase introduciéndolo en el 

conocimiento de un método de investigación que le permita desa

rrollar capacidades tales como: observación, registro, interro-
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gación, examen, revisión, etc. que lo conduzcan a la formación 

de una sólida actitud científica que resulte refractaria a nor 

mas y prejuicios. 

En este método se le asigna también mucha importancia al 

trabajo colectivo, con el objeto de· que el nifio aprenda a compac 

tir responsabilidades, a confrontar y a intercambiar experien

cias que le permitan conocerse a sí mismo y a los demás, y as~ 

bordinar en ocasiones sus intereses individuales en bien de las 

necesidades del grupo. 

én síntesis en el programa por áreas se concibe a la for

mación en valores como un proceso a través del cual el sujeto 

debe aprender a actuar con independencia e ir desarrollando su 

capacidad de elección; lo cual est¡ en función del ideal del -

"buen ciudadano" acorde con el proyecto social del momento. 

En este sentido, el tipo de normatividad que se propone es de 

orientación necesaria, lo que significa que debe existir un con 

senso entre maestros y alumnos con respecto a las normas que r! 

gen la dinámica en e.l aula, que deben surgir de las necesidades 

del trabajo, más que ser impuestas de forma arbitraria. Esta nor 

matividad se sustenta por una parte en una relación maestro-alum 

no que deja de. lado el esquema tradicional, y en la que el maes 

tro más que erigirse como autoridad indiscutible dentro del au

la debe convertirse en µn gufa y árbitro que propicie mayores -

márgenes de acción por parte de los alumnos; y por otra, en un 
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método donde el alumno más que asumir un papel pasivo, debe con 

vertirse en agente de su propio aprendizaje. 

Los valores que se proponen son: participación, actitud crf 

tica, autonomfa, utilidad, autocrftica, democracia, nacionalis

mo, responsabilidad social, colaboración, no competencia, orden 

y disciplina. (ver Cuadro IV). 



CUADRO IV 

PROGRAMA POR AREAS 

MECANISMO GENERAL 
El tipo de nonnatividad que prevalece es de orientación necesaria, 
lo que significa que debe existir un consen~o entre maestros y allJ!ll 
nos con respecto a las nonnas que rigen la dinámica del aula, las 
cuales deben surgir de las necesidades del trabajo más que ser im-
puestas de fonna arbitraria. 
La fonnaéi6n en valores, en ese sentido, es entendida como un proce 
so a través del cual el sujeto debe aprender a actuar con indepen--
dencia e·ir desarrollando su capacidad de elección, lo cual está en 
flinci6~ del ideal de "buen ciudadano" acorde con el proyecto social 
de I momento. 

1 
VALORES 

Participación Respollsabl ! !dad. 
Actitud .critica social. 
Autonomía Nacionalismo 
Utilidad Colaboración 
Autocr!tica No competencia 
Democracia Orden y discipli 

n• -

1 

RELACION MAES1RO-AlUMNO METO DO 
Se plantea una relación fu!!_ El "aprender a aprender" es 
damentalmente democrática la consigna del método que 
en la que el maestro deja se propone; se pretende que 
de ser la autoridad indiscu el niño más que asumir un -
tibie y se convierte en --- papel pasivo se convierta -
gula y árbitro de la dinámi en agente de su propio~---
ca del aula. - aprendizaje. 

--- .-.---
1 1 1 

ESFERA DEL CONOCIMIENTO. ES•ERA DE Líl PERSONAL ESFERA DE LA CONVIVENCIA 
Participaciún.- Ser un suje Autocrítica.- Conocer las - Democracia.- Aprenaer a ejer 
to activo que exprese libre propias cualídades y limita cer sus derechos y a cumplir 
mente lo que piense, viva y ciones, de tal forma que se con sus obligaciones. 
sienta. pueda ir superando los erro Responsabilidad social.- As~ 
Actitud critica.- Cuestionar res, mir su responsabilidad como 
los conocimientos que se le ciudadano, de tal fonna que 
transmiten sin asumirlos co se convierta en promotor del 
mo algo acabado. - cambio. 
Autonomla.- Ser independien Nacionalismo.- Comprender --
te y tomar decisiones ante por qué se es mexicano, qué 
cualquier problema que se le significa serlo y entender -
presente el pluralismo geográfico y -
Utilidad.- Vincular los conc humano que constituye nues-
cimientos con su mundo exte! tra nación. 
no, de tal fonna que les e!!_ Colaboración.- Aprender a --
cuentre una aplicación. trabajar en fonna colectiva, 

coordinando esfuerzos con -
los compañeros.· 



o Cómpet~ncia.- Aprender a 
valuar los prwpios logros~ 
n función de lo que cada -
no puede aportar, más que -
omparándolos con los de los 
emás. 
rden y disciplina.- Apren
er a comportarse en clase -
e tal forma que pueda desa
rollarse sin problemas el 
rabajo escolar. 
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2.1.2. Programa Integrado. 

2.1.2. 1 Contexto en el que surge el proqrama integrado. 

Según los informes oficiales que aparecen en el libro del 

maestro del programa integrado, a partir del mes de septiembre 

de 1978 el Consejo de Contenidos y Métodos Educativos inició la 

revisión de los planes, programas y libros de texto de la escue 

la primaria, y se llegó al acuerdo de modificarlos y elaborar -

nuevos libros. Sin embargo, no fue hasta finales de 1979 que se 

hizo pública esta decisión. A principios de 1980 se especificó 

que se editaría el libro de primer grado y que entrarfa en vi

gor a partir de septiembre del mismo año. Posteriormente, se -

anunció que se estaba trabajando en la experimentación del libro 

que abarcaría el ciclo escolar 79-80, y que se haría una consul 

ta al magisterio sobre el mismo en el mes de abril antes de su 

aplicación en septiembre. 

Si se parte de lo anterior, es claro que la consulta en -

realidad fue un mero trámite de legitimación de una reforma ya 

decidida, pues en el lapso de unos cuantos meses era imposible 

realizar una verdadera encuesta a nivel del total del magíste

r i o. 

La justificación de esta reforma se planteó en términos 

estrictamente didácticos y pedagógicos, pues se señalaba que el 

programa debería adecuarse más a las necesidades del niño y f~ 

cilitJr la labor del maestro. Esta definición ocultó el verda-
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dero trasfondo poliftéo e ideológico de la misma, porque como di 

ce Olac Fuentes: 

••. la transformación del texto gratuito no es una acción-e~ 
vuelta en la inofensiva naturalidad de la didáctica, es un -
acto necesariamente polftico de los que deciden el carácter 
futuro de los procesos ideológicos y de la cultura nacional.8 

Oficialmente se planteó que el propósito esencial de esta 

reforma era elevar la calidad de la enseñanza, sin embargo no -

existió una verdadera evaluación confiable que pudiera garanti

zar que la modificación curricular contribuirfa significativa

mente a resolver los problemas de la práctica escolar cotidiana. 

Por otra parte, sólo habfan transcurrido siete años desde que se 

implantaron los libros de texto anteriores tiempo escaso para a 

segurar su integración plena a la práctica de los maestros y más 

escaso aún para valorar sus resultados. 

Entonces, ¿cuáles fueron las verdaderas causas de dichi're 

forma? Olac Fuentes señala dos cuestiones funda"nientales: por' 6~:~~\ 
¡ ~..-.., \t 

lado, que la administración querfa construir sú propia obra y ~.';.,,',\\ 
" ' ~¡~ 

dejar su sello perdurable en el sistema educat\vo atacando il } 

problema por la vfa más espectacular aunque no \uera··1a-más e:f;0i;f 
': ·<'!::[ ;:,, ,-, nrs:'~~ 

ciente; y por otra parte, que habfa ciertos aspecf~~~"'Í-

bros anteriores que se consideró importante cambiar o suprimir, 

ya sea porque no respondían a la visión ideológica de la alta 

burocFacia polftica o porque resultaban inconvenientes para el 

el ima .de apaciguamiento que se estaba ofreciendo a la burguesfa 

y a los sectores tradicíonalistas del pafs.* 

*CTr':" FUENTES,Olac, Educación y Sociedad, p.35. 
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No hay que olvidar que entre 1974 y 1975 la derecha empr! 

sarial y los núcleos tradicionalistas se lanzaron con todos sus 

recursos contra el texto gratuito calificándolo como subversivo 

y corruptór. Consideraban que el contenido de la educación bá

sica amenazaba cuando menos potencialmente el mantenimiento de 

su dominación ideológica.* 

El discurso político que caracterizaba al programa por á~~a~ 

reas se convirtió en el programa integrado en un discurso mera

mente técnico, puesto que el énfasis recayó en el aspecto estríe 

tamente didáctico de la educación, es decir, en la instrumenta

ción de procedimientos más eficientes dentro del aula. El ideal 

de hombre a formar ya r.o era el ciudadano que tiene que respon

der a los requerimientos sociales de su época, el énfasis ya no 

estaba en la relación sujeto-contexto, sino en el sujeto como~ 

tal. Se retomaron esencialmente autores como Piaget, Wallon, D~ 

croly, etc., que se avocan al estudio del desarrollo del niño. 

De dichos autores se retomó el concepto de sincretismo, de 

acuerdo al cual el niño percibe la realidad de forma totalizad~ 

ra y global, puesto que su percepción no separa las partes del 

todo y existe una confusión entre su individualidad y el mundo 

exterior de la que gradualmente tendrá que salir para abordar 

etapas en las que las imágenes y los sentimientos distingan a 

su propia personalidad del mundo en que se encuentra inmerso. 

A partir de esta concepción se fusionaron las ocho áreas -

*BTr":" Ibidem, p.37. 
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de conocimiento que constitufan el plan de estudios.con el pr~ 

pósito de presentar al alumno los hechos como se dan en la reali 

dad, como un todo unificado. 

En el programa integrado se dejó de lado el acento en lo 

cfvico-polftico y se profundizó en lo relacionado con los as

pectos psicológicos y pedagógicos; situación que determinó el 

carácter de los mecanismos para la formación en valores que se 

pretenden promover a través de éste. 

2.1.2. 2 Valores. 

El valor central que le da sentido a esta propuesta es el 

respeto, se plantea la necesidad de que el niño aprenda a cono~ 

cer sus capacidades, necesidades y caracterfsticas de tal for

ma que se respete a sf mismo, y por otra parte que aprenda a 

través de la convivencia en el aula a respetar a su maestro y~ 

compañeros. 

Existen otra serie de valores que se proponen y que se pu~ 

den agrupar también en las esferas del conocimiento, de lo per

sonal, y de la convivencia. 

Dentro de la esfera del conocimiento, se plantean los va

lores:autonomia, participación, actitud crftica, y utilidad. 

En la caracterización que se hace del niño dentro de este 

programa, se ·señala que en esta etapa de su desarrollo es fun

damentalmente egocéntrico, y tiene problemas o dificultades pa-
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ra eeteeder ·los sentimientos y reglas ajenas. Asimismo esta e

tapa es considerada fundament~lmente heterónoma, pues el nino es 

todavfa dependiente del adulto. 

A partir de esto, se plantea en el programa la necesidad 

de propiciar que el nino salga del egocentrismo y pase de la 

heteronomfa a la autonomfa a través del desarrollo de activi

dades colectivas por medio de las cuales subordine sus intere

ses personales y se ajuste cada vez más a las normas propuestas 

por el grupo. Este proceso debe darse también en el plano de la 

adquisición del conocimiento en donde se plantea la necesidad, 

por un lado de dar cabida a la participación del nino tratando 

de que no sea un receptor pasivo , a través de la involucración 

en las distintas experiencias que se llevan a cabo en el aula; 

y por otro, tratar de que en la medida de sus posibilidades el 

nino desarrolle una actitud critica , que le permita reflexio

nar sobre las distintas opciones que le brinda su realidad. 

Se propone también, dentro de esta esfera, promover el va

lor de utilidad que está referido a la aplicación de los conocí 

mientos adquiridos en la clase en situaciones concretas, apren

diendo a resolver problemas. 

Dentro de la esfera de lo personal se pretende promover el 

valor de la autocrftica que aparece estrechamente relacionado 

con la forma de evaluación que se maneja en el programa integr~ 

do, la cual es considerada más queccomo una forma de control, c~ 

mo un proceso a través del cual el nino debe aprender a conocer 
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se aceptando sus cualidades y defectos. 

Dentro de la esfera de la convivencia se plantean los val~ 

res de disciplina, responsabilidad, colaboración e igualdad. 

La disciplina es entendida no como una imposición de normas, 

sino como un orden mínimo necesario dentro del aula para la Fe~ 

lización de las actividades. Se señala que entre más se logre -

involucrar a los alumnos en estas actividades, menor será el -

problema de la disciplina en clase. 

Como ya se ha explicado, este programa plantea como uno de 

sus objetivos primordiales la necesidad de que el niño pa~e del 

egocentrismo a la convivéncta grupal, de ahf que se haga mucho 

énfasis en actividades que implican colaboración y responsabili

dad colectiva, tales como: mantener limpio el salón, cuidar los 

materiales, etc. 

Por Qltimo, se pretende promover el valor de igualdad, pla~ 

teando actividades para ambos sexos indistintamente, con el fin 

de evitar la formación de los prejuicios que tradicionalmente -

han limitado tanto a hombres como a mujeres en lo que r&specta 

a su participación en juegos, la realización de tareas y en su 

incorporación a la producción misma. 

2.1.2.3 Mecanismos. 

El tipó de normcttividad que caracteriza al programa integr~ 

do mantiene las mismas caracterfsticas que la que se propone en 
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el programa por áreas, en el sentido de que las normas deben -

surgir como un requerimiento indispensable para el trabajo en 

el aula, y no ser impuestas arbitrariamente. Existe en este pr~ 

grama mucho énfasis en desarrollar la capacidad de elección del 

nino de acuerdo a sus posibilidades. De hecho se plantea lé ne

cesidad de que el alumno vaya descubriendo los elementos bási

cos de su localidad, los valores que encierra, para que a través 

de un proceso de reflexión crítica sobre los mismos, en la medi 

da en que sea capaz de hacerlo, se dé en él un momento inicial 

de adhesión a los valores que considere dignos de asumir.* 

Relación maestro-alumno 

La relación maestro-alumno dentro de este programa asume -

ciertas caracterfsticas particulares, pues a diferencia del pr~ 

grama por áreas se neutraliza el aspecto cívico-polftico y se. 

propone un vínculo de carácter afectivo más que de carácter de-

mocrático, en el que se enfatizan las necesidades d:,,"41:,i'¡Hf''íYs·ic.~ 
,/ -v,};z,, 

lógico del niño. 
11 ~-<?-v c:-:~-::.;;:::_~f~\\" '(//' '~.t\ f 

,· j ~, .. 

I ·:;· . . , .· .· .. · ~ .. \\ 
Este vfnculo afectivo, se sustenta en la n~t<isidád de. q~é, ~·'\!: 

::,\_ ! $ 

exista una continuidad entre el ambiente familia\1\~'Y el,.i'ngreso l) 
\~.;. (~ '/ 

a la educación primaria, de tal forma que este ca'~' fo-.Jó· le re-- )
1 

,, '\._¿;:.;,'41 
sulte muy difícil al niño. En este sentido, se plante "'···~;;;;f..:#-

maestro debe brindar al alumno todo su apoyo, ya que éste: 

... necesita vivir y convivir en un ambiente comprensivo y 

estimulante que no debe confundirse con la debilidad o la -
falta de orientación, el niño necesita como todo ser humano 
saberse aprobado, comprendido y estimado, para elaborar -

"1:Tf. SEP, Primer Grado, Libro del Maestro, p.67. 
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una imagen positiva de sf mismo y del grupo social en_el -
que se desenvuelve .•• 9 

El eje fundamental de esta relación sustentada en lo afee~ 

tivo parte de la propuesta básica de la escuela activa que es 

el respeto al niño*, y se traduce en el programa integrado en -

los siguientes términos: 

1) el maestro debe tener un conocimiento tanto de las caracte

rfsticas del niño en los aspectos cognoscitivo, psicomotriz y 

afectivo, como del medio socioeconómico y. sociocultural del que 

proviene, lo que le permite conocer las motivaciones, necesida

des, posibilidades y sobre todo las expectativas del niño fren

te al medio escolar; 

2) el maestro debe plantear las actividades en la clase de acuer 

do a las posibi-lidades de los alumnos sin exigirles más allá de 

lo que pueden dar. Descubrir la posibilidad de participación de 

cada uno de ellos y estimularlos con el elogio oportunoJ 

3) no debe fomentar divisiones, ni comparaciones entre los alúm 

nos, lo que significa evitar la división del grupo en secciones 

de alumnos más y menos dotados, y prescindir de todo tipo de -

discriminación racial o sexual; 

4) debe prescindir de sanciones o crfticas autoritarias que li

miten las posibilidades de elección del niño**. 

Método 

El método propuesto por el programa integrado mantiene las 

caracterfsticas ~senciales de la escuela activa, es decir, se 

~respeto en esta propuesta se constituye como eje del meca
nismo de formación en valores, pero a su vez se promueve como 
11lor. Gfr. SEP,Primer~Grado, Libro del M§~stro, p.47. 
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propone un sistema de trabajo en donde el alumno sea el agente 

de su propio aprendizaje y desarrolle asf su creatividad, ini~' 

ciativa y autonomfa. 

Como ya se mencionó anteriormente este programa se desarr~ 

lla con base en el concepto de sincretismo, en función del cual 

las actividades de aprendizaje se organizan de manera que se a

vance de lo cercano a lo lejano y di lo concreto a lo abstracto. 

Ir de lo cercano a lo lejano implica partir de situaciones 

conocidas por el niño, de In que ha experimentado en su vida, de 

lo que sabe por contacto directo, para avanzar al coriocimiento 

de ámbitos más alejados. 

Ir de lo concreto a lo abstraeto~ significa partir de la~ 

observación directa de los objetos para llegar a elaborar con

ceptos. Esto implica introducir al niño en uno de los procesos 

de la investigación cientffica, pues se pretende que a través de 

ia observación el niño se ponga en contacto con su mundo y exp~ 

rimente de tal forma que se vaya ampliando. 

Esto respeode a uno de los postulados básicos de la escuela 

activa, que plantea la necesidad de partir de la actividad para 

lograrla construcción del conocimiento, ya que, en la medida en 

que el educando actúa sobre la realidad puede construir concep

tns y formular definiciones que le permiten comprenderla, expl! 

carla y transformarla. Existe en este sentido un énfasis en que 

el niño observe objetos, los manipule, represente, describa y -
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explique, de tal manera que obtenga como conclusión-propia lo 

que en un enfoque didáctico tradici-oaál le serfa dado como in

formación. 

En el programa integrado se concibe a la formación en valo 

res como un proceso que debe promover en el niño la capacidad -

de elección de acuerdo a süs propias posibilidades de desarro

llo. En ese sentido, la normatividad que se propone es de or~e~ 

tación necesaria porque se plantea la importancia de proporcio

narle al alumno los elementos que le permitan pasar de la hetero 

nomfa a la autonomfa e ir incorporando poco a poco normas y ~2 

acuerdos grupales. Esta normatividad se sustenta, por una parte, 

en una relación maestro-alumno que debe ser afectiva y sobre t~ 

do respetar las necesidades y caracterfsticas del niño; y por -

otra, en un método que parte de que el alumno debe convertirse 

en agente de su propio aprendizaje, y que adquiere la particul! 

ridád de basarse en los procesos de adquisición del conocimien

to que caracterizan al niño de primero y segundo año oe prima-

ria. 

Los valores que se proponen son: la autonomfa, la partici~ 

pación, la actitud critica, la utilidad, la autocrfttca, la dis 

ciplina, la colaboración, la responsabilidad colectiva y la 

igualdad, (ver Cuadro V). 



CUADRO V 

PROGRÁMA INTEGRADO 

MO uru uLn~rv,L 

La normatividad que prevalece es de oriéntaciOn necesaria, porque 
se plantea la necesidad de proporcionarle al niño los elementos que 
le permitan transitar de la heteronomía a la autonomía, e ir incor-
porando poco a poco normas~ acuerdos grupales. 
La formación en valores es concebida como un proceso que debe pro-
mover en el niño la capacidad de elección de acuerdo a sus propias 
posibilidades de desarrollo. 

1 
YALu8E:; 

Autonomfa Disciplina 
Participación Colaboración 
Actitud crítica Responsabi 11 
Uti 1 idad dad colectiv, 
Autocrítica Igualdad 

1 
1 1 

RELAC ION MAESTRO·ALUMNO M~fODO 
Se neutraliza el aspecto cí Parte de la consigna de que 
vico-político y se propone el .niño debe constituirse -
un vínculo más que de cará~ en el agente de su propio 
ter democrático, afectivo, aprendizaje. Se plantea una 
en donde se enfatizan las-· propuesta integrada en la -
necesidades de tipo psicoló forma de tratamiento de los 
gico del niño. El eje de es contenidos, que se consider, 
ta relación es el Respeto :: responde a las necesidades 
al niño. y posibilidades del niño de 

oo, o,lorl ......_ -
l 1 

FSFFRA ni:1 rnNn('.TMTFNTO FS••DII. nF I O PERSONAL ESFERA DE LA CONVI~ENCI.8 
Autónomía.- Aprender a tomar Autocrítica.- Aprender a co Otscipl~na.- Aprender a man-
decisiones por sf mismo. nacerse, aceptando sus cuali tener.el orden mínimo necesa 
Participación.- Aprender a dades y defectos. - rio para la reaiízación de -
involucrarse en las distin~ acti vJ\j¡¡des en clase. 
tas experiencias que se 11~ Colabotatión.~ Aprender a --
van a cabo en el aula. ajustár'se ji las normas gru-
Actitud crítica.- Reflexio- pales.\\"< .. 
nar sobre las distintas op- Responsab:i;!Jdad colectiva.· 
clones que le brinda su re~ Aprender a'o~q~r y respetar 
lidad. lo que es de todos. 
Utilidad.- Aplicar los cono Igualdad.- Aprender que tan-
cimientos en la resolución- to hombres como mu¡eres tie-
de problemas reales nen el mismo derec10 de par-

tiaisar en todo tipo de acti 
v1 a es. -
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2.2 LA PRACTICA ESCOLAR COTIDIANA Y EL PROCESO DE fORMACION EN 

VALORES. 

En este apartado del trabajo se pretende analizar cómo los 

valores y mecanismos que se proponen en el curriculum oficial que 

están sustentados en el modelo de la escuela nueva no aparecen 

tal cual en la práctica escolar cotidiana. Para explicar esto 

se han retomado los resultados de diversos estudios que plan

tean que si bien se reconoce la importancia del papel de la 

escuela, se conoce muy poco acerca de lo que ocurre cotidia

namente al interior de ella; por lo cual su objetivo es recons

truir la dinámica del conjunto de relaciones y prácticas que 

constituyen la vida escolar. Dichos estudios son: "Análisis de 

los Valores Vigentes que se articulan en la Práctica Escolar" 

elaborado por Susana García y otros que se basó en una muestra 

de catorce escuelas ubicadas en zonas urbanas y nueve en zonas 

rurales, en las que se observaron un total de 51 salones de clase 

logrando un total de ciento ochenta registros; "Socialización 

para el Trabajo: la Interacción Maestro- Alumno en la Escuela 

Primaria" elaborado por Ruth Paradise que se basó en los datos 

proporcionados por la observación intensiva de las clases de 
I( 

dos maestras en una escuela primaria del turno vespertino situa 

da al norte del Distrito Federal y "De Huellas Bardas y Veredas~ 

Una Historia Cotidiana en la Escuela" ensayo elaborado por El

sie Rockwell y Justa Ezpeleta que se basó en investigaciones 
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realizadas en el Departamento de Investigaciones Educativas del 

I.P.N., que incluyen un estudio longitudinal de un año en dos es 

cuelas vespertinas del D. F. y la investigación (en proceso) en 

quince escuelas, de una gama muy amplia en cuanto a tipo, tamaño, 

preparación de maestros, etc. en una zona de la provincia de -

México. 

Estos trabajos parten de una metodología de investigación 

que tiene sus orígenes en la antropologfa social, la sociología 

y la siquiatría que se basa en los siguientes criterios: 

- Considerar a la· problemática educativa en un sentido amplio, 

contemplando las múltiples relaciones que en ella inciden; 

aspectos políticos, econ6micos y sociales. 

Aceptar corno dado el complejo panorama al que se acercan, re~ 

catando el conjunto de procesos que aparecen en la realidad 

y no basarse en un esquema rígido y ajustado de categorfas

establecidas a priori. 

Mantener la presencia del observador por períodos prolonga

dos de tiempo en un número reducido de salones de clase a 

fin de que el seguimiento de la dinámica garantice la pro

fundidad del análisis. 

Considerando el carácter de dichas investigaciones no se -

pretende que los resultados de las mismas puedan general izar-
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se a toda la escuela pública mexicana. Sin embargo constitu

yen una aportación sumamente valiosa para la comprensión -

de la formación en valores, pues analizan la complejidad del 

proceso que ocurre cotidianamente en el aula. 

Dichos estudios han encontrado que la práctica escolar 

tiene una lógica de construcción propia originada en la inte

racción cotidiana que si bien integra al currículum oficial 

no se norma estrictamente por éste. 

La relación maestro-alumno que se propone en el progra-

ma oficial y que signa el eje del mecanismo de formación en

valores, es una relación democrática y abierta, cercana y afec

tuosa, en donde se le conceden a 1 a 1 um no mayores márgenes de 

acción. La normatividad que caracteriza a esta propuesta se -

sustenta en un consenso entre maestros y alumno¡ en cuanto a 

las normas que rigen el trabajo en el aula, es decir, éstas 

tienen sentido para el grupo en función de los requerimien

tos de trabajo más que ser impuestas coercitivamente por el 

maestro. 

En la práctica escolar cotidiana el tipo de relación que se 

establece entre maestros y alumnos no responde a lo planteado 

en los programas, puesto que el maestro aparece como autoridad 

indiscutible dentro del aula, limitando la posibilidad de ac-
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ci6n y participación de los alumnos que asumen un p~~el esencial 

mente pasivo. Este modelo de interacción es el que prevalece en 

la escuela aun cuando asume diversas manifestaciones de acuerdo 

a la dinámica de cada grupo en particular. 

En la medida en que no existe encuentro humano sin estruc

tura, esta interacción tiene una lógica basada en una serie de 

acuerdos de trabajo entre maestros y alumnos que define, quié

nes son y lo que ocurre entre ellos. Estos acuerdos tienen un -

carácter implícito, puesto que son incorporados a través del -

ejercicio. Es decir, los participantes se manejan y actuán de -

acuerdo a ellos aunque no existe un nivel de reflexión y plena 

conciencia sobre los mismos • 

.•• sólo es posible comprender lo que pasa -en el aula-~si se 
entiende que la dinámica de la clase se basa en un tipo de"ju~ 
go" entre la maestra y los alumnos y que el contenido académi
co funge como el medio del "juego". La interacción depende de 
lo bien o lo mal que los alumnos entiendan y manejen las reglas 
que se han establecido. 10 

La normatividad que caracteriza esta interacción es esen

cialmente coercitiva, ya que, enfatiza más, la obligatoriedad de las 

normas que el valor que las mismas contienen.* Este carácter de 

la normatividad signa todo lo que sucede en el aula. 

Uno de los valores que se plantea como prioritario a prom~ 

ver en~el niño en los programas oficiales es la autonomía enten 

dida como la capacidad del~alumno para resolver problemas por -

~- GARCIA, Susana, Análisis de los Valores Vigentes que se 
Articulan en la Práctica Escolar, p.234 
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sf mismo y tener confianza en sus propias decisiones. Lo que s~ 

cede en la práctica escolar cotidiana es que se promueve la obe-

:diencia como valor central. El maestro niega constantemente la C! 

pacidad del alumno de pensar lógicamente, forzándolo a adecua~ 

se a lo que él considera válidor El nino tiene que aprender a -

aceptar y manejar las contradicciones tremendas que niegan su f 

propia experiencia del mundo real; esta situación conduce a que 

vaya perdiendo confianza en sf mismo y, que en vez de actuar con 

iniciativa y pensar autónomamente, genere mecanismos adaptativos 

a los requerimientos del maestro. 

Los programas oficiales plantean que el eje del método de 

ensenanza debe ser el ttaprender a aprender", es decir, que el -

maestro propicie en los ninos una participación activa que las 

permita hacerse cargo de su propio aprendizaje, no sólo en cuan 

to a los contenidos académicos, sino en todos los ámbitos de su 

Vi da. 

Sin embargo, en 1 a práctica 1 o que sucede es que ,,t~f .r~~;: 
/~:rt;; 

na serie de formas tradicionales de presentación deVj~ohociñfie.!!: 

to validadas tanto por la escuela como por el maest~o. por lo -

que no se ensenan las diferentes formas ae expresar y manejar un 

conocimiento y se promueve -una actitud pasiva en el alumno que 

debe sujetarse a lo que el maestro senala. 

En el currículum el respeto aparece como valor central que 

implica tener presente las caracterfsticas y experiencias del n! 

no. Esto no se tiene en cuenta en la práctica pues se parte de -
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que el alumno , al igual que lo señala Comenio, es .una "tablara 

sa" en la que se puede imprimir todo lo que el maestro transmite, 

sin tomar en cuenta que el niño tiene una experiencia previa, ad 

quirida en los diferentes ámbitos de su vida social, a partir de 

la cual va a reinterpretar, resignificar, y relacionar de diver 

sas maneras lo que se le transmita. Uno de los ejemplos más cla 

ros de esta situación es: 

•.• la tendencia de iniciar la enseñanza de la lectura y la e~ 
critura, aún con reprobados, con el supuesto de que se parte -
de cero, de que los niños no han tenido ningún contacto con la 
lengua escrita. Sucede lo mismo con la enseñanza de ciertos -
procedimientos de cálculo o fenómenos naturales, en los cuales 
incluso, llega a haber contradicciones entre el conocimiento -
escolar que se les presenta. 11 

En el curriculum se señala también con respecto a lo ante

rior la importancia de vincular constantemente la experiencia e~ 

colar con el medio social y familiar del niño y la necesidad de 

que éste aprenda a relacionar los conocimientos que la escuela 

le transmite con su mundo externo, de tal forma que les encuen

tre una aplicación práctica, es decir, que le sean útiles. Pero, 

lo que sucede en la práctica escolar es que existe un conocimien 

to válido para la escuela que tiene sus propias reglas y que no 

tiene que ver muchas veces con lo que sucede en la vida cotidia 

na del niño. Asf ,.el alumno no puede aplicar su experiencia de 

afuera a la escuela y viceversa, aunque parezca que esta aplic~ 

ci6n es lo que se espera de él. Aun cuando el maestro intenta -

retomar las experiencias del niño en cuanto a su medio, lo hace 

de una manera mecánica y formal, es decir, reinterpreta e inte-
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gra lo que los niños le dicen en funci6n del tema especffico que 

quiere impartir, sin permitir que confronten sus conocimientos 

sobre el medio realizando observaciones nuevas que les permitan 

llegar a sus propias conclusiones. "De esta forma las referen

cias al medio sirven para hacer más familiar_ el esquema ordena

dor que la escuela transmite, no para integrar a la enseñanza -

los esquemas a través de los cua1es ordenan su propio conocimien 

to del mundo". 12 

En estas aulas una actitud basada en preguntar, dudar y pla~ 

tearse problemas, es suprimida con rapidez, lo cual contradice 

lo que plantea el curriculum oficial de fomentar en el alumno u 

na actitud crftica. Én la realidad del aula por el contrario se 

promueve el conformismo, pues los alumnos nunca cuestionan lo -

que el maestro dice en relación al contenido académico, a las -

normas que rigen la dinámica de la clase, a opiniones y concep

ciones que el maestro expresa, etc. Cuando preguntan lo hacen -

sobre los aspectos organizativos de la dinámica de la clase en 

general, como: cuál es la tarea, cuál va a ser el paso siguien

te, cómo hacer algún ejercicio, etc. "Dudar o preguntar represe~ 

ta un tipo de comportamiento que no se fomenta y no se busca y 

que la mayor parte del tiempo no se reconoce ni se acepta". 13 

Otro de los objetivos fundamentales planteado en los pro

gramas es que los alumnos comprendan la esencia de los conteni

dos que se manejan en la escuela y que tengan suficientes ele-
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mentos que les permitieran reflexionar sobre los mi~mos.En opo

sición a estQ lo que sucede en el aula es que se prioriza la -

forma sobre el contenido, es decir, se va generando una prácti-

ca de desligarse del significado o sentido del contenido, haciendo 

énfasis en las técnicas de como manejarlo. El hincapié recae en 

el cómo se dice y no en el significado de lo que se dice. Hay un 

apego a una disciplina en la que se enfatizan una serie de nor

mas de carácter formal, como son: el orden, la limpieza, la pu~ 

tualidad etc. 

Una indicación de esto es la proporción elevada deccomentarios y 
correcciones que el maestro dirige a los aspectos formales del 
trabajo escolar; referencias a la limpieza, letra, materiales y 
formato, insistencia en la ubicación correcta de elementos, es
quemas, cuadros o listas y el uso de términos precisos. 14 

En lo que respecta al plano de la convivencia social aün -

cuando en el curriculum se habla de promover la cooperación a 

través del trabajo en grupo y de recuperar las distintas situa

ciones que se dan en clase orientándolas a fomentar el respeto 

mutuo, en la práctica lo que sucede es que se realiza más bien 

trabajo individual, y se fomBnta la competencia, pues no s.e.Jes 

enseña a los alumnos a evaluar sus logros en función,;~;:los -
lf¿;J' --mismos, sino en relación a los de los demás. · fÍ~· r 

ft{f;t;J . 
i, 

Si bien en el currículum la evaluación es plan ~n tér-

minos de retroalimentación, de autocrftica;en 

lidad concreta del aula ésta constituye un elemento 

para controlar que los alumnos se apeguen a la normatividad so

cialmente aceptada en el grupo. 



99 

Entre los resultados de los estudios antes mencionados, se 

encontraron también otras tendencias en la práctica escolar, que 

aun sin ser las predominantes representan otro tipo de interac

ción que plantea una alternativa diferente a la que prevalece -

en la práctica. 

En este tipo de interacción el maestro se mantiene como au

toridad en el aula que es reconocida por los alumnos, y se sus

tenta al igual que la otra en una serie de acuerdos implfcitos 

entre maestro y alumnos. La diferencia radica.en que el primero 

establece un tipo de directividad sustentada en un consenso con 

el grupo en cuanto a las normas que rigen el trabajo en el aula. 

Hay una mayor comprensión por parte de los alumnos del sentido 

de los requerimientos del maestro, y hay un conocimiento de las 

normas y de los límites de las mismas que los alumnos tienen in 

corporado. 

Este tipo de relación se acerca de alguna forma a los plan

teamientos del curriculum oficial y en alguna medida también, -

recupera algunos elementos que propone el modelo pedagógico de 

la escuela nueva. Esto no significa de ninguna manera, que haya 

una adaptación consciente y lineal de dicho modelo, ni que haya 

un entrenamiento de los profesores en métodos activos o técnicas 

grupales, sino más bien subyace una concepción diferente del -

proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En esta interacción se promueve una mayor involucraci6n de 
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los alumnos en la dinámica de la clase, a través de~la utiliza

ción de las experimentaciones con materiales de uso cotidiano, 

que posibilitan una mayor participación y dan cabida a que el -

niño desarrolle su iniciativa para pensar y resolver las distin 

tas situaciones que se le van presentando en clase. 

El maestro recurre a formas más diversificadas y flexibles 

de manejar los co~ocimientos que transmite, tratando de -respetar 

las experiencias y expectativas de los alumnos, para que éstos 

le encuentren a los contenidos un mayor sentido en su::vida coti 

diana. 

Asf los maestros traducen los ejercicios de los libros en -

sus análogos más tradicionales, o los ejemplifican con proble

mas o referencias al medio antes de retomar la presentación que 

da el texto. El docente solicita e integra ejemplos, intenta e~ 

quemas o dibujos en el pizarrón, y en el proceso establece una 

relación más fluida y menos evaluativa con el grupo. 

Para ejemplificar esto, cabe mencionar el caso de un maestro 

que para explicar a sus alumnos el concepto de probabilidad, les 

pide que traigan a la escuela listones de distintos colores; a

grupa todos los listones en una caja y pide al grupo que cuente 

cuantos listones hay de cada color y les explica que la probab! 

lidad se saca dividiendo el número que hay de cada color entre 

el total de listones. Después, pasa la caja de listones a cada 

uno de los alumnos para que experimenten por sf mismos qué pro-
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babilidad hay de que salga tal o cual color. A través de esta 

actividad, el maestro logra involucrar a todos sus alumnos, ~~ 

quienes participan divertidos e interesados. 

Existe además, un interés porquelos alumnos comprendan y r~ 

flexionen sobre los contenidos y acontecimientos que se dan de~ 

tro del aula, dejando de lado el apego a los aspectos estricta

mente formales. flormas tales cerno la limpieza, el orden, la pu~ 

tualidad y la organización, no son adoptadas obligatoriamente -

por los alumnos, sino que por el contrarío elles comprenden el 

sentido que·éstas tienen como elementos necesarios para el fun

cionamiento de la clase. 

En este tipo de interacción el alumno puede expresar sus pr~ 

guntas, dudas, ideas, problemas y experiencias con mayor liber

tad, en cuanto a lo que se dice y hace en clase. Un ejemplo de 

esta situación es el case de un maestre que pide a sus alumnos 

que hagan una redacción sobre lo que ellos piensan que es la -

adolescencia y después solicita a varios de elles que lean lo 

que escribieron. A partir de esto se suscita un diálogo entre 

maestrcy alumnos, en dende el primero les senala que lo impor

tante de le que escribieren es que sea algo comprendido por e

llos y no sólo la copia mecánica de un libro'c diccionario. En -

este sentido el maestre, no sólo.permite que los alumnos se ex

presen libremente, sine que, busca que ellos reflexionen sobre 

el contenido je lo que dicen. 

Por las formas de trabajo que se implementan en la clase, -
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en este ttpo de dinámica_se favorece una mayor interacción en-

tre los alumnos, que se sustenta más en la cooperación que en -

la competencia. 

Como consecuencia de esta concepción diferente del proceso 

de ensenanza-aprendizaje, la- evaluación se utiliza como control 

de logros de aprendizaje, retroalimentación, más que como medio 

de verificación del cumplimiento de la tarea. Asf por ejemplo, 

en un salón de clases donde el maestro está trabajando con los -

alumnos en un ejercicio de lectura, pide a éstos que lean en -

voz alta haciendo mucho énfasis en que "los errores se tomarán 

en cuenta para corregir, no para criticar". 

A partir del análisis anterior, queda claro :¡ue en la práct_!_ 

ca escolar cotidiana en la mayor parte de los cases se promueven 

valores tales como, la obediencia, laactitud pasiva, el confor

mismo, la competencia y el automatismo, en contraposición a los 

valores propuestos en los planteamientos curriculares oficiales 

como son, la autonomfa, la actitud crítica, la cooperación y la 

reflexión, 

Como se ha explicado anteriormente, a través de la interac 

ción dfa a día en la escuela se van generando una serie de prá~ 

ticas y acuerdos entre maestros y alumnos, generalmente implícl 

tos, a través de los cuales los alumnos van incorporando unas~ 

rie de valeres, normas y hábitos que inciden significativamente 

en la conformación de su personalidad, cuestión fundamental que 
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no ha sido retomada por los discursos pedagógicos, ni por los -

planteamientos curriculares, y que constituye el motivo princi~ 

pal por el que se dificulta la aplicación del "deber ser" en la 

práctica. 

Existen ciertas teorfas que se han avocado al estudio de~ 

este conjunto de prácticas y acuerdos que se han denominado co-

mo teorfas del "currículum oculto". 

De acuerdo a lo que explica Ruth Paradise, éste no es un -

concepto nuevo, ya que, existe mucha literatura que identifica 

los mensajes implfcitos que conlleva la organización y estruct~ 

ra burocrática de la escuela, asf como la configuración ffsica 

de las aulas. Sin embargo, éste no ha sido suficientemente uti

lizado para la comprensión de la comunicación humana que se da 

en el aula, aspecto que representa un campo fértil y muy impor

tante en la búsqueda de un entendimiento profundo de la sociali 

zación que se da en la escuela, y en particular de la formación 

en valores. 
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asistiendo a ella 180 dfas por año, seis horas aproximadamente 

por dfa y mil horas aproximadamente por año~ 

2) la asistencia a la escuela es obligatoria, es decir, los ni

ños no determinan si quieren o no ir a la escuela, sino que tie 

nen que hacerlo aan en contra de su voluntad; 

3) la escuela constituye un entorno uniforme caracterizado por: 

un ambiente ffsico constituido normalmente por los mismos -

elementos, - pizarrón, bancas, mesas, etc. - que afln cuaadó 

pueden estar dispuestos de diferente forma, segan sea la es 

cuela, no faltan en ninguna de ellas, 

un nivel de intimidad social entre sus p~rticipantes que d! 

ffcilmente puede darse en otros ámbitos de la sociedad, ex

cepto en la familia, 

un carácter cfclico y ritualista de las actividades que se 

realizan, puesto que existen horarios fijos y formas de ac

tividad en clase que a pesar de la diversidad del contenido 

académico no son numerosas. 

Para Jackson existen tres rasgos esenciales cuya combina

ción confiere un matiz distintivo a la vida escolar: el poder, 

el grupo y la evaluación. 

3.1.1 Poder. 

Jackson plantea que existe una diferencia sustancial de p~ 

der en la relación maestro-alumno; el maestro constituye siem

pre la autoridad dentro del salón de clases. Existen distintas 
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formas de ejercer esta autoridad la cual puede agud4zarse o ate 

nuarse según sea el caso, pero aun en las escuelas más progre~i 

sistas se mantiene esta diferencia jerárquica que constituye el 

rasgo más distintivo de la estructura socia) de la clase y cu-

yas consecuencias afectan a la manifestac~6n de condiciones de 

libertad, privilegio, y responsabilidad al interior de ésta.* 

Al entrar a la escuela el niño se encuentra con una nueva 

autoridad, la del maestro. Acostumbrado a aceptar órdenes de -

sus padres,con quienes mantiene un contacto íntimo y duradero, 

tiene que enfrentarse al hecho de aceptar 6rdenes de un adulto 

hasta cierto punto extraño, con quien mantiene un trato más im

personal y limitado. 

Esta distinción jerárquica con la que el alumno tiene que. 

enfrentarse en la escuela, marca la separaci6n entre el juego y 

el trabajo. El alumno tiene que realizar ciertas actividades, y 

cumplir con determinados objetivos que son establecidos por una 

autoridad superior a la que él tiene que obedecer. 

Esta cuestión del poder en el aula, tiene una implicaci6n 

fundamental: la dinámica en clase gira en torno a los requeri

mientos del maestro, independientemente de que éstos no respon

dan a los intereses y necesidades de los alumnos o contradigan 

los objetivos académicos. Esto conlleva a que el alumno para p~ 

der funci-0nar dentro del aula tenga que conocer lo que el maes

tro espera de él y adecuarse a ello. Para hacerlo, señala el au 

*tl'r:-JACKSON, Phillip, La Vida en las Aulas, p.44 
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tor, puede utilizar dos tipos de tácticas esencialmente: la prl 

mera tiene como objeto, ganarse la benevolencia del profesor. 

Para lograr esto, el alumno puede establecer una relación cerca 

na con el maestro, limitarse a tratar de causar una buena impr~ 

si6n o recurrir en un caso extremo al servilismo; la segunda táf 

tica consiste en mantener la apariencia frente al maestro, es -

decir, ocultar ante él los comportamientos que podrían molestar 

1 o. 

3.1.2 Grupo. 

Para Jackson existe otro factor importante que condiciona 

en gran medida lo que sucede en el aula y es el hecho de que vt 

viren ella implica entr~ otras cosas aprender a vivir en grupo, 

ya que, la mayor parte de las cosas que se hacen en la escuela 

se hacen en colaboración con otros o al menes en presencia de -

otros. 

El maestro ante este hecho contundente tiene que evitar el 

caos, e impedir que los acontecimientos quede,.,,-"°';,:--m'ª' 
,,;~;_,¿.~N 

bre impulso individual, para lo cual ti~jl(l./~~~,~~,f'~ iert~s 

controles como: decidir el orden de lasrrri'tervenc1one,.s, '$!, tri

buir el tiempo, las actividades, etc. U, 
\\ -<' 

\ ' Este control que ejerce el maestro c·omo p~odúcto 'deJ:· carác 
''}~~ :;,-r"--·t' -

ter masivo de la clase enfrenta al alumno corr"ºLa.~""·s.ig'úientes si 

tuaciones: 

. la espera: el alumno tiene que aprender a esperar en todo mo-
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mento, para entrar al salón, para que lo califiquerr, para contes 

tar las preguntas que el maestro formula, etc.; 

• la frustración: esta constante situación de espera lleva al -

alumno si es que quiere funcionar dentro de la clase a aceptar 

la negación de sus propios deseos o la demora a la satisfacción 

de los mismos; 

. interrupción: la dinámica en clase se rige de acuerdo al hora 

río y tipo de actividades que establece el maestro. El alumno -

tiene que sujetarse a esto independientemente que la actividad 

que tanto le gusta realizar se vea interrumpida, o de que tenga 

que involucrarse cuando aún no lo desea en cierto tipo de traba 

jo. 

Según Jackson, de acuerdo a cada caso existen diversas es

trategias para afrontar estas consecuencias del carácter grupal 

del aula, pero existe un tipo general de adaptación válido para 

grupos numerosos de alumnos: la paciencia. Esta cualidad implica 

el control de los impulsos o en todo caso su rechazo; supone en 

el alumno la capacidad para conectarse y desconectarse afectiva 

mente con lo que hace de acuerdo a las condiciones que se vayan 

dando en el aula. 

3.1.3 Evaluación. 

El último de los rasgos que conforman el currículum oculto, 

es la evaluación. La conducta del niño es evaluada desde que es 

pequeñ~. premiándosele o castigándosele según la situación, sin 
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embargo, cuando éste entra a la escuela ésta adquiere un carác

ter oficial.. A partir de este momento su persona y comportamie!!_ 

to serán objeto de un registro semi-público, ya sea, a través de 

mecanismos formales como los examenes o métodos más informales 

como la opinión de los demás. 

Esta evaluación proviene de varias fuentes que pueden ser 

congruentes o contradictorias entre sf: la del maestro, la de -

los compañeros, o la que cada uno hace de su propio trabajo; y 

puede tener un carácter completamente público (cuando el profe

sor expresa ante todo el grupo la evaluación de cada uno de los 

alumnos), semi-público (cuando el maestro llama a cada alumno -

ante su escritorio) y privado (a través del comentario escrito). 

La cuestión más importante de lo que Jackson plantea en to~ 

no a la evaluación refiere, a qué determina en clase el éxito o 

el fracaso, es decir, en función de qué se distribuye el premio 

o el castigo. Para explicar este aspecto, retoma lo que ya ha -

señalado cuando habla de la cuestión del poder, plantea que si 

bien la función de la evaluación es retroalimentar al alumno p~ 

raque reconozca y supere sus errores en vista del logro de los 

objetivos académicos, en la práctica diaria de la escuela el a

pego a las normas de comportamiento institucionalmente válidas 

es lo que tiene mayor peso . 

••. Piénsese por ejemplo en la práctica pedagógica de premiar
los esfuerzos del alumno,¿ qué quieren expresar los profes~ 
res cuando dicen al alumno que se esfuerza por realizar su -
trabajo?, quieren decir fundamentalmente que el alumno satis 
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face las expectativas de la institución. Hace sus debetes((au.Q_ 
que con faltas), levanta la mano cuando el profesor pregunta -
(aunque generalmente su respuesta sea incorrecta), no levanta 
loa ojos del libro durante el periodo de estudio (aunque tarde 
mucho en pasar a la página siguiente). Es en otras palabras un 
alumno modelo aunque no sea precisamente un buen estudiante. 1 

A manera de síntesis, es importante señalar que Jackson -

destaca la existencia de una serie de acuerdos y prácticas implf 

citas en el aula que constituyen el currículum oculto. 

Dicho currículum oculto se conforma de tres elementos esen-

ciales que son: a) el poder, que está referido a la existencia 

de una diferencia jerárquica en el aula, en donde el maestro es 

la autoridad. Esto implica que el alumno debe aprender que para 

funcionar dentro de la cla~e tiene que adecuarse a los requeri

mientos de éste; b) el grupo, que significa que el alumno ttene 

que aprender a postergar sus deseos y necesidades en función de 

las de los demás; c) la evaluación, que significa que el alumno 

debe aprender a ser evaluado constantemente, y que su éxito o -

fracaso dependen de qué tanto se apegue a las normas de comport~ 

miento institucionalmente establecidas. 
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3.2 JOHN EGGLESTON. 

El punto de partida de este autor es plantear lo que el en 

tiende por currículum de forma general. Señala que a éste: 

•.. le interesa la presentación del conocimiento y comprende 
una pauta instrumental y expresiva de experiencias de apre!!_ 
dizaje destinadas a permitir que los alumnos puedan reci-
bir ese conocimiento dentro de la escuela. Esta pauta de ex
periencias de aprendizaje es·de tal naturaleza que responde 
a la idea que la sociedad tiene de la esencia, la distribu
ción y la accesibilidad del conocimiento y está, por lo tan 
to, sujeta a cambio. 2 

Eggleston, plantea que la práctica escolar siempre incluye 

mucho más de lo que se expresa en las declaraciones curriculares 

oficiales. Existe un plano formal del currículum y otro informal 

que refiere al currículum oculto, concepto que retoma de Jackson, 

y que para fl: 

••. incluye una enseñanza tan importante como la comprensión 
de orientaciones alternativas hacia el saber "oficial" de -
la escuela, cómo satisfacer las exigencias del maestro, y 
cómo responder al contenido de los conocimientos o normas -
en formas aceptables para los propios maestros o grupos de 
pares. 3 

Al abordar la problemática del currículum, Eggleston la e! 

tudia desde una perspectiva sociológica, recuperando los facto

res sociales que ejercen influencia sobre él. Considera que si 

bien el currículum constituye una parte fundamental del microsis 

tema educativo, forma parte también del macrosistema social, 

" ••. es una de las áreas claves donde confluyen les valores y el 
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sistema de poder de la escuela y la sociedad, un me~anismo clave 

de control social sobre los jóvenes y quienes les ensenan". 4 

Para explicar la relación que existe entre el currículum y 

la sociedad, menciona cuatro aspectos en torno a la determina

ción social del conocimiento y que están referidos a: 

. la definición del conocimiento: el currículum es expresión del 

conocimiento que es considerado como válido dentro de una sacie 

dad. Cada grupo social y cada sociedad, de acuerdo a los distin 

tos procesos de pensamiento y a la percepción que tienen de los 

acontecimientos, poseen una forma de concebir al mundo que los 

distingue de los demás y que los individuos que los conforman d~ 

ben aprender si es que quieren asegurar su pertenencia a ellos¡ 

. la legitimación del conocimiento: en la sociedad existe una -

disputa por el poder, cada grupo social quiere imponer su for

ma de conocimiento para lo cual tiene que legitimarlo haciéndo

lo aparecer como el único válido y, garantizar que sea interna

lizado por los miembros de la sociedad a los que va dirigido. 

Antiguamente en las comunidades primitivas existlan definí 

ciones del conocimiento aceptadas por todos sus miembros, habla 

un consenso en cuanto a las normas, derechos, roles sociales, -

responsabilidades, etc. Sin embargo, con el advenimiento de las 

sociedades masivas e industriales se debilitó la influencia de 

las definiciones comunitarias del conocimiento y hubo necesidad 

de generar nuevas definiciones adecuadas para la sociedad masi-

va. 
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.•. Para lograrlo se apeló a la escuela y a su 01rriculum con 
el fin de que se transformara en el instrumento esencial pa
ra la legitimación del conocimiento dentro de la sociedad i.!!_ 
dustrial. En resumen: para que se transformaran en los instr_l! 
mentas del control social que ayudan a asegurar el mantenimie~ 
to del sistema social, su conocimiento, su status y sobre t-0-
do su poder. 5 

. la distribución del conocimiento: no todos los miembros de una 

sociedad tienen acceso al mismo tipo de conocimiento, pues exi~ 

ten distintas clases de conocimientos que están a disposici6n de 

diferentes categorlas de miembros. "No solamente cuentan con cu

rriculums diferentes los ninos de distinta edad y sexo, sino tam 

bién aquellos que atribuyen diferencias en materia de capacidad, 

perspectivas o inclinaci6n al uso del conocimiento"; 6 

• la evaluación del conocimiento: asimismo, el conocimiento no 

solamente se distribuye, sino también se evalúa, es decir, que 

en la sociedad no se considera por igual a todos los tipos de 

conocimientos sino que se les confiere un status que los dis--

tingue. Por ejemplo: al conocimiento médico y legal se le otor

ga un status elevado, mientras que a las habilidades manuales se 

les confiere un status menor. 

3.2.1 El currículum oculto dentro del aula. 

Dentro de esta perspectiva, Egglestcn enfatiza la importa~ 

cia de recuperar las realidades del comportamiento social que -

se dan en la interacci6n cotidiana entre maestros y alumnos, que 

se definen de manera diferente a lo que planteñn los programas 
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oficiales, razón por la cual le asigna tanta import~ncia al aná 

lisis del currículum oculto. Dice el autor: " ... lo mismo que el 

currículum oficial, el oculto es amplio, detallado y complejo. 

Pero al contrario de lo que ocurre con aquél, las sanciones que 

aplica son por lo general inexorables y practicamente inevita-

b l 11 7 es .... 

La naturaleza implfcita del currículum oculto es lo que d~ 

termina su nivel de incidencia en la dinámica de la clase. Pero 

esto no significa que sea desconocido por los participantes de 

esta dinámica, ya que, éstos consciente o inconscientemente lo 

conocen y funcionan de acuerdo a él. No se debate públicamente 

como sucede con el oficial, pues el hacerlo pondrfa al descubier 

to el control social que se ejerce a través del mismo_ 

Eggleston hace referencia a algunos componentes que señala 

Jackson en relación al currículum oculto. Reconoce que a través 

de éste el alumno aprende a vivir en multitudes lo que signifi

ca postergar y negar deseos personales; aprende también a acep

tar ias evaluaciones de los demás, no sólo las del maestro, sino 

también las de los compañeros. Asimismo, señala al igual que -

Jackson, que existe una diferencia sustancial de poder en el au 

la, esta diferencia está referida a que el maestro es quien de

tenta la autoridad y el alumno tiene que someterse a ella, por 

lo cual debe aprender a conseguir su elogio y estima a través 

de conductas adecuadas. Como lo señala Henry: 
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... lo que el niño debe aprender es la manera de que su rendi
miento sea aceptable, todos los niños de cualquier escuela -
deben saber de que manera dar al maestro lo que éste quiere 
y cada maestro debe pretender cosas que no sólo sean satis
factorias para sus alumnos, sino que también presenten los 
indicios suficientes como para que éstos puedan darse cuen
ta de lo que de ellos se espera. 8 

El hecho de que el maestro sea quien tiene el poder, no -

implica -que éste sea ilimitado, pues existe un plano de negoci~ 

c1ón que facilita y limita el currículum oficial estableciendo 

la dialéctica en el aula y protegiendo a maestros y alumnos CO.!!_ 

tra las excesivas expectativas institucionales. El maestro va 

negociando con los alumnos en clase, la forma de trabajo que va 

a caracterizar la dinámica en el aula. 

Eggleston menciona un ejemplo de esta situación, en que el 

maestro de matemáticas permite que los alumnos se copien en la 

realización de los ejercicios aun cuando en los planteamientos 

curriculares oficiales, se señala como uno de los objetivos el 

trabajo individual. Esto ocurre asf, porque el profesor sabe -

que sino fuera por la colaboración entre les niños habrla tal

cantidad de respuestas erróneas que su sistema de notas fra- -

casarfa. El mensaje implfcito de esta situación es que está pe~ 

mitido copiar pero con discreción. Los alumnos por su parte apre.!!_ 

den junto con sus compañeros a controlar la velocidad y el pro

greso de lo que el maestro presenta en el currículum oficial: 

•.. las aulas están llenas de mecanismos ingeniosos por me
dio de los cuales distrayendo a los profesores con pregu.!!_ 
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tas que no hacen al caso, sosteniendo que un material-con el 
que están familiarizados les es extraño y difícil de entender, 
perdiendo lápices y lapiceros y utilizando otras estrategias 
para perder el tiempo, los alumnos se las arreglan para ejer
cer un control sustancial sobre la velocidad q,ue se les exi
ge en el trabajo. 9 

Asf como se negocian que partes del programa se van a reto

mar y c6mo se va a hacer esto, también se negocian las expect~ 

tivas. Eggleston menciona el caso de un estudio realizado en es 

cuelas de estudiantes negros en Estados Unidos en donde el maes 

trono les exige mucho a los estudiantes para que éstos, a su -

vez, no le exijan un desempeño brillante. 

Eggleston al analizar "el poder'' como un elemento fundamen

tal del currículum oculto no lo remite exclusivamente al ámbi-

to del aula sino que reconoce que el maestro no es un ente ais-

lado, y que su práctica está inmersa en un contexto socio-econó 

mico que la determina. Explica que el poder del maestro le es -

otorgado tanto por la institución escolar como por la sociedad, 

constituyéndolo como portador del control social dentro del au-

la. Esto no implica que el maestro sea consciente necesariamen-

te de la función social que juega y que su poder sea ilimitado, 

pues está sometido a una serie de presiones institucionales y so 

ciales. 

A través del currículum oculto el maestro va estableciendo 

una diferenciación entre las distintas categorías de alumnos.al 

gunos son considerados como "los aplicados" y otros como "los 

burros". Esta diferenciación va signando todo lo que sucede en 
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tas. 

Eggleston reconoce que en ocasiones el maestro intenta ge

nerar alternativas al conocimiento dominante, pero para ello de 

be .enfrentarse con una serie de limitaciones que le son impues

tas por la situación social en la que vive. Menciona el caso de 

un docente que logró involucrar a sus alumnos en la dinámica del 

aula, a través de actividades de apoyo a la comunidad, tales co 

mo: arreglar jardines para los ancianos, pintar sus casas, etc. 

Este tipo de actividades recibieron un gran apoyo por parte de 

las autoridades de la escuela, y se le dio un ascenso al maestro. 

Sin embargo, los alumnos y el maestro se dieron cuenta de que -

los ancianos seguían padeciendo problemas fundamentales relati

vos a sus condiciones de vivienda que no podían resolverse con 

su simple intervención, por lo cual decidieron recurrir al comi

té de vivienda y al diario del pueblo insistiendo para que se -

procediera de manera inmediata. La respuesta en esta ocasión por 

parte de las autoridades escolares fue muy distinta, ya que, se 

generó gran descontento y se suscitaron crfticas en contra de la 

labor de dicho maestro. 

El ejemplo anterior demuestra que mientras el maestro se -

circunscribió a los limites institucionales no hubo ninguna opas! 

ci6n por parte de las autoridades escolares, sin embargo cuando 

rebasó estos limites al profundizar en el origen social de los -

problemas que enfrentaban los ancianos, encontró una abierta op~ 

sición por parte de la institución. 
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En resumen, Eggleston aborda la problemática del currícu

lum desde una perspectiva sociológica, reconociendo que existe 

una fntima relación entre el currículum y la sociedad. Explica -

esta relación, a través de cuatro procesos referidos a la deter 

minación social del conocimiento~ definición, distribución, le

gitimación y evaluación. 

Además de reconocer la importancia del currículum oficial 

(plano formal), reconoce la existencia de un currículum oculto 

(plano informal) concepto qu~ retoma de Jackson y que define de 

igual forma planteando los mismos elementos que lo componen: gr~ 

po, evaluación y poder. En cuanto a este último aspecto Eggleston 

plantea que la relación maestro-alumno no sólo se sustenta en la im 

posición, sino que existe también un plano de negociación que f~ 

cilita y limita el currículum oficial. Menciona además que a tr~ 

vés de este poder el maestro lleva a cabo un proceso de selec-

ci6n social. 

Finalmente, y como un elemento muy importante Eggleston s~ 

ñala que el poder del maestro no es ilimitado, pues su práctica 

está inmersa en un contexto socioecon6mico que la determina. 
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3.3 MICHAEL APPLE. 

Este autor ubica también la existencia de dos curriculums -

diferentes, el oficial en donde está planteado el deber ser de 

la escuela y el oculto que hace referencia al conjunto de normas 

y valores que son implfcita pero efectivamente enseñados a trá

vés de la interacción cotidiana del aula~ * 

Para comprender la concepción de Apple en torno al currícu

lum, es necesario partir de que para él existe una relación esen 

cial entre la educación y la estructura económica y entre el co

nocimiento y el poder. En este sentido, la educación no constitu

ye una empresa neutral, sino que tiene una serie de connotacio

nes polfticas. Para explicar esta relación el autor recurre a un 

marco de referencia neomarxista. Desde esta perspectiva plantea 

que la cultura y los sfmbolos que las escuelas transmiten, están 

dialécticamente relacionados con los tipos de normatividad y con 

ciencia conceptual requeridos por una sociedad clasista. 

Si bien la escuela contribuye a reproducir la desigualdad 

en el plano económico, preserva y distribuye también la propiedad 

simbólica. A través de la escuela se crean y recrean formas de 

conciencia que mantienen un control social, sin la necesidad de 

una intervención coercitiva directa por parte de los grupos do

minantes. 

Apple advierte que la relación existente entre cultura y 

estructura económica, entre la escuela y la sociedad, no debe 

~- APPLE, Michael, Ideologfa y Curriculum, p.84. 
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ser comprendida de una forma mecánica y determinista, y que tam

poco debe entenderse a la dominación como la manipulación cons-, 

ciente de un grupo sobre otro. 

Para él, existe un complejo nexo entre la práctica cultu

ral y la estructura económica, la esfera cultural está mediati

zada por formas de acción humana, es decir, por las actividades 

especfficas, contradicciones y relaciones entre hombres y muje-

res reales. 

Una de las claves para entender esta relación es el conce~ 

to de hegemonfa, el cual retoma de Gramsci y define a través de 

Raymond Williams: 

Por hegemonfa supone la existencia de algo verdaderamente 
total, que no es meramente secundario o superestructural, 
como el sentido débil de ideologfa, sino que es vivida -
con profundidad saturando a la sociedad a un grado tal, -
que igual constituye el limite del sentido común para m~ 
cha gente que está bajo su dominio. En ese sentido no pu~ 
de ser concebida como el mero resultado de una manipula
ción especifica o de un tipo de entrenamiento abierto que 
podrfa ser simplemente terminado o retirado, pues si asf 
fuera, la sociedad podrfa ser mucho más fácil de mover y 

de cambiar que lo que ha sido o es en la práctica. 11 

La hegemonra es un cuerpo entero de prácticas y expectatl 

vas. Es un conjunto de significados y valores que en la medida 

en que son experimertados como prácticas aparecen recfprocamen

te confirmados. 
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3.3.1 El currículum oculto dentro del aula. 

Para poder comprender c6mo la escuela actúa como agente de 

la hegemonfa cultural e ideol6gica, no es posible partir, como 

muchos intelectuales de la educaci6n lo han hecho, de que la es 

cuela es una caja negra limitándose a analizar la relaci6n es-

cuela-mercado de trabajo, sino que hay que avocarse al análisis 

de la práctica escolar cotidiana para comprender las formas ca~ 

cretas en que se plasma la relaci6n de la escuela con la estruc 

tura econ6mica. 

Apple le asigna una gran importancia al currículum oculto, 

en el análisis del proceso cotidiano de la escuela, porque consl 

dera que a través de este concepto es posible recuperar cuáles 

son los contenidos manifiestos y latentes que se aprenden en el 

proceso de interacci6n dfa a dfa en el aula. 

Este currículum oculto que refiere a un aprendizaje inci

dental, contribuye más a la socializaci6n polftica del estudian 

te que las clases de civismo o la deliberada enseñanza de cier

tas orientaciones valorativaa. Los niños son enseñadas· arela-

cionarse con la estructura de autoridad de la colectividad a la 

que pertenecen a través de los patrones de interacci6n a los que 

se ven sometidos en la escuela. 

Para Apple, la escuela cumple un papel importante en el -

proceso de legitimaci6n de la ideologfa dominante, ya que, la 

hace aparecer como la única posible interpretaci6n de las reali 
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dades sociales e intelectuales, como algo dado, neutral, natural 

y basicamente sin cambio, porque existe por consenso. De acuerdo 

a esto a través del currículum oculto se enfatizan las concepci~ 

nes hegem6nicas: aquellas que ignoran el poder en la vida social 

y cu I tu r a 1 , y que p 1 ante a n un a v i s i. 6 n pos i t i v i s ta en 1 a que e l -

conocimiento está divorciado de los factores humanos que lo gent 

ran. 

Apple analiza como a través del currículum oculto el conflic 

to se maneja de tal forma que puede llevar a la aceptaci6n por -

parte de los estudiantes, de una perspectiva intelectual y social 

que actuá para mantener la existente distribuci6n del poder en la 

soc i ed.ad. 

Una concepción básica que se transmite, es que el conflicto 

entre grupos es inherente y fundamentalmente malo, y que los in

dividuos sociales tienen que avocarse a combatirlo dentro·del -

marco establecido de las instituciones, más que visualizarlo co

mo una de las fuerzas básicas de la sociedad.Este proceso no se 

lleva a cabo a través de la demostraci6n explícita de la natura-

·1eza negativa del conflicto, sino a través de la ausencia de ins 

tancias que demuestren la importancia de éste. 

De acuerdo a situación que se da en ia escuela, se vi-

sualiza al sujeto como un recipiente de contenidos y valores, que 

tiene que aceptar lo que se le transmite como algo dado. 

Para Apple sin embargo, el ser humano debe estar comprometí-
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do en un proceso dialéctico de recibir, crear y recrear valores 

aunque esta continua recreación de valores en la sociedad sea un 

prbceso diffcil y frecuentemente implique conflicto con otros. 

Para él, el tratamiento del conflicto tiene una serie de -

connotaciones positivas pues ejerce una presión sobre los indi

viduos para ser innovativos y crfticos, y les otorga la posibi-
, 

lidad de visualizar los imperativos ocultos que existen detras 

de sus acciones y de generar otros patrones de conducta. 

Por otra parte, el autor, analiza al igual que Jackson e -

Eggleston la diferencia de poder que existe entre maestros y a

lumnos. Sin embargo, él aborda esta situación centrándose sobre 

todo en el proceso de selección social que se da dentro del au

la. Apple, retomando a Gramsci señala que existen dos requeri

mientos para la hegemonfa ideológica, por un lado, el orden eco 

nómico y social genera categorfas y estructuras de sentimiento 

que saturan la vida diaria de los individuos, y por otro.un gru~ 

pode intelectuales emplea y da legitimidad a dichas categorfas. 

El maestro es visualizado como un intelectual transmisor 

de la ideología dominante,éste utiliza una serie de categorfas 

para clasificar a sus alumnos dentro del salón de clases que son 

aparentemente neutrales. Clasifica a sus alumnos como "intelige~ 

tes" o "burros", ·"aplicados", o "deficientes" con problemas de 

aprendizaje, utilizando una serie de técnicas y procedimientos 

que provienen sobre todo de la psicología, y que son considera-
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dos como científicamente válidos. Para Apple, estas categorías 

que aparentemente son neutrales no lo son ya que están histori

camente condicionadas, y responden a una justificación del pro

ceso de selección y distribución social. 

De acuerdo a su posición, el debate poltico, económico y -

educativo entre gente real, es reemplazado por consideraciones 

de eficiencia y de prácticas técnicas, y al mismo tiempo lasco~ 

sideraciones de justicia de la vida social son progresivamente 

despolitizadas y visualizadas como enigmas supuestamente neutri 

les. Se trata de homogeneizar la realidad social, eliminar las 

percepciones diferentes y de utilizar medios supuestamente tera 

peóticos para crear un consenso moral, valuativo, e intelectual.* 

A través de estas categorías y modos de percepción los maestros 

cosifican a los estudiantes para poderlos enfrentar como abstra~ 

cienes institucionales más que como personas concretas con las 

que tienen lazos reales en un proceso de reproducción económica 

y social. 

Si un educador define a un alumno como un problema de lento 

aprendizaje o de disciplina o alguna otra categoría general, pu~ 

de prescribir a la persona en cuestión un tratamiento aparente

mente neutral y provechoso, sin embargo, por el sólo hecho de -

que las categorías están basadas en abstracciones definidas ins 

titucionalmente, el educador se libera de la difícil tarea de e 

xaminar el contexto institucional y económico que causa que es

ta clasificación abstracta, sea aplicada a un individuo concre-

*~ APPLE,Michael, Ideología y Curriculum,p.123 



130 

~o. Esta situación protege tanto al maestro como a .la institu-

ción de cualquier duda al respecto.* 

Una situación que comunmente se da cuando una clasificación 

es aplicada, es que el interés se centra exclusivamente en la -

persona a quien fue aplicada dicha clasificación. El castigo, la 

rehabilitación, etc., recaen sobre la persona en cuestión, lo -

que implica que las causas de la desviación están en ella misma. 

Existe por tanto, una fuerte inclinación a desviar.la atención 

de las fallas de la institución en sf misma y de las condiciones 

culturales, burocráticas y económicas que causan la necesidad de 

aplicar estas categorías. 

Estas definiciones i clasificaciones tienden a generaliza! 

se en todas las situaciones que el individuo enfrenta, determi

nando el tipo de vfnculo que establece con los demás. En un mo

mento dado, las expectativas que el maestro tiene del alumno se 

comunican a éste, quien llega a adoptar estas expectativas y a 

actuar de acuerdo a ellas. 

Es un hecho, dice el autor, que estas clasificaciones de in 

ferioridad son masivamente aplicadas a los niños de las minorfas 

pobres y étnicas. Esta diferenciación y clasificación que se 11~ 

va a cabo en las escuelas esta articulada a la división social 

del trabajo, lo cual no significa que exista una celación lineal 

entre ambas, sino que a través del proceso de selección que se 

da en la escuela, se ayuda a establecer el marco general de la 

~ APPLE,Michael, Ideologfa y Currículum, p. 134 
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fuerza de trabajo que posteriormente el mercado refina en cate

gorfas ocupacionales especfficas. 

En ifntesis. para poder comprender el concepto de curricu

lum que plantea Apple, es importante se~alar que para él existe 

una relación entre la educación y la estructura económica y en~ 

tre el conocimiento y el poder. En ese sentido, desde su pers

pectiva la escuela no es un espacio neutral, pues está dialécti 

camente relacionada con los tipos de normatividad y conciencia 

conceptual requeridos por una sociedad clasista. 

Para explicar como se concreta esta reiación en la práctica 

escolar cotidiana, Apple recupera el concepto de curriculum ocul 

to, a través del cual pueden conocerse los contenidos manifies

tos y latentes que se aprenden dfa a dfa en la escuela. 

Plantea que a través del curriculum oculto: 

los alumnos aprenden a relacionarse con la estructura de la co 

lectividad a ia que pertenecen; 

. se niega el conflicto como una de las fuerzas básicas de la so 

ciedad; 

. se da una diferencia de poder en el aula, en donde el maestro 

lleva a cabo un, proceso de clasificación de sus alumnos a través 

del uso de una serie de técnicas psicológicas que aunque apare~ 

temente son neutrales responden en realidad a una justificación 

del proceso de selección social; 
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3.4 LAS TEORIAS DEL CURRICULUM OCULTO Y EL PROCESO DE FORMACION 

EN VALORES. 

Las teorfas del currículum oculto analizan el papel de la 

escuela centrándose en lo qu-e se "da" y no en el "deber ser". 

Su perspectiva es fundamentalmente sociol@gica, ya que, abordan 

la interacci6n de los elementos polfticos, ideol6gicos y cultu

rales que se articulan en la escuela. fn esa medida, reconocen 

que ésta forma en valores, aunque no utilizan explfcitamente e! 

te concepto, sino que hablan de hegemonfa,ideol6gica y control 

social. 

Parten de que dentro de la sociedad de clases existe una -

lucha por el poder, y de que la escuela participa también de esa 

disputa pues distintos grupos tratan de imponer sus concepcio-

nes sobre la realidad al interior de ella, En ese proceso los -

grupos dominantes se imponen sobre otros garantizando que su -

concepci6n sobre el mundo sea internalizada a través de un proc~ 

so de legitimaci6n que la hace aparecer como la única válida. 

Consideran asimismo que en la escuela no s6lo se da un pr~ 

ceso de legitimaci6n del conocimiento sino también un proceso de 

distribuci6n del mismo, ya que, por medio de ella se asegura que 

no todos los grupos sociales tengan igual acceso al mismo tipo 

de conocimiento. 

Estas teorfas realizan un aporte significativo ·para la co~ 

prensi6n de la problemática de la formación en valores en la es 
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cuela, ya que, explican c6mo se concreta la reproducci6n ideol~ 

gica en el aula. Denuncian que ésta no se ejerce a través de un 

proceso mecánico y lineal, ni que se da s6lo por medio de una -

coerci6n directa, intencionada y man.ifiesta, sino a través de u 

na serie de mecanismos impllcitos que conforman la práctica es

colar cotidiana a partir de los cuales la normatividad escolar 

responde a los requerimientos de la normatividad social. 

3.4.1 Mecanismo. 

Estos autores parten de que la reproducción ideológica se 

concreta a través de la interacción cotidiana entre sujetos rea 

les, que en .este caso son, maestros· y alumnos con su propia his 

toria, contradicciones, circunstancias, etc., quienes mediati--

zan a través de sus acciones concretas la relaci6n escuela-sacie 

dad otorgándole un carácter dialéctico. 

Esta interacci6n se conforma a través de una serie de acuer 

dos de trabajo y negociaciones de carácter implJéi,lO éRt~e- maes 
/ ,'.'. 

tro y alumnos, que definen quiénes son y qué p1üede hacer cada-~ 

no de ellos dentro del salón de clases, y por{m~dio de los cua

les estos últimos incorporan el conjunto de n~tinas ¡~ valores 
' . ' /', ; .. 
quE: están lntimamente relacionados con la norma~J~9 social. 

Med.iante estos acuerdos se define, qué partes del programa ofi

cial se van a retomar y de qué forma; se determinan las mutuas 

expectativas, estableciendo el nivel de exigencia que va a haber 

de los unos con respecto a los otros; se define el tipo de eva-



luaci6n, es decir, cuáles van a ser los parámetros ~ue estable

cen qué es lo que va a considerarse como éxito o fracaso dentro 

del aula;'también se determinan las normas y reglas del juego -

que van a regir la dinámica de la clase en relaci6n al orden, la 

organizaci6n, el tiempo, etc. 

Todo este conjunto de pautas que definen la interacci6n -

maestro-alumnos en el aula, hace referencia a lo comónmente con 

siderado trivial, rutinario y de poca importancia, y de acuerdo 

a estos autores es esto, más que la enseñanza intencionada de 

cie~tas orientaciones valorativas, lo ~ue incide más significa

tivamente en la formación del sujeto. Este proceso no intencio

nado mantiene siempre un carácter implfcito y oculto porque no; 

se constituye como el objetivo explfcito a rograr en el sal6n de 

clases, y sobre todo, porque no es cuestionado por los partici

pantes de la dinámica del aula que funcionan tácitamente de acuer 

do a él, pues el hacerlo pondrfa de manifiesto el control social 

que se ejerce a través del mismo. 

Un elemento fundamental que señalan estos autores es la -

existencia de una diferencia sustancial de poder entre maestros 

y alumnos, aun dentro de los medios escolares más progresistas. 

Este poder le es asignado al maestro por la sociedad y por la -

institución escolar constituyéndolo como portador del control so 

cial que ejerce la escuela. 

A través de este pode~ el maestro lleva a cabo ~n proceso 



135 

de selección social dentro del aula, estableciendo <liferentes -

categorfas entre sus alumnos, clasificándolos de acuerdo a su -

nivel de aprovechamiento y a su comportamiento en clase. Esta 

clasificación tiene que ver aunque no mecánicamente con la pro

cedencia de clase de los mismos. 

Asimismo el maestro transmite ciertas formas de conocimien 

to legitimadas tanto por la escuela como ·por la sociedad, que -

impiden al alumno tener acceso a formas más diversificadas del 

conocimiento. No promueve en clase oportunidades para compren

der la existencia y la importancia del conflicto en la sociedad, 

transmite implfcitamente la concepción de que éste es negativo, 

en lugar de verlo como el motor de la sociedad. 

Se enfatiza en clase el apego a la disciplina, más que el 

logro de los objetivos académicos; esta disciplina está fntima

mente relacionada con los requerimientos institucionales. 

De ninguna manera debe entenderse que estos autores consi-

deran que el maestro ejerce este poder de una forma intencionada 

y consciente, sino que, por el contrario, plantean que en la m~ 

yor parte de los ca~os éste es inconsciente de lo que promueve 

a través de su práctica y del control social que ejerce a través 

de la misma. Aun cuando el maestro tiene el poder en el aula, 

no está exento de una serie de presiones institucionales y socia 

les. 
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3.4.2 Valores. 

Como resultado del complejo proceso que se da en la intera~ 

ción cotidiana del aula, que anteriormente se ha explicado, los 

autores señalan que, ante el hecho contundente de que el maestro 

es quien tiene el poder dentro del aula, el alumno aprende en -

primera instancia a someterse a su autoridad, para lo cual tie

ne qué aprender a descubrir lo que éste espera de él, y adecua~ 

se a ello. A través de este patrón de interacción aprende a re

lacionarse no sólo con la autoridad escolar, sino con la estruc 

tura de autoridad de la sociedad en la que vive. 

Para complacer al maestro el alumno tiene que aprender a 

utilizar dos estrategias fundamentalmente, una que está referida 

a ganarse la benevolencia del maestro, ya sea, teniendo una re

lación cercana con él o recurriendo al servilismo, y otra que -

consiste en mantener las apariencias ante el maestro ocultándo

le todos aquellos comportamientos que son considerados como re

probables en clase. 

En este proceso de interacción, el alumno tiene que apren

der a postergar sus deseos y a aceptar situaciones que pueden -

resultar contradictorias con sus intereses y necesidades. 

A lo largo de esta experiencia en la escuela el alumno tie 

ne que aceptar que su conducta y su persona sean evaluados per

manentemente tanto por el maestro como por sus compañeros. Esto 

lo conduce a entrar en una dinámica de competencia, ya que, tie 
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ne que luchar por mantener un lugar en la clase. 

Lo que se considera como válido en ,este proceso de evalua

ción está fntimamente relacionado con el apego a las expectati

vas de la institución y a las normas aceptadas dentro del salón 

de clases. Es decir, lo que tiene más peso en la escuela es so

meterse a la disciplina que la rige más que llegar a ser una pe~ 

sona autónoma y tener un buen manejo de los conocimientos que -

en ella se transmiten. 

Como consecuencia del proceso de selección social que se da 

al interior del aula, y del cual el maestro es el portador, el 

alumno aprende a vivir en una sociedad jetárquica y desigual y 

sobre todo, a tolerar esa diferencia aceptando en muchos casos 

el rol que le toca jugar. 

Por otra parte, dada la forma en que el maestro maneja el 

conocimiento en el aula, el alumno aprende: a} formas de apro

piación del conocimiento desligadas de su propia experiencia f~ 

miliar y social y b} una concepción neutral del mundo en la que 

se desconoce el conflicto y el poder desligada de los actores -

humanos que la generan. 
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CONCLUSIONES 

Como resultado del análisis que se realizó a lo largo de es

ta investigación, que estuvo referido a detectar cómo conciben 

los discursos pedagógicos y los planteamientos curriculares ofi

ciales a la formación en valores, cómo inciden estos en la prác

tica escolar cotidiana y si articulan o no elementos de otros

campos conceptuales, pueden plantearse las siguientes considera

ciones: 

1) Con respecto a la forma en que se relacionan los discursos

pedágogicos con la práctica escolar cotidiana se encontró lo si

guiente: 

• El discurso pedagógico de la escuela nueva que cobró auge en 

México a partir de la década de los setentas, tuvo una gran inci~ 

den~ta en la polftica educativa de esa Apoca convirtiéndose en el 

moctelo pedagógico en el que se sustentó la reforma educativa. Di

cho discursó orientó la elaboración de los planes y programas de 

estudio de todos los niveles educativos,incluyendo el área de 

formación docente. 

Sin embargo, a pesar de la gran significación que tuvo a ni-:

vel de la polfticéi educativa no-logró tráscender a la, práctiéa es

colar cotidiana, porque no se tomó en cuenta que el cambiar de un 

modelo pedagógico tradicional a un modelo activo, no podfa darse 

por decret~ sino que era necesario contar con una estrategia edu

cativá que planteara que modificaciones concretas debfan estable

cerse en la práctica escolar para poder enfrentar una serie de

obstáculos que caracterizan a la escuela mexicana y que están re-
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feridas a: a) la existencia de un patrón de interacción esencial

mente magistrocentrista donde el maestro se constituye como auto 

ridad indiscutible dentro del salón de clases, pues es quien defl 

ne el tipo de dinámica que va a prevalecer en el aula, limitando 

la posibilidad de participación de los alumnos: b) una estructu

ra jerárquica muy rígida con un alto grado de autoritarismo y bu

rocratismo, que la hace poco flexible a los cambios: c) la exis

tencia de una fuerte tradición en cuanto a la forma en que se -

conciben los contenidos escolares y los métodos para transmitir~ 

los que dificulta la innovación en este sentido . 

. El discurso pedagógico de la escuela tradicional si bien ya ha 

sido superado a nivel de la polftica educativa y de la teorfa p~ 

dagó~ica, sigue teniendo una incidencia significativa en la práf 

tica cotidiána de la escuela, ya que, se siguen promoviendo alg~ 

nos de los valores que Comenio propone, aunque no se les denomine 

de igual forma, ni mantengan exactamente el mismo contenido de -

significación. 

A lo largo de esta investigación se ha demostrado que en la 

práctica escolar cotidiana se promueven: la obediencia, la comp~ 

tencia, el conformismo,.la disciplina, etc. Esto sucede asI. no 

por la virtud del discurso como tai, sino porque se mantiene el 

mismo patrón de interacción maestro-alumno sustentado en una nor 

matividad esencialmente coercitiva que está en estrecha relación 

con la normatividad social. Prevalece una tradición verbalista de 

transmisión de los contenidos, memorista y desvinculada del con

texto real en el que viven los·alumnos, puesto que en general no 
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se toman en cuenta sus experiencias . 

• El discurso pedagógico de la tecnologfa educativa cobró auge al 

igual que el discurso de la escuela nueva con la reforma educati

va de los setentas. Los elementos que se retomaron de este discur

so estuvieron más que nada dirigidos a apoyar la elaboración cu

rricular y a sustentar una nueva metodologfa de enseñanza basada 

en la técnica, que ayudara al maestro a obtener resultados más 

eficaces en el aula. Se consideró que a través de la programación 

por objetivos, la aplicación de pruebas, el uso de materiales de 

apoyo, etc., se iban a resolver todos los problemas del aula; sü1 

embargo, esto no sucedió asf porque no se tomaron en cuenta las 

condicionantes sociales del proceso educativo que rebasaban el as

pecto meramente técnico. 

2) La explicación del desfase que existe entre el discurso peda

gógico y la práctica escolar se encuentra en el análisis del ca

rácter de dicho discurso. 

El discurso pedagógico desde que surge se constituye como

úna teorfa, como una manera de concebir la educación, cuyo obje

tivo no es explicar el hecho educativo, sino determinar cómo de

be ser éste. 

No analiza ni el pasado ni el presente, sino se enfoca hacia 
el porvenir. No se propone expresar fielmente ciertas reali
dades dadas, sino establecer principios de conducta. No se a
voca a estudiar la realidad, sino a construir un ideal. No 
menciona los sistanas antiguos o presentes más que para con
denarlos, para declarar que no tienen fundanento en la natu
raleza, de todo ello hace "tabla rasa" y trata de construir 
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1 
en su lugar algo canpletamente nuevo. 

Las teorfas de Ravelais, Pestalozzi, Rousseau y de'los gran

des pedagogos, si bien han dejado huella significativa en el pen

samiento educativo no llegaron a trascender el nivel de la formu

lación porque se construyeron como un !'deber ser" desligado de la 

realidad que pretendfan modificar. 

En este sentido, el discurso pedagógico se constituye como 

un discurso esencialmente normativo, parte de concebir al proce

so escolar como una"cosa dada" y como tal, maleable desde la 

norma como factor externo. E, decir, propone modelos ideales sin 

tener en cuenta las caracterfsticas de la institución escolar: y 

las necesidades y condiciones de los maestros, alumnos, directo

res, o sea, de los sujetos reales y concretos que son quienes par

ticipan directamente en el proceso educativo. En esa medida, no 

plantea procedimientos y orientaciones especificas para transitar 

en la práctica escolar de un modelo pedagógico a otro. 

3) Son otro tipo de discursos los que han aportado elementos sig

nificativos para la comprensión del proceso de formación en va,lo-
// "'~ ·>' . .,:-; . .¡.... -·' :;:::- >--.... \ , 

res. Estos son, entre otros las teorías del culr:i'.tut'Jin ocultó;::, 
F t.:/ 

(cap. 3) que provienen de disciplinas tales como la antropología 

y 1 a socio 1 og fa . 

Es importante aclarar que en este trabajo 

,, 

,"-\ 

',,"" 
se recuperan dí-

chas teorfas en la medida en que explican y analizan lo que ocu

rre cotidianamente en la escuela, pero esto no implica que haya 

una aceptación mecánica y absoluta de lo que éstas plantean, pues

to que dada su especificidad no rebasan el plano meramente des-

1 DURKHEIM, Emilio, Educación y Sociología , p.111 
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criptivo, mientras que la intención de esta investiga~ión es que 

la pedagogfa retome sus aportaciones para contribuir significati

vamente a la modificación de la realidad escolar. 

Los elementos que estas teorías aportan, pueden sintetizarse 

de la siguiente manera: 

a) La formación en valores que se da en la escuela no responde a 

un proceso previamente delimitado e intencionado, sino que, cons

tituye un proceso que se va construyendo cotidianamente a través 

de los acuerdos qué se establecen entre los .participantes y que 

son generalmente implicitos en la medida en que no constituyen 

el objetivo manifiesto a lograr en el salón de clases. Cobran 

aquí relevancia los acontecimientos que comúnmente son conside

rados triviales y rutinarios, pues a través de e§tos es posible 

recuperar cuáles son los contenidos manifiestos y latentes que 

se aprenden dia a día en el aula. Es decir, estas teorías reve

lan cuáles son los mecanismos a través de los cuales se concre

ta el proceso educativo. 

No debe entenderse que el hablar de la existencia de una se 

rie de acuerdos impl[citos implica negar el plano de la negocia

ción que se da al interior del aula, pues el proceso educativo 

no es de ninguna manera un proceso dado en el que los alumnos in 

ternalizan pasivamente todos los contenidos y valores que se les 

pretende transmitir, por el contrario, el aula se constituye como 

un espacio donde se confrontan las experiencias que los alumnos 

han vivido en los distintos ámbitos de la vida social, lo que les 

permite resignificar los contenidos que la escuela les transmite 
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de acuerdo a su propia experiencia familiar y social y en esa me 

dida tener la posibilidad de elegir. 

b) Uno de los mecanismos fundamentales c¡ue inciden en la formación 

en valores es el papel que juega el maestro en el aula. puesto - , 

que éste se convierte en el depositario del poder que le otorgan 

tanto la institución escolar como la sociedad, aún cuando no -

siempre sea de forma consciente e intencionada. Este poder constl 

tuye uno de los rasgos más distintivos de la estructura social -

del aula. 

A través de su posición de autoridad, el maestro tiene una 

incidencia significativa en la forma en que los alumnos deben re

lacionarse con el conocimiento, lleva a cabo de alguna manera un 

proceso de selección social que no es ajeno a la procedencia de 

clase de los alumnos, y además establece una diferenciación jerá~ 

quica con ellos, que signa sus relaciones posteriores con la auto 

ridad. 

De ninguna manera, debe entenderse que este poder que ejerce 

el maestro sea unidireccional y absoluto, sino que adquiere con

tenidos~variables de acuerdo a la forma particular en que esta-

blezca la relación con los alumhos. 

c) La escuela no es una entidad autónoma sino que mantiene una -

compleja relación con la sociedad, pues participa de la lucha por 

el poder constituyéndose en un importante agente de control so-

cial. Sin embargo, esa relación no se da de ninguna manera de for 

ma mecánica o lineal, sino que, se va concretando a través del -

complejo proceso que se da en la interacción cotidiana del aula. 
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En esa medida, las normas, valores, y formas de conQcimiento que 

en ella se transmiten no tienen un carácter neutral, sino que, 

responden a una serie de requerimientos sociales. 

4) Es un hecho entonces, que el discurso pedagógico al mantener 

su carácter normativo, entendido como un deber ser idealizado de 

la práctica escolar; no proporciona herramientas concretas para 

modificar el quehacer cotidiano de la escuela y corre paralelo 

a otro tipo de discursos que podrian enriquecer el conocimiento 

de la realidad escolar. 

En esa medida los problemas cotidianos de la escuela, y en 

este caso concreto la cuestión de la formación en valores, no -

pueden ser abordados como un problema técnico o didáctico, ni -

tampoco:pueden ser resueltos por una reforma a nivel curricular. 

La única forma en que la pedagogía puede enfrentar estos proble

mas es modificando este carácter normativo, entendido como el -

planteamiento de modelos aislados de la realidad educativa, lo 

cual no implica que dada la especificidad de ésta como discipli

na plantee ciertas orientaciones normativas acerca del proceso -

educativo. Pero esta normatividad debe señalar a través de qué 

procesos y modificaciones~paulatinas, pueden cambiarse las prác

ticas y representaciones del quehacer cotidiano de la escuela, 

debe plantear cómo ·transitar en la práctica de un modelo a otro 

recuperando las determinaciones concretas de ésta, es decir, los 

sujetos especificas que en ella participan, las determinaciones 

institucionales y sociales, las posibilidades y dificultades 

para introducir cambios que incidan significativamente. 
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Esta labor.de modificación del carácter del discurso pedag~ 

gico debe constituirse ante todo como un trabajo colectivo en el 

que deben de participar todos los profesionistas y estudiantes 

relacionados con la disciplina. Como parte de esta tarea, cobra 

especial importancia el análisis y profundización del tipo de -

formación que se les da a los futuros pedagogos para hacer una 

evaluación critica sobre la misma y reortentarla hacia una pre

paración que no se sustente en el plano de la didáctica exclusi

vamente, sino que incorpore los aportes de distintas discipli-

nas, lo cual les permitirá tener un mayor conocimiento de la re~ 

lidad escolar y en ese sentido mayores herramientas para enfren

tarla. 

Es importante destacar que dentro del proceso de modifica

ción de l~ pedagogía como disciplina, no hay que perder de vista 

los límites de la escuela como institución. La escuela cumple 

una importante función como instacia socializadora que determi

na significativamente.la formación del individuo~ pero efl la me 

dida en que está íntimamente ligada con la sociedad no puede ser 

entendida como el Onico motor del cambio social. Esto significa 

que cualquier alternativa de fnrmación en valores no es estric

tamente pedagógica, porque supone una modificación de las prác

ticas y representaciones que tienen su sustento en la vida coti 

diana de cada sociedad. 
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