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gaba, mientras escribía, mientras implementaba el 

programa e interactuaba con las educadoras partici
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go misma. 

Sin embargo, tales aprendizajes no hubieran sido 

posibles sin la participaci6n decisiva de una serie 

de personas ~ue estuvieron siempre conmigo, ap6yánd2 

me e interesándose por mi trabajo. 

Por ello quiero agradecer, en primer lugar, a 

mis asesoras: cuca, Lety y Malena. 



A Cuca por sus valiosos 
comentarios, por su 
enorme disposici6n y 
compromiso. 

A Lety por su apoyo 
moral, por su con
fianza en mí y en mi 
trabajo. 

A Malena por sus coment~ 
rios motivadores, por es 
tar siempre dispuesta a 
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¡ A todas ellas por su gran calidad humana¡ 

Quiero dar las gracias también a loa educadores de la 

Escuela Primaria Mártires del Agrarismo, por haberse presta

do a participar en la iaplementaciln del programa que aquí 

presento. En especial a Araceli, Chayo, Gloria, Rosalía y 

Violeta por su afecto, por su confianza y su respeto. Por 

todo lo que con ellas y por ellas aprendí. 

A la directora de esa Escuela, también gracias por las 

facili dades brindadas para el desarrollo de este trabajo. 



A los educadores que a lo largo de mi vida acad~mica 

han dejado imborrables y significativos recue rdos: 

A José Cruz Ram!rez salas (Q.P.D.), Guillermo Pacheco 

Dom!nguez (Q.P.D.) y Luis G. zarzosa Escobedo, porque ellos 

supieron ser facilitadores de mi aprendizaje. Porque son 

personas muy valiosas a quienes respeto y admiro no solame~ 

te por todo lo que con ellos aprendí, sino además porque s~ 

pieron ser, más que ~rofesorel o "maestros", Personas Inte-

gras. 

A mis amigos: 

Particularmente a Roque, por 
su valioso apoyo al inicio 
de este trabajo, por su afe e 
to y comprensi6n. 

A Martha, vianey, Angélica, 
susana y Elizabeth por su 

cariño, por su confianza en 
mí, porque valen mucho como 

personas. 

A Patty, porque ha estado 
conmigo siempre, en los 
buenos y no tan buenos m~ 
mentos; porque me quiere, 
me comprende y me apoya. 
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Alfonso por su amistad. 
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A Humberto, Manuel y Ever por 
que han seguido de cerca el 
desarrollo de mi trabajo y 
se han interesado en él¡ por 
su cariño, confianza y respeto. 

A Hazael, porque ha sido mi 
amigo de toda la vida, por
que ha sabido comprenderme 
y aceptarme. 

A Martha Portillo, Sony, Ara 
y Esther por su amistad y ap~ 
yo, por su sencillez y confiaE 
za, por su calidad humana. 

A Cecy, por su gran apoyo, 
porque me motiva día a día, 
porque me acepta sin juzgaE 
me y porque es una valiosí

sima persona. 

A Elias, por su amistad y 
afecto, por su apoyo incon 
dicional. 



A Gerardo, porque es un 
buen amigo. 

A mis hermanas: 

A Eduardo, mi hermano, aunque 
me hace enojar. 

Claudia, Gaby, Amanda y Fer. 
Por su nobleza y hone~t1dad, 
por su franqueza; porque su 
compromiso y dedicaci6n con 
sus estudios son para m! im
portantes motivadores. Por
que las quiero mucho. 

A mis padres: 

Julia y Antonio. Porque re
conozco el sacrificio que 
representó para ellos el sol 
ventar mis estudios. Por su 
confianza y respeto a mi 
autonomía. 

Y, sobre todo, agradezco a Augusto 
Monterroso y al educador que me lo 
recomend6 (Valent!n Almaraz) 
porque su cuento "Leopoldo. sus trabajos" 

fue el importante detonador que me dio 
el coraje suficiente para decidirme a es
cribir este trabajo. 



La siguiente cita, extraída del mencionado cuento, fue 

enormemente significativa para mí, espero que lo sea también 

para mis amigos y compañeros que están pasando o pronto pas~ 

rán por el trabajo de elaborar su tesis de titulación: 

" Hacía poco que comprobara, no sin amargura, que 
sus vecinos se permitían cambiar miradas de intel~ 
gencia cada vez que él anunciaba que estaba escri
biendo un cuento. Ya verían ellos si no lo estaba 
escribiendo. ¿Y no tendrían raz6n?, se sonroj6. 
Sin sentirlo, paso a paso, se había metido en un 
laberinto de apariencias del cual, se daba perfecta 
cuenta, forzosamente tenía que salir si no quería 
volverse loco. y la mejor forma de evadirse era en
frentar el problema, escribir algo, cualquier cosa 
que justificara sus ojeras, su palidez y sus anun
cios de una obra siempre inminente y a punto de ser 
terminada. n 

(Obras completas y otros cuentos, 

PP• 95-96 J. 

Con Amor: 

Betty 



11 Creo que un Maestro (con M may'1scula) 
linda entre el sabio y el vidente. Tenemos la 
des gracia de no poder multiplicar por crianza 
a dichos animales. Eso que se llama éducaci6n 
es para rr í algo extremadamente sin sentido, 
perjudicial en el crecimiento. sin contar to
dos los cataclismos sociales y políticos, los 
m~todos educativos autorizados (a lo largo de 
todo el mundo civilizado) siguen siendo arca~ 
cos y estupidizantes; s6lo ayudan a perpetuar 
los males que nos tienen tullidos. Yo no -
aprendí nada valioso en la escuela. creo que 
hoy mismo no podría aprobar un examen de gra
mática ni de cualquier otra materia escolar. 
He aprendido más de los idiotas y don Nadies 
que de los profesores de esto y aquello. La 
verdadera maestra es la Vida y no la secret~ 
ría o t>Iir:isterio de Educaci6n. Así de choca
rrero como suena, me i nclino por co rriyiartir -
la frase del miserable especimen nazi que dl 
jo: 11cuando escucho la palabra cultura aga-
rro mi rev6lvern. 
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" Yo sé de cierto, aunque muchas personas 
parecen haberlo olvidado, que los niños son ª! 
res vivos, más vivos que los seres de r:iayor 
edad que han construido en torno suyo la dura 
caparaz6n de las costumbres. Así que es absol~ 
tamente necesario para su salud y desarrollo -
mentales, no tener simples escuelas para su e.!! 
señanza, sino un mundo cuyo espíritu dirigente 
sea el amor personal 11 • 

(Tagore, R· 1924) 

13 
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El sistema de enseñanza que actualmente predomina en 

nuestro sistema educativo sigue poseyendo las cualidades 

tradicionalistas Y represivas que lo han carácterizado des

de hace siglos. La enseñanza a~n se entiende como la trans

misi6n de conocimientos, el aprendizaje como una mera adqu~ 

sicj_6n de hechos y la relaci6n maestro-alunmo coao una rel!: 

ci6n de autoridad en donde el maestro es el que .sabe lo 

que el alumno necesita saber, el que posee el conocimiento 

y cuyo ;:iocler consiste en 11 enseñar 11 al que no sabe. 

Bajo esta concepci6n de enseñanza, el alumno es desva-

lorizaC: o, es concebido co no un ser pasivo que funge como r! 

cipiente de los contenidos que otros proponen. Precisamente 

por esto, la enseñanza as! entendida es intrascendente y el 

aprendizaje que pudiera obtenerse de ella no perdura porque 

no es significativo para el alumno. 

Adem~s, como dijera r' ille~ tal parece que una uco-

rriente de mediocridad" inunda las escuelas piiolicas de 

nuestro continente puesto que las cualidades definitorias 

de 12. immanidad, tales corno creativid2..d, imaginacicSn, idea

lismo, entusiasmo y habilidades intelectuales y manuales, 

son vistas como recursos para explotar en sociedad, más que 

co :::c ur.. precioso potencial para descubrir en el individuo. 

Por otra parte, generalD.ente se tiende a confundir la 

\ 
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educaci6n con el aprendizaje, pero con un tipo de aprendiza 

je tal que la concepci6n aceptada de 11educaci6n11 re (:unda en 

un naplastarnienton de las cualid:ides humanas. 

se olvida que 11 educaci6n11 es el proceso que facilita -

el desarrollo del potencial humano 3y que "aprendizaje" es -

una parte del proceso educativo que no lo agota. "Lª posibJ: 

lidad de aprendizaje es una condici6n "sine qua non" para -

la educaci6n, pero es tan s6lo una de las fornas de cambio

estable de la conducta de un sujeton~ 

La educaci6n, corno la concibe Freire5 y como yo prefi! 

ro entenderla, es, además, una "situaci6n gnoseol6gica 11 y -

1•un proceso de constante 1E>eraci6n del ser humano u. Si tua

ci6n gnoseol6gica en la medida en que es un encuentro de in 

dividuos interlocutores que buscan la significaci6n de los 

significados, mis que una simple transmisi6n del saber. Y -

proceso de liberaci6n del ser humano en la medida en que -

contradice toda forma de rnanipulaci6n que quite a éste la -

posibilidad y el derecho de transforear el mundo. 

As! concebida la educaci6n, obviamente no puede impli

car un tipo de a~rendizaje pasivo y mecanicista, sino nás _ 

bien un aprendizaje en donde el que aprende muestra una ac-

titud activa y coparticipantc, característica de quier: bus-

ca el conocimiento y no C.e quien pasiv::;nente lo recibe . 

El aprendizaj e con esta cualidad se deno1:: i~2. 1•aprendi-
6 zaje significativo", y de a c~ erdc co~ carl ~ogers , cre ador 

de l a !J3icoterapia centrada e;:: 2. a persona, este tipo de 
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aprendizaje es una manera de aprender que va más all« de la 

simple acumulaci6n de hechos. Es una forma de aprendizaje -

que 9enetra en cada aspecto de la existencia del individuo 

y que marca una diferencia en su conducta, en sus actitudes 

y en su personalidad, no s6lo en el presente, sino tambiln 

en el futuro. 

Fero, para que este aprendizaje se produzca, es impre~ 

cindible que se abandone la 11enseñanza11 y se adopte una. 

concepci6n de educaci6n que se centre no ~nicamente en el -

intelecto, sino además en el :1.specto afectivo y emoci'onel -

del individuo. una concepci6n de educaci6n en donde el fin 

~ltimo no sea lograr la excelencia-eficiencia acad~mica, 

pues es claro nue existe una alta correlaci6n entre excelen 

cia acad~mica y sujeci6n, sino en donde se persiga ayudar a 

la especie humana a liberar y desarrollar sus potenciales -

reprimidos, buscando siempre su tormaci6n como PERSONAS, 

entendiendo por persona a un individuo que experimenta con 

profundidad los diversos aspectos de s! mismo, que es 11 ·

mismo y no una fachada conformista con los demás, tampoco -

una necaci6n de todo sentimiento ni una apariencia de racio 

nalismo intelectual, por el contrario, es 11un proceso vivo 
7 

que respira, siente y fluctda.11 • 

El enfoque teraptfatico "Centrado en la f,ersona" respo_!! 

de adecuadar.ente a estos requerimientos y tiene implicacio

nes tambHn en el cae1po de la educaci6n. El concepto del r -

ser lmm'lno del cual se parte, los principios o condiciones 
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básica s c,u e :posibili t a::1 el c-::?.:1o io y l:J. cualiC.a d de 1 3. re la-

ci6n inte r :;;e rsonal que s e es t ablece e '' l a ps ico t erapia son 

los mi smos a s pectos que f a.vore cen el apr enc1iza j e sigr.ifica 

tivo en l a educa ción. 

Ahora c i en , en l a :scluca.ci 6n centrad::~ en. e l a l u,-:1:10, és-

te es con cebido corn o un se r l i bre y re s~ons a~le de sus a c -

tos, que tiene la capac i dad pa r ":t to ~1ar de cis i ones y par a 

- el:?gir de ent r e var ias o r; c ior:c s 12. q;;_e r.1ás l e co:wengn . s e 

tiene confianza pl ena e r.. que pos e e una corri ent e de ¡.:ov i 

miento que lo i mpulsa a l a r eal i zac i 6n cons t ru ctiva de sus 

posibilida des i nherentes , as í cor.:o un a t e:1de n c ia qu e lo 

orienta :1a c i a un desarro l l o r.-.1s co;n:;:1.e to y conplej o l Te nd e_:; 

cía :: ctual iza nte; 8• 

I a rt i endo de t a l conce pci6n , el a~re~d izaj e s i s ni fi ca 

tivo se v e fa cilita do , s eg15.n xo ::e rs 9, cuando el i nd ividuo -

se eni'ren ta con situa ciones q;.ie son percib i das COI~o proble

mas que le interesa y le pre ocu :;a resolver. re ro es, a demás, 

ne ces<~ :".'i o que e l do ce nte cree en el aul a '·'"- cl i r: a t :ü qu e -

perrr;i t a l a :::-e a liza ci6n C. e a ; rendi za j e s si5n i fi cativos . 

Este clima se logra cuando e l do ce nte e s congruente y 

auténtico, cuando e ::; •1una ::e r sona , no l a n.:;c t e r ia.lizac i 6:: 

sin rostro de una ex i gen c i a de l prog r aca de e ct u dios, n i 

un co nducto e s téril a t ravé s ,; e l cu-:i.l s e t r a n s 1:: l te:: conoci- · 

mi en to s de una g ene r a ci6n a ot r 2..a lp ::;s n e ces a rio t:?.. .~b ién 

que se ?. ca paz de a cept ar a sus alu11no s t a l co: .. o ::i on y de 

comrre nder e ffipá tica me nte s u s s e n~ irni e ntos . 
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i! O oostante, aun cue.ndo l considerando la pooici6n de 

HogersJ las actitudes citadas son inherentes a todo ser hu 

mano, no todos las hemos desarrollado de la manera más id6 

nea. En la mayoría de los individuos existen en estado po

tencial y se requiere s6lo de una gu!a para impulsar su de

sarrollo. Por tal motivo, reconozco la necesidad de crear -

un rro grama que persiga la formaci6n de facilitadoree del -

a prendizaje. Este programa está dirigido a todos aquellos -

que te-:igan educandos a su cargo. Pone énfasis no i1nice.~.1ante 

en la metodologfr. a instrv.1aentalizar en el s al6n üe claaes, 

sino ta:~ i"b i~n, y básicamente, en la formaci6n \O ro-forMa 

ci6nJ de 102 docentes cono P-:Z:t30i.:AS íntegras, al n~noc Gr> -

el s al6n de clases, para que puedan fungir CORO facili~~do

r e s G.el 2.-pre i1diza.;j e de s'..ls educanr.os. 

Juetificaci6n. 

i·.e parece da fundamental importancia que tal programa 

sea dirigido a los doceni¡es poroue ellos juegan un :papel 

muy i mportante en el desarrollo de los educandos que tienen 

a su cargo, sean éstos de nivel básico, medio, medio-supe -

rior, su::;erior e incluso de posgrado. 

~sto es porque, independientemente ñel nivel e scol ~r -

er que se encuentre el educando, su desarrollo inte __: ral, 

corcc ente t iopsicosocial, se v erá ::·avorecido cuando el do -

cente abandone su postura de profesor su-o ido en su pedestal 

inalcanzable, más "1.llá de lo lluma:io; cuando de j e a un lado 
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sus pretensiones de imponer orden ; d isciplina, cuando ne 

se limite a disertar, narrar o habl ar de al go en lug~r ae 

desafiar l a reflexi6n cognos citiva de los educandos, cu ~:'l-

do no pretenda que su verda d se2 la ~nica i: i t u s que illtir:ii 

.dar, atemorizar, castigar o reprin i r , puesto ~ ue to das es -

tas actitu6.e s nás c;ue facilitar, obsta culiz:m el 'J.p re r:C.iza 

je• 

La elaboraci6n de un :;.irograma i:ara_ forrn·:i.r f acilitado-

res del aprend izaje se jus tif ica ta1'l'c i~n en l a necesiC.2.d -

de hacer conscientes a los docentes C.e que el cer humm:o -

no es s6lo raz6n, sino ade:·.1ás se :r.. tir:iento. Y de que esta -

sei:;u:ida parte, que l'1uchos ~:, Llimiz2.n, jue, ·3. un y '?.:pe l su::·:a -

r.:ente importante en el a :prend iza j e, ya que, co ~ 1 0 dijera 
ll 

<:- ill!:1a:n , "los pro":>le:.:as person::ües o conflictos no re 

sueltos fo :ner.tan actitudea indesea·ol e s y riagan su ] recio -

en forr1a de aprendizajes e. eficientes". Ade ;;iás, la experie,!! 

cia de varios educadores ce -r:tra.dos er. el alumno l'.h e• RO-

<iers, 1983, 1 <)86; '~'illh:i.r.i. 198 2; .:;onzález. 1 93i3 J ind ica 

que el educando que es tratado como persona, que es acept~ 

do y compre nd ido y al cual se le considera ayto para ele -

,:; ir lo r ue quiere a :r; re:::.der, en l u:;ar ce inronerle 1-E. curri 

culum carente da significa do para ~l, llega a ser u n ind i -

viduo que tiene se . :uridad y co ::if i ~-iza e n sí ;-:i i s mo, Gl'.e e::; 

capaz de acept a rse y de a ce ptar a los dends. 

Es por ello ~ue en e s te traba jo, :c.de r::-is de pro -; 0oi:2r -

un pr cgra:r.a cuyo obj etivo ·c6.sico es f o r :o: ar a los clocentes 
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cono :facil itadori:is de l .a?rend iza je significativo de su'3 edu 

cando ;:; , Y1e pro i:; u8e im31l e r.:ent ·~ :- dicho programa para perca -

t a r:ne de su adecu i cad o deficiencias en la satiofacc16n de 

dicho ob jetivo. 

Acl~ro que no pretendí validar el programa, simplemen

te ne preocupó ver sus alcances. 

~l trabajo que p?esento a cont!nuaci6n se divide en dos 

partes: una te6r!ca y otra metodol6g1ca. En la primera de 

ellas, destinada a las nociones te6r1cas, incluyo cinco cap!-

tulos, a lo largo de los cuales voy desglosando los conceptos 

que dan forma y, a la vez, sirven de base a la investigaci6n 

realizada. AsÍ; en el primer capítulo, que lleva por nombre 

nComentarios en torno a la educaci6n", hago una revisi6n que 

pretende ser representativa de la literatura al respecto. En 

ella desgloso y analizo los conceptos relacionados con el te-

ma de la educac16n más comunes en la actualidad y presento mi 

propia manera de concebir dichos t~rminos. 

Al final de este capítulo, hago una breve rev1si6n de 

la historia del pensamiento educativo occidental que sirve de 

antecedente al segundo capítulo, en el que introduzco al enf'~ 

que educativo centrado en la persona. Hablo de sus orígenes, 

sus objetivos y sus principios e hip6tesis centrales; conclu-

yo el capítulo haci endo una conparaci6n entre el enfoque tra-

d i cional y el centrado en la persona. 
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En el tercer cap!tulo explico qué se entiende por Apren

dizaje Significativo, me refiero a sus caracter!sticas e 

ideas centrales y lo analizo comparándolo con otros tipos de 

aprendizaj e. 

En el cap!tulo cuarto intento aclarar de qué manera se 

puede facilitar y promover el a prendizaje significativo , para 

ello describo las cualidades y características de la persona

lidad que, de acuerdo con la teoría, son fundamentales para 

dicho pro p6sito. r resento también algunos nmé t odos" o medios 

que permiten la faci li taci6n de dicho aprendizaje. r.-~ ás adel~ 

te, ~e ref ie ro a las repercusiones de las actitudes y condi

ciones que permiten dicl:a facil itaci6n, sobre la conducta y 

la personalidad del individuo, segán datos reportados por la 

investigaci6n al respecto. 

En el capítulo qu into intento (~ efinir al facilitador del 

aprendizaje, hablo de sus características y cuali dades . Des

pués justifico mi idea acerca de la necesidad de crear un 

programa que permita su forma ci6n y concluyo presentando mi 

propuesta. 

La segunda parte de este trabajo está destinada a la Pª! 

te netodol6gica. En ella incluyo el proced imiento que se si 

gui6 para la elaboraci6n e impl ementaci6n del programa que 

aqu! presento y el tipo de evaluaci6n que se utiliz6 rri. ra 
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analiza r los da t os . Presento, asimis mo, los resultados de la 

implementaci6n, f a se por fase y sesi6n por sesi6n, aclarando 

las reestructuraciones al programa original realizadas sobre 

la marcha. Posteriormente analizo los resultados siguiendo un 

enfoque f enomenol6gico. 

~n las conclusiones me refiero a los resultados obteni

dos y presento a l gunas hip6te s is para explicarlos. Dedico un 

espacio para presenta r mis reflexiones sobre la importancia 

que en nue s tros tiem~os adopta la formaci6n de l educa dor. 



PRIMERA PARTE: 

PROPUESTA DE UN PROGRAMA DE FORMACION PARA FACILITADORES 

DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO. 



11 Al hablar de educaci6n no nos referimos 
11nicamente a la simple instrucci6n intelectual 
o transmisi6n de informaci6n y conocimientos -
impartida en las aulas de instituciones educa
tivas. La educaci6n entendida en un sentido 
más a~plio está orientada hacia el desarrollo 
integral y arm6nico de la persona y, por ello, 
debe abarcar todos los aspectos y las etapas -
de la vida del ser humano, desde su nacimiento 
hasta su muerte. Educar es formar al hombre en 
su integridad. Del concepto que se tenga de la 
educaci6n dependerá, en gran parte, el destino 
de la sociedad humana 11. 

( Go~zález, 1987, p. 11 ) 

23 
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CAPITULO I 

COMENTARIOS EN TORNO A LA EDUCACION 

El vocablo 11 educaci6n 11 se usa en la actualidad con bas

tante frecuencia y para dasignar una amplia diversidad de as

pectos, de tal manera que en no pocas ocasiones se da por en

tendido su significado aun cuando no exisja claridad al res

pecto. 

En el presente apartado intento clarificar un poco la no 

ci6n de educaci6n, sin pretender hacerlo del todo, puaa reco

nozco a dicha tarea como una empresa difícil, cuando no :iupo

s:ible, por la di~ersidad del pensamiento educativo actual. 

A• ENY:ARCANDO LA EDUCACION • 

Si recurrimos a sus raíces etimol6gicae, encontramo~ que 

el vocablo neducaci6n11 proviene del latín hoere, que eign!f,! 

ca conducir, y de e, que quiere decir ~era de. Es decir, con 

ducir desde fuera, euiar marcando el camino. 

Hay, además, quienes derivan la palabra neducaci6nn del 

latín educare, que señala la acci6n de formar, instruir, 

cuiar. 

como es posible observar, ambas etimologías coinciden en 

su dimensi6n fáctica, activa y social del quehacer educati • 

vo. Fáctica porque implica acci6n, actuar sobre algo; social 

porque se trata de formar, de instruir a alguien con el bag! 

ge cultural de una comunidad o grupo social a fin de parpe -
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tuar su existencia;2y activa no porque implique actividad por 

parte de quien es educado, sino, más bien, porque la implica 

de parte de quien se asigna o le asignan la tarea de impartir 

esa educaci6n (llámese maestro, profesor, padres, etc }• 

Hasta aqu! presento una concepci6n de educaci6n, sin em

bargo, no es una concepci6n que satis f'aga a todos los estudio 

sos de la misma. Por ejemplo, para Ftillat,-- fil6sofo de l a ed~ 

caci6n,13resulta conveniente plantearse cuál es el significa

do actual de educaci6n, pues, argumenta en su libro Filoso 

f!as de la educaci6n, lo primero que salta a la vista es, pr~ 

cisamente, su falta de significado, dado que ofrece muchos y 

diversos. El habla por lo menos de seis diferentes concepcio

nes, entre las que se encuentran: lJ Educaci6n como formaci6n 

de la personalidad; 2) educaci6n como un saber-actuar sobre -

el nifto; 3) educaci6n como socializaci6n; 4) educaci6n como -

11beraci6n; 5) educaci6n como todo aquello que implica activi 

dades escolares y 6J educaci6n como instrucci6n e informaci6n 

aun fuera de la escuela. 

El uso del vocablo 11 educaci6n11 en el sentido l) es muy -

corriente y parece estar emparentado con la idea aristot~lica 

de educaci6n, l a cual implica un saber total de la vida y del 

bien del ser h1.imano. se trata, de acuerdo con es to, no de un 

nsaber-hacer", sino de un nsaber-actuarn en la vida ceg11n el 

bien y el mal. 

La educaci6n en el seeundo sentido se entiende como maña, 

destreza y/o habilidad; es dacir, como didácticns y m~todos a 
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través de los cuales se lleva a efecto dicha empresa educat~-

va. 

Los significados 3) y 4J son, de algdn modo, contrarios. 

Por educaci6n como socializaci6n se entiende el proceso a tra 

v4s del cual se reproduce en el educando la estructura de la 

sociedad. En cambio, cuando se habla de educaci6n como libera 

ci6n se tiene en mente suprimir aquello que aliena centro de 

una sociedad mediante un proceso educativo. 

El sentido 5 J de la palabra educaci6n significa d con -

junto de actividades desarrolladas en un centro doc~nh· , ·~a -

les como lecciones, recreos, deportes, estudios, prem1or- -· 

castigos, incluidas la metodología y la organizaci6u vicentes 

en el rüsr.10. 

Finalmente, la significaci6n 6) de educaci6n implica que al -

guien ha sido educado cuando ba alcanzado un grado de instru.= 

ci6n considerado m!nimo en una determinada área socio-cultu -

ral. En ese sentido, educado será aquel que ha asimilado un 

conjunto de conocimientos y adquirido las habilidades corres

pondientes, de tal manera que entre educac16n, enseñanza y 

a:irendizaje no h8.br!a gran diferencia. 

Por otro lado, Bowen y Hobson14hacen también un recuento 

de las diversas concepci-0nes que se asignan a l a palabra edu

caci6n. La primera de ellas, y la más cománmente utilizada, -

relacionada con la escuela y todas aquellas instituc i ones do~ 

de s e v~ a aprender, posee un sigr i f icado amb i guo, pues desi§ 

n~ cualquiera de las diversas clases de aprenñiza je, desde la 
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adquisic16n de habilidades es pecíficas hasta l :i.s forr :·>- s más 

abstractas y e1mb6licas del conocimiento. una segunl~ conceg 

c16n de la palabra educaci6n se emplea, seglin 1301•1en y Hobson, 

para referir todas a.quellas actitudes, creenci2.s y valores 

que se aprenden a partir de las relaciones interpersonales 

que se establecen en la escuela, y para designar el proceso -

general a través del cual 2.cerJtamo s los valores de nuestra so 

ciedad y adquirimos los conocimientos, act itudes y pericias -

que permitan nuestra inclusi6n en ella. A este proceso se le 

denomina "de socializaci6nu y define a una de l .:i. s ccncepcio -

nea que más ha sido objeto ce críticas debido a su estre chez, 

puesto que no pro i.)orciona metas más am?lias al ser humano. 

La '1ltima de las conce:¡::ciones citadas por :Bowen y Hobson 

percibe a la educaci6n como percataci6n y curiosidad intelec

tual por todo lo que ocurre en la tierra y l a consiguier.te 

bdsqueda con miras a satisfacer tal curiosidad. As! concebid~ 

la educacJ.6n amplia su connotaci6n de socializa ci6n para 

acercarse ~e a la idea de trascendencia, la cual, a pesar de 

der considerada la neta más alta de la escuela, es, general -

mente, independiente de la instituci6n. 

Es pertinente ahora concluir este apartado proponiendo -

la concepc16n de educaci6n que fundamenta y apoya el presente 

trabajo. !'ara ello es conveniente explicar mi noci6n particu

lar de educac16n. Sin embargo, como estoy plena.mente -convenci 

da de que detrás de cada concepci6r.. del mundo y sus cor:iponen

tes se encuentra presente una det ,•rninr:i.da concepci6n sobre la 
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na turaleza de la persona humana, será necesario tambi&n ha 

blar un poco acerca de la noci6n del ser humano con la que me 

identifico. 

~n primer lugar, me manifiesto partidaria de la noci6n 

existencial-humanista del ser humano. concretamente, de la 

propuesta por Rogers, que concibe a éste como alguien absolu-

tamente r a cional en tanto que se dirige de manera consciente 

y ordenada hacia metas elegidas por &l mismo. con esta noci6n, 

ya de entrada se considera al ser humano como alguien básica

mente d~gno de confianza. ~;o se habla de bondad ni de maldad 

naturales, pero sí se confía en una serie de capacidades y P2 

tencialidades que se consideran inherentes a la especie. En -

tre ellas l~ libert~d, la responsabilidad, la autodirecci6n, 

la autocor.iprensi6n y la tendencia a la autoactualizaci6n y a 

la trascendencia.15 

se parte del hecho de que todos los individuos, por na-

t uraleza propia, son conscientJ s de sí nismos y de su propia 

experiencia. Motiyo por el cual poseen la capacidad de auto

dirigirse en su ser '/ su exj_stir. se les atribuye libertad -

pa r a torr.ar decisiones y para elegir de entre varias opcio-

ne s l'.l. mts conveniente para sí mismos; en la misma· medida, se 

les considera capaces de responsabilizarse de sus decisiones 

} de sus actos. Tam·oién de cambiar su concepto de sí mismos, 

sus actitudes y su com:)ortamiento, siempre y cuando se les -
16 r:ro porcione un clima favorable de actitudes psicol6gicas. 

Adem~s, entre l as características más profundas del ser 
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humano, Rogers17oenciona que se encuentran la tendencia al de 

sarrollo, a la diferenciaci6n y a las relacioi·:es de coopera -

ci6n con sus semejantes. Tambi.An afirma que es el i m;iulso ha

cia la autorregulaci6n y la autoactualiza ci6n lo que permite 

la preservaci6n y mejoran iento C.e l a especie hur:,» .. na. 

y.~ e pare ce que partiendo de una concepci6n se!'.1e jante de -

la naturaleza iluoana, se pre sentan como incor..cebi·c· les las no

ciones de educaci6n denor.1:i.nadas por FnllZ!.t como asaber-actuar 

sobre el niño 11 , "socializaci6n", nacti vidac1es es colares" y, -

por dltino, 11 instrucci6n e infomaci6n n. inconcebi üles porque 

parten de n:r:a i dea del ser hur,1:uo compl;:tarnente opuesta. 

Tales nociones, en lugar de ccnfiar en el inc.iv iCuo y en 

sus potencialids.des, de s conffr.n de él. LO cona ic1.eran co::io un 

ser indefenso e inca~)acitado, irrespons;;i.ble e indigno de cor.

fia.n~a. Por eso hacen todo lo posible por reducirlo a un ente 

sin voluntad pero con una gran capacidad receptiva y gemor!s

tica, de almacenaje de infor::iaci6n. }'or eso el énf2.sis en dar 

le todo digerido, en estructurarle los contenidos y en delimi 

tar su 11aprendizaje'L 

Las dos primeras concepciones de educaci6n cit r'J.:1::; por 

Bowen y Eobso:::i. poseen las misoas caracterf.stic2.s. una "!'Or co~ 

siG.erar 2.l educando CO T'lO si::.ple recipiente ce :"1roduct os i:nte

lect'.1?. les y la otr?. :rior liui t -:i.rlo en sus "'.}otencit?.lic1 ;-i.de ::; auto 

rrealizadoras. NO pasa lo mismo con la ~lti~a conce pci6n cita 

da por ellos. Esa se acerca m1a a la c o~ccpci6n que s ostengo 

porque presenta al educ ::.:1do coi :O •curioso ·' y ?.CJ.t odir:Lgi C. o, co 
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En efecto, tales .serían los conceptos que caracteriza 

rían a un educando {sea cual fuere su nivel} si se partiera -

de una concepc16n de educaci6n más amplia e inte :~ ral. QUiero 

decir, de una concepci6n que contemplara al ser humano en su 

totalidad, con sus componentes cognitivo, afectivo, peicomo

tor, social y axiol6gico; y que se propusiera coco objetivo 

la la promoc16n y facilitaci6n del desarrollo integral del in 

dividuo. NO s6lo del intelecto o de la raz6n, sino tv.nbiln de 

la emoci6n, de la capacidad de relac16n, del sistema c1e pr~.n

cipios y valores. 

En esta concepci6n, las nociones de 11 transmisi6n de cono 

ci;dentos 11 o ·1fomaci6n del intelecton no tienen cabida. ::;n -

lu¡;ar de ello, los conceptos 11promoci6n" y 11facilitaci6n11 del 

desarrollo se emplean para indicar el rechazo a la concepci6n 

tradicional del "maestro-ensefiante 11 y la consiguiente consid_! 

raci6n del educador {no en el uentido de 11 maestro 11 ) como GUÍa 

y facilitador del progreso del educando lno alumno ni disc!P_!! 

lo). Más adelante explicaré por quf el cambio de térr.iinos. 

En el apartado siguiente me propongo hacer una breve re

visi6:n en relaci6n con la importancia que se le atrHuye a la 

educaci6n desde varias perspectivas. 

l. concepciones generales en torno a la importancia ele la 

educaci6n. 

31 concepto de educaci6n difícilmente puede ezcluirse de 
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la idea fe valor. 1rremed iable@ente lleva siempre, i~pl!cita 

o explícitamente, el sello personal y , por tanto, su·o jetivo 

de aquel que lo utiliza. De ah! que pueda justif i c ~rse, enal

tecerse o desacreditarse de acuerdo a detern inados valores. -

r-iás m1n, la concepci6n de eclucaci6n, a sí cor.:o sus fines , de -

pende en gran medida de la concepci6n del mundo y del hombre 

que cada grupo s ocia l ten53. en dete rninado pe riodo his t6rico, 

por eso hay tal diversidad de c oncepcionec y te orías en t or

no a la educa ci6n. 

Citando s6lo a l gunas, pue de habl 2.::::'s e C.e a~uellos {P • e. 

Fullat) que cons i G. era.n a 1 2. educ J.ci6 n co:-:o una actividad suma 

ment <J i mportante, tanto que ·· conf igura nuectra exis tcmci '- '; •18 

~u ien así piensa a r cunenta que el origen del proceso educador 

no e s otro que el he cho de qu e haya hombre s , l os CU·?.les con--

siste::: no s6lo en nser 11 esto o a quello, sino e::i ;;tener que 

sern. y agrega que el ser hombre es t ener que educarse, pues-

to q_ue el ente humano es constitutiva,~ ente ani:nal educi l'ldo. -

HO es cuesti6n de si riuiere educarse o quedar C.ese d.u cado, es 

que o se educa y alcanza la constituc i 6n huma n2., o se queda -

pare.do antes y persiste en una eleme!lt'll anü~alidad . 19 

For otro l ac.o , se pue de hP.bl ar tano i~r, c' e a quellos que -

enarbolan la 'bandera del ·oando contrar io a l a conce pc i 6n ant~ 

rior, de los cuale s Meran120e s un digno represent ~nte. ~icho 

autor considera un f unesto error de l a ?eda?,oc í a e l creer: -

lJ en la nece s idad nat'J. r"!l del s er 1:u r:Hno ;· = re c i b ir unn. edu 

cn.ci6n y 2 ) en l a apetencia por el caber que, :-- -': ,.;ún ;::J.;;unos, 
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estaría en gernen en l a curiosidad infantil. Los que as! pieE 

san conciben a la educaci6n como una actividad forza.da que 

pue de responder a la estructura econ6mica de la sociedad, pe

ro de ninguna manera a requerimientos dél des 2.rrollo mental 

del individuo. Es 11una intromisi6n brutal desde el punto de -

vista del individuo y de su desarrollo". 21 

~n lo particular, no me manifiesto por ningun~ de las p~ 

siciones en:.<neradas, ya que ambas me parecen extremas. Lo que 

s! hago es considerar que la educaci6n es importante pero en

tendida desde otra 16i:; ica. Desde una 16gica en donde el proc~ 

so educativo se entiende co~o un proceso de promoci6n y faci

litaci6n del aprendizaje y desarrollo de loa eduendos, as! co 

mo de liberaci6n y puesta en ;:.archa é!.e las capacidades y po -

tencialidades inherentes a la naturaleza hu.~ana. ~n este sen

tido es que entiendo lo. importancia de l .J. educaci6n, pues, P~ 

ra m!, más que un proceso de socializaci6n o adoctrinamiento, 

se trata de un proceso de humanizaci6n, y no en el sentido de 

nigrante en que lo entiende FUllat, para quien educaci6n se -

asimila a socializaci6n, a domesticaci6n del animal racional 

para conve rtirlo en "hombre", en "humano". por eJ contrario, 

hurnanizaci6n en el sentido en que lo estoy planteando i mplica 

adquirir conciencia de s! mismo en cuanto ser y existir, des

plegar las potenciali0ades propias de la natura l eza humana t~ 

les como la libertad de opci6n y de acci6n, l a responsabili -

C.?.. cl con respecto a su ser y a su hacer, la necesidad de auto

actualizaci6n y autorrealizaci6n, con miras a la trascenden -
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cia. 

A.hora bien, es im9ortante tener cla ro que ed'~ caci6n no -

s6lo es aquella que s e impa rte de r:: anera sistenática y orden_:: 

da en una i ns tit uci6n , s i ne que s e pro duce siem:p r e a trav~s -

de diversos nedios y en gran varie dad de situaciones. De aqu! 

que generalmente se consideren tres tipos o modos educativos: 

e 1 for:::al, no f ormal e i nfor.1al. 

El modo de educa ci6n forma l na ce referencia a un "sistema 

educativo institucionalizado, cronol6gica mente é:; r aduado y je

rárquicamente estructurador1. 22 

31 sistema de educaci6n no f ormal involucra 11 t od2. a ctivi 

dad eclucat i va organizad o. y sist emát i ca , realizad:;:. :f'uera de la 

estructura del sistema f orrcial, par a i :·.:'artir ciertos tipos de 

aprendiza j e a ciertos subgrupos de l a pobla ci6n11. 23Algunas de 

las cara cterísticas generales de este ~odelo educativo son, -

por ejemplo, que sirve de conple;1ento a l a educaci6n formal, 

es voluntaria y est4 de s tinada a ~ers onas de e dades, orígenes 

e intereses diversos, no culminan con la entre;'Jl de títulos y 

su ritno, su finalidad y su duraci6n s on flexibles y adapta -

b l e ::: . 24 

Por -6.ltimo, el te r cer modo educa tiv o, llarn2.do i ~;.:..·ornal, 

no ocurre de manera sistemática n i e s im ~~arti<l.o por una i nsti 

tuci6n escol a r, sino que s e tra.ns rü t e ¿ ener a 1 ... ente por Li. fa 

ITl ilia, lo s r. edios masivos de conrc:1: i cac i 6n, 1 2. _1_ gL ,sia, e l ~.> s-

tado, etc4tera. 

El presente trabajo se centra en el pr i '1e 1· ::iodo educa ti-
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vo a que se hizo referencia: El sistema formal de educac16n. 

El cual, según se verá, se halla en estado de crisis, ya que, 

aun cuando parece existir un acuerdo general res pecto a que -

la educ i. ci6n abarca una a11plia gama de ?.ctividades que van 

desde l a s habilidades más sencillas hasta formas superiores -

de conoc imiento, no ha sido posible, en toda la historia de -

la educación occidental, llegar a un acuerdo sobre cuál iebe 

ser el coµ tenido de dicha educación, cómo se debe educar y c6 

mo oe debe llevar a cabo. 

2. La crisis de la educación. 

neci r que la educa ci6n se haya en crisis actualmente no 

significa nad a , pue s l o mismo s e pue de decir - y de hecho se 

dice- de la familia, de l a econom!a, del Estado, del pa!s y -

del mundo entero. Sin embargo, lo ioportante, seg~n creo, no 

es repetir lo que por su abundancia es ya un luea r oolll11n, si

no co:iocer y co1nprender los factores que han daco ori:-;en a 

esa crisis para ser capaz de proponer alternativas que pe rmi

tan su solución. 

!)e :::. cuerdo con 3 0,1·en y c'.obson, 251a edu ca cj_6 r: se ~al la en 

cris is de J ido a que sus ~rácticas a ctuales han dejado de lado 

la no ci6n griega de que las ánicas actividades merecedoras de 

ser llamadas"educaci6nn son aquellas que permite n a l ser hum~ 

no tras cender las lir.1i tac iones del tiempo y del espacio 1m 

puestas por su finitud ; es cecir, aquellas li~it ac io~es de ba 

se t iol6 ~ ica que lo ligan a un momento y luear particulares -
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en los que vive su vida. 

Los mismos autores sostienen nue 11,,.el empuje de la e du 

caci6n actual se ha encontrado con ot sticulos y quizás hasta 

haya fracasado fatal mente , de -.:. ido a l a s f or;nas de ejecuci6n 

q.ue s e han empleado; y l•••J par:i.d6jicamente, a ne dicia que 

acrecentamos nuestros esfuerzos, el n ive l de educaci6n empeo

ra ele nanera correspondiente u. 
26 

A estos dos factores aue sirve n éi e b;:se a la crisis de -

la educaci6n, segl1r. :B owen y Eobson, lel alejamiento eje la no-

ci6n de edu ca ci6n con:o tras cendencia y l as forr: a s e r, r ~rn l a -

tarea educativa se ha llevado a cabo) se ~gre gan otros cinco 

se ñal ados por Fulla t. 27 

31 priraero de ellos es l a fuer t e de r.ar..da de i ns trucci6n 

que se !'.a de jade s entir en todos los dol!linios del s a ber y en 

sus üiverso s grados . El segundo se rel~cion ~ con la ca r encia 

de recursos y capacidades. El t e rcer f a ct or que se menciona -

es el crecimiento del co s to de l a e n se ·icmza :;ior a lumno. :.:; l -

cuarto s e refiere a la inadecuaci6n ent r e lo qu e la sociedad 

pide al proceso dooente y lo que ~ste entre ,::a. Y el quL'lto a 

la inef icien c i q con que reaccio~an lo s diveroo s sistesas de -

ense ~ianza '!.nt e las dificultades enunerad2.:.; , G. :lc',o que :'ro :; iguen 

con los mi smos siste mas admin i s t rativos de ha ce tienpo, no se 

modifican verdaderamente ni l oii prog r B.! !r:..s e.c ~.::: ,5 :-:: ico s n i l os -

m~todos de ens eñanza, y l a f'o::ma. ciÓ G del pYofe sor co~1t inúe. 

siendo b4sicamente tradicion~l. 

3stoy totalmente c e J.cuerdo co:: ;.'ul.l a t e 1: e o te úl ti~ '' º 
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::_:iunto y considero que es, quizá, el más importante motivador 

de la crisis educativa por l a que atraviesa nuestro pa!e. 

Sin embargo, no me parece que deba culparse s6lo a los siste

mas educativos pues ellos son, a la vez, productos y factores 

de l a sociedad en la que se sostienen. con esto quiero decir 

que lo o sistemas educa tivos, además de cumplir con su funci6n 

cTÍtica en relaci6n con el sistema social, cumplen también 

una funci6n reproductora del mismo sistema. ne ahí el empefio 

en seguir manteniendo como predominante el sistema tradicio · 

nal de educaci6n. 

A es te res pecto, me i dentifico con FUllat cuando ;;;ani -

fiesta su s orpresa porque el desarrollo hist6rico de los pro· 

cesos educa tivos, as í corno el avance de los distintos tipos -

de educnci6n, no presentan señales de haberse sometido a un -

razonamiento. "Todo pasa y ha sucedido como si no se hubiera 

realmente querido buscar lo mejor y para todos. Esta !alta de 

r a cionalidad educativa, que se caracteriza en pl anes de estu

dio anacr6nicos e inoperantes, selectividades por razones eco 

n6micas, dogmatismos escolares en las opiniones, leyes de edu 

cnci6n Qlce f avore cen a los ya favorecidos, interés ;;iara que -

perdure el analfabetismo, etc., tiene p2.rte de explicaci6n en 

el hecho de que las diversas educaciones se hallan s iempre so 

met idas al poder ;Jolíticou. 28 

Además, estoy convencida de que una raz6n más, y me atr.! 

vería "!.. decir una de las r.i1s L1portantes, que :!:tan contribuido 

a l o. crisis 3.Ctual de la educaci6n es la de shumani za ci6n que 
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i:npera en la mayoría de los sistemas educa tivo 'i . :nes!:umaniza 

ci6n que se manifiesta en la absurda tendencia a separar lo -

intelectual-racional de lo afectivo-emocional; a considerar -

que el estudiante es s6lo intelecto y que, por tanto, el fin 

de la educaci6n debe ser contribuir al desarrollo de ese as--

pecto, dejando le lado lo afectivo. Esa tendencia a relegar, 

e incluso a r echazar, lo s brote s emocion'.lles en los educandos 

en contraposicicSn con la ex2-l taci6n y el enal tecirdento de lo 

intelectual ha contribuido a hacer de la educa ci6n una tarea 

incompleta, por no considerar al individuo en su integridad, 

y del educando algo poco menos que un robot, por el e rado de 

tecnifica ci6n a c_ue se lo :i.a llevado. 

A mi parecer, una alternativa para s alvar :, la educacicSn 

de su crisis es, precisanente, buscar su humanizacicSn. ¿CcSmoy 

pUes humanizando, antes que nada, a los individuos que de una 

u otra forma se relacionan con ella: a lo s que proyonen y ela 

bor~n los programas y planes de estudio, a los ~ue se encar -

gan de ponerlos en práctica y a aquellos sobre los que recae 

esa puesta en práctica. 

¿Que c6mo llevar a cabo esa huma.nizaci6n·t cor un tipo c e 

educa ci6n humanista, que tome en ci.;.enta la ir:;po rtancio:. de las 

emociones y se interese por el ser humano total en toao su 

proceso de convertirse en persona .e con una educacicSn centra.-

C Empleando el t~rmino "persona " en el sentido en que 
lo usa Rogers. sato es como un individuo aue ex:~· eti 
menta con profundidad ios diferentes asnecT.os tle s1 
mismo, que es ~l mismo y no una ::ach '.ld<.· co:>.:i.'ornli::; t G. 
con lo!:: l'.'.eraá s , t ampoco una negaci6;1 de todo 3.;:::it i : , i 0 ¡1 
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da en la persona que, al estar comprometida con toda ella, ae 

interese por su desarrollo global como ser humano, por su ere 

cimiento y autorrealizaci6n. 

:: ~s adelante explicar& al respecto, mientras tanto en el 

siguiente apartado tratar~ de delimitar alguno·s otros concep

tos relacionados con el tema de la educaci6n. 

IZT~ 
B • DEJ,n 'IT '\.!IDO OTRAS HOCIO:NES EDUCACIONALES. 

rr El lenguaje en torno al hecho educativo, tanto en el p~ 
no coloquial como en el plano de los entendidos, adolece de ·

imprecisi6n11. 29 As! lo considera F'Ullat y por ello plantea 

una lista de conceptos que giran en torno a dos nociones fun

damentales relacionadas con l a educaci6n, a los cuale s inten

ta definir: lJ La adquisici6n ce conocimientos y 2J la insti

tuci6n docente. Dentro de la primera se engloban las pal.abras 

ninstrucci6nn, nenseñanzan, naprendizaje", nadoctrinamienton 

e "investigaci6nn. A l a segunda pertenecen los conceptos "es

cuela", nalumno", nmaestron, nprofesor11, 11 discípulo" y rrfoxma 

ci6n 11 • 

For una parte, los conceptos relac ion~dos con l a adquis~ 

ci6n de conocimientos son definidos por FUllat de l a eiguien-

te manera: 

to ni una apariencia de racionalismo intelectual, por 
el contrario es ur_ proceso vivo que re spira, siente Y 
f lucti1a. 
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instruirse. se entiende como hacer acopio de i nforr.ia ci6:r. 

- Enseñar. Significa comunicar info:rmaci6n. 

- inves tigar. Es a¡; r egar infor¡naci6n nueva . 

;;J l aprendizaje y el adoct rinamiento juer; an e~ papel ci.e 

mediadores entre el proceso de enseñar y el proceso de ins 

truirae. uno y otro encierran connota ciones peyorativas, par-

ticularment e el s egundo , ya que l a mani~ulaci6n que da de maní 

fiesto en él, en tanto que queda encubierta en el primero, e!! 

tendido éste en su co nnota ci6n conducticta y neoconducti s t a . 

Por otro l ad o, los conceptos re lacionados con l a i nstitu 

ci6r. docente se definen como sigue : 

- Maestro. Etimol6gicamente e s ta palabra proviene del latín 
"mag íster", r;_uien a su vez proYiene rl e nmag is", 
que s i gnifica ~s. Así, desde tal perspectiva, 
r-:aestro es el 0ue más sabe, el oue i:.ás posee, 
el que más puede, en una palabra : el que es m4s. 
El poderío físico, moral y cultural ri.ue esta d~ 
finici6n ·.i. signa al Mrmino i·1aestro, :f'und6 la 
concepci6n educativo-ense ñante que ha prevalecl; 
do durante s i glos . 

- Profesor. Desde su etimología es aquel que pro-fesa, 
a que l que habla en pro de ••• , el que defie :'.de e 
i mpone su punto de v ista. :r.iurant e s i c los ha peE 
durado esta manera de concebir la actividad pr~ 
fe soral. 11 s 6lo tardían~ente, conserv ando el s ig
r, ificante, se ha r.odific.ado su cont en i do semán
tico, procurando q~e profesor sea l•••J un asép 
tico ense ñante de algo 11 . 3c -

- Discípulo. :esta palabra proviene del l atín "d i s ce re 11 , 
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~ue significa aprender; naprehenderen, apuñar -
algo, agarrarlo porque es precioso y no debe e.! 
caparse. Es precioso porque viene del maestro. 
Hay, queda claro, sumisi6n en el interior de 
este significante. 

- Alumno. proviene de 11 alere11, palabra latina que signifi
ca alimentar. La terminaci6n "menos" es griega. 
Alumenos (alumno) signific6 "el que se alimen -
ta 11 • Ahora la palabra alumno se emplea para de
nominar a los individuos que aprenden en un au
la. 

- Formaci6n.- Deriva de forma y señala l a acci6n de car 
forma, de configurar. Este concepto también 
apunt a a la pasividad del individuo que se e stá. 

educando. 

- sscuela. se refiere a la instituci6n social educativo- -
enseñante donde tienen lugar los anteriores pr~ 
ce sos. 

como puede verse, en todas las concepciones a que se ha 

aludido prevalece la noci6n de educaci6n como transmisi6n de 

informaci6n. En esa concepci6n deehumanizante, el individuo -

que se educa es reducido a la categoría de receptor-recipien

te; se ve limitado en su propia racionalidad al no dej!rsele 

más opci6n que 11 inst r uirsen y o: formarsen con l as s abias pal.a-

bras de su nmaestro-autoridadn. s6lo de esta manera podrá 11! 

g.J. r a hacer "investigaci6n11 , aportando informaci6n nueva que 

perpetúe la informa ci6n recibida de sus nmaestros 11 • 

:oe s graciadaEiente, esta parodia educativa no está muy le-

jos 6e l a verdad en l a mayoría de los sistemas educatiYos ac

t ual as ~ La c-:: ncepci6n tr'1.dicionalista, represiva y antihumana 
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de educaci6n sigue prevale ciendo a pesar de lo s esfuerzos ce 

los pedagogos, fil6sofos de la educaci6n y psic6logos por pro 

poner nuev a s teorías que i r,tenten reivindicar a l que se e cuc3. 

cor.io ser humano, pensante y creativo por ::i ! mi2mo, y t ele;;a r 

de su trono a l 11 maes tro 11 o "profesor" , quien :h::i. s t 3. ahora ocu

pa un lugar central dado que a in corresponde la tarea de lle 

var a efecto cualquier ti po de educ'.:lci6n c:ue s e quiera irGpo -

ner. 

un persona je que ha contribuido r ocerosamente a :Hcha t_:: 

re a e s , sin lugar a cudas, carl Hogers; quien, repl a 01teando -

las ideas de clásicos como r..ous s eau y Dewey , y enri queciéndo

l as con su propia experier.cia cor::o psicote r apeuta y educador, 

creo l a llam<?.d a "educaci6n centraaa en el estut'.iante •. 

De él, en mayor nedida, es de ouier. re t orrn algunas i deas 

para proponer e l punto de v ista que so s te ngo en relaci6n con 

varios conceptos educacionales, ·ügur..os de lo.J cuales ya men

cion2. r a :;,'ullat. 

corJo se ha v:enido viendo, l as C:efiniciones c1ad:i.s por FU

llat son manejaC.as por aQuellos que conc iten a la educaci6n -

en su sentido tradicional, es t o os, co : .o t::: "lH [~ ~: i s i6n C: e cono

cinientos. Sin embargo, so ¡~. i nad:11isibles lo de ;~ e .-, s erlo J para 

aquellos que ven a la educ3ci6n cono u r;a f ormól. de f a ciJ. i t .,,r -

el crecimiento y l a autorre alizaoi6n de la persona . -sstoy co~ 

vencida de que cuand o se :;i0.rte de una. i <1ea se :-:-,e;j2.nt e , coHce!)

tos cono 11instrucci6n11, 11 :forr1aci6n" , ne nse '.a nz2.r1, "alu mno", -
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11 Ci iscípulo 11 , 11 maestro 11 o 11 profesor11 no tienen cabida. 'l'odos 

ellos a:_)un t '.m a la denigraci6n del individuo que se educa, a 

su pasividad e i n ca pacidad. 

r e par ece , por t 'mto, que en lugar de hablar de instruc

ci6n, forn:lci6n y enseñanza sería más conveniente hablar de 

r.iromoc i6n o f a cilita ció:' del aprendizaje; pero no de un apre!! 

dizaje en el sentido ccnductista, no como adquisici6n de con~ 

ci~1ientos disociad os de l a experiencia propia, sino de un 

a prend izaj e sicn i f icativo, experiencial; de un aprendizaje 

que es import a~: te y valioso porque es captado como congruen-

t e con l ::s pro r i a s te:1dencias, proyectos, necesidades e inte-

reses. Un ~~ re ndizaje de e ste tipo no s 6lo es asimilado, es 

t a nt ién i nterne.l i zado e n la pr opia bumanidad del i n'1 ividuo. 

Si se está de acuerdo en que es más conveniente hablar 

t' e f a ci1.itaci6n cel a:prendiza je y de que ~ste, :oara que tenga 

i~fluenci~ en el educando, debe ser signific~tivo, también se 

estará en que el "maestro", el "profesor", y el •educadorn~, 

en e 1 se.'·:t ido tan denigrar.te y deshumanizado ·.· en ·que 

-:::: ste tér::: ino no f.\: e contemplado :por FUllat, pero lo 
rr.enciono :_::o rque es muy común su e mpleo, 3obre tod~ 
ba jo la ;üsma conce pci6n de educac i 6n co:no transru1-
s i6n de conoci1: ientos. '.!'ambién es asiJnil8.do, por su 
funci6n, a un 11 r.;aestro" o un 11 profesor 11 • 
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han sido definidos por Full at, no deberían existir. En su 

lugar debía hablarse de guías o facilitadoree del aprendiz! 

je. Más a~n, al ser desechados los t~rminos maestro, profe

sor y educador, debe hacerse lo propio con los términos di~ 

c!pulo, alumno y "educando 11
, que son su pe.re j a correspondie_!! 

te, 

Me parece pertinente hacer aquí una aclaraci6n. A lo 

largo del trabajo he venido haciendo uso del término educa! 

do, entonces parecería incongruente decir ahora que ese té! 

mino no debie ra ser empleado en una concepci6n de educaci6n 

como la que m1U1~ioné anteriormente, Sin embargo, el s ignifl 

cado que yo asigné al término educando nada tiene que ver 

con el concepto tradicionalista. Para m! educando no es al

guien que se educa para re producir las "ense ñanzas ;' de sus 

"maestros", sino aquel ser que se educa en el sentido inte 

gral que ya manejamos, que busca por s! mismo su crecimien

to y autorrealizaci6n, la actualizaci6n de sus potencialid~ 

des, En esenoia, la diferencia estriba en el sentido que se 

asigne a la noci6n de educaci6n, y siendo as!, lo mismo que 

ocurre con el término 11 educando" ocurriría con el término 

11 ecu cador 11 , 

No obstante, e l término que me parece más apropiado p~ 

ra designar al individuo que se educa es "estudiante", pues 

no parece llevar connotaci6n alguna de tipo limitante o de

nigrante. 

~demás, me pare ce que la relaci6n facilit ador del 



aprendizaje-eetudiante permite disolver el 8inomio autoridad

obediencia que se generaba en las relaciones maestro-diec!

pulo Y profeeor-alumno.1a relaci6n aquí se da de per~ona a 
persona. 

Mencionaré a continuaci6n al~as de las teorías so 

bre educaci6n más difundidae en el mundo occidental, hacie~ 

do un poco de historia antes de llegar a la presentaci6n 

del modelo educativo sobre el que se enfoca el presente tra 

bajo. 

C. BREVE HISTORIA DEL PENSAMIENTO EDUCATIVO OCCIDE~TAL. 

Para hacer esta breve historia, se seguirá el r wl ~l c 

presentado por Bowen y Hobson en su liiro Teorías de la P.du 
31 

caci6n. De tal manera que ee considerarán lae dos posicio-

nes básicas planteadas por Plat6n y Arist6teles en loe tie! 

pos clásicos como tesis y las ideas de Juan Jacobo Roueaeau 

y John Dewey como antítesis por ser las primeras perspecti

vas significativa y deliberadamente opuestas a aquellaa. Se 

mencionarán tambi&n las concepciones 4e Anton Makárenko y 

B. F. Skinner por brindar nuevas fo:t'lll&e de entender y efec

tuar el enfoque tradicional-conservador a que dieron origen 

las ideas de Plat6n y Arist6teles. El enfoque de Alexander 

s. Neill, por hacer lo prorio respecto a la posici6n progr.! 

sista y liberal que encabezan Rousseau y Dewey. El pensaaie~ 

to de Richard s. Petera, por ser el primero en intentar una 

síntesis de las dos posiciones básicas. Y las ideas de Ivan 
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Illich, que vienen a marcar un replanteamiento radical en 

educaci6n al proponer la sociedad desescolarizada como plan-

carta. 

l. Perspectiva tradicional. 

El enfoque tradicional de educaci6n subraya la autori

dad del maestro y considera su funci6n como el impartir a 

sus alumnos el contenido requerido de la asignatura en cues

ti6n. En este contexto, se presta poca atenci6n a las dife-

renciae individuales y a los intereses de los individuos que 

se educan; se les exige y fomenta la dependencia y la paeivl 

dad, por ello son tan socorridos los m~todos coercitivos. 

La escuela se enfoca como separada de la vida exterior y lo 

que en ella ocurre se contempla básicamente como una prepar! 

ci6n para el futuro, más que como un enriquecimiento en el 

presente. Se insiste fundamentalmente en el conocimiento que 

"se debe" adquirir, pasando por alto nociones tales como el 

desarrollo de las potencialidades humanas o la autorrealiza

c16n. El conocimiento práctico-utilitario tno profesionietaJ 

se considera apropiado ~nicamente para los menos capaces, 

que son los que recibirán un m!nimo de educaci6n; el plan 

completo se destina s6lo para los intelectualmente dotados. 
32 

De acuerdo con Elanco, el marco te6rico que define la 

escuela tradicional está sustentado por el concepto de atem

poralidad, y a~n más allá de la dualidad reinante entre emp1 

riemo y racionalismo, propone que esta escuela se fundamenta 

en lo oue tales siste~as tienen en connin. 
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Contin~a su idea asentando que desde siglos antee de 

Cristo a la raz6n se le asignaba un papel fundamental, se 

le concebía como "la chispa divina• que colocaba al hombre 

por encima del resto de la creaci6n. Como consecuencia de 

esta sobrevaloraci6n de la raz6n, las actividade s realiza~ 

das por medio del cuerpo, la acci6n y el movimiento eran 

desvalorizadas e incluso consideradas como actividades ser

v!les. Partiendo de tales concepciones, en la relaci6n edu

cativa el alUD1no ideal se concebía como un ser sin cuerpo ni 

movimiento. El maestro, por su parte, estaba dedicado a pro

mover y defender las actividades intelectuales, poniendo al 

estudiante en contacto con el saber ya poseído, dotándolo de 

los conocimientos que ~l consideraba necesarios. 

Esta perspectiva tan tradicional y conservadora de edu

caci6n tiene sus bases filos6ficas en las ideas de los fil6-

sofos griegos Pla~&n y Arist&teles, a los cuales se har4 re

ferencia a continuaci6n. 

a. !l!t~n_l,!2! .: ~4!/1 !•_d.! 2.•l 

Plat6n fue la: primera persona en la historia de la civ,! 

lizaci6n que desarroll6 una teoría el•tem,tica de la educa

ci6n basándose en una filosofía total, y estableci6 las re

glas fundamentales de donde se ha desarrollado todo pensa

miento educativo y filos6fico. 

Para Plat6n, la bdsqueda de conocimiento (o educaci&n) 

es la forma superior de existencia de todo hoabre, es ·~ me

dio de trascendencia. Creía que la educaci6n se halla'ª vin-
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culada con la presuposici6n filos6fica de la interrelaci6n 

total del cosmos y de la operaci6n de la armon!a y el equill 

brio en la naturaleza. 

Junto con Arist6teles constituye el n~cleo de la tradi

ci6n educativa occidental y resulta innegab l e que durante 

m'e de 2000 años, propiamente hasta el sir lo XVIII, todo pe~ 

eamiento educativo se bas6 en variantes y des arrollos de sus 

ideas educativas. 

Arist6teles consideraba que el cono cimiento humano se 

va estructurando · por extracci6n de la forma o esencia de 

un objeto al experimentar los casos particula res del mismo, 

ee decir, abogaba por el m6todo inductivo de razonamiento. 

Sin embargo, cre!a que s6lo raramente el ser humano logra 

experimentar todos los casos particulares en un principio g! 

neral, por lo que ee requiere de un salto intuitivo final p~ 

ra realiar la conclusi6n apropiada. Esta idea lo llev6 a pr~ 

poner que una de las tareas fundamentales del maestro deb!a 

ser proporcionar al educando experiencias concretas necesa

rias para realizar ese juicio reflexivo final que conduce al 

conocimiento definitivo. 

Para Arist6teles, la mente del niño al nacer no es m4s 

que una "t4bula rasa" en la que se reciben l as experiencias 

sensoriales y, rn4s t a rde, por l a acci6n de la potencia raci2 

nal l a tente en la mente, se v an estructurando los principios 
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generales o conocimientos. Este modelo de explicaci&n de la 

adquisici6n del conocimiento ha influido poderosamertte en 

los sistemas de ensefianza y aprendizaje hasta los tiempq~ 

actuales, y sobre 41 se fundamenta el concepto tradi~ional 

que postula que la tarea del maestro es ir proporcionando 

los conocimientos necesarios ala mente en desarrollo. 

Lo mismo que Plat6n, Arist6teles da suprema importan

cia a la capacidad de razonar. De ah! que su meta educativa 

básica sea producir fil6sofos u hombres con tiempo, inclina

ci6n y capacidad de entregarse a la vida de la raz6n y de 

la contemplaci6n. 

~ara Bowen y Hobson, las innovaciones más signif icati

vas de Arist6teles en el campo del pensamiento educativo 

son las siguientes: 

- El modelo inductivo del modo en que la mente adquie
re el conocimiento y las implicaciones del mismo pa
ra el proceso didáctico-docente. 

- La divisi6n de la virtud en dos clases: intelectual 
y moral, de las cuales la primera se adquiere por 1! 
ducci6n y la segunda por formaci6n de hábitos. 

- La idea de que la felicidad, la virtud y la contempl~ 
ci6n son interdependientes y juntas proporcionan un 
patr6n del estilo de vida que la educaci6n tiene por 
tarea producir. 

- La idea de la educaci6n liberal como actividad de 
tiempo libre y como una meta en s!. Esta idea impli
ca que el significado esencial de la educaci6n estri

ba en sus valores intrínsecos, no utilitarios. 

"Aun cuando difieren en muchos puntos filos6ficos fun-
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damentales, tanto Plat6n como Arist6teles afirman la prior~ 

dad del intelecto y establecen la concepci6n de educaci6n 

como trascendencia lograda por una élite intelectual, donde 

las masas se mantienen en un estado físico y material sufi-
33 

cientemente c6modo, pero ce vasallaje mental". 

Hasta aquí se han presentado, en forma general, las ideas 

re presentativas de Plat6n -;,r Arist6teles oue dieron ori,r;en al 

enfoque tradicional en educaci6n. 3nseguida se aludirá a' las 

formas más modernas en cue r··: akárenko, en la antes Uni6n sovi! 

tica, y Sldnner, en :Estados ur~idos, entienden y "'.)erpet~an es-

te e:ifoque. 

Makárenko no elaboré una teoría sistemática de la educa 

ci6n, sin embargo, la forma en que lleva a cabo su prop6sito 

de brindar a su país un modelo para la producci6n del nuevo 

ciudadano que el comunismo, recién implantado, requer!a, se 

aproxima más al modo tradicionalista que a cualquier otro. 

La esencia del pensamiento educativo de Makárenko estri 

ba en su concepto de la primac!a de lo colectivo sobre lo in 

dividual. De ah! su consideraci6n acerc'l de eme 1'1 principal 

preocupaci6n de la educaci6n deb!a ser la subordinaci6n de 

la individualidad al bien com~n. 

Para Makárenko la educaci6n era fundamentalmente el Pl'2, 

ceso mediante el cual cualquier persona, ya desde los prime-

ros años de su vida, lle[a a valorar tanto la enseñanza como 
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el trabajo (aspectos éstos que considera en conexi6n íntima 

e inseparable), ya que pensaba que una sociedad realmente 

buena podría surgir s6lo en la medida en que todo el mundo 

lograra esa empresa. 

Los métodos utilizados por Makárenko lo colocaban como 

un conductista rígido, que lo mismo hacía uso de t&enioas de 

castigo como de reforzamiento. Rechaz6 la creencia psicol6g~ 

ca contemporánea de las diferencias individuales e incluso 

se negaba a aceptar los registros de los antecedentes de los 

niños cuando eran puestos bajo su cuidado. Cada nifio e r a vis 

to como una persona que debía ser absorvida en la colectivi-

dad de la escuela , la cual era concebida como una cole c tivi 

dad con una meta com~n: producir una moralidad comunista, lo 

que se lograba haciendo ,•de la escuela un sistema bien deter-

minado que condujece al desarrollo de la disciplina. 

A manera de síntesis, se puede de .eir que su insistencia 

en el régimen y en una rutina escolar muy estructurada es lo 

que dci a la obra de ¡v¡akárenko un matiz fuertemente tradicio-
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nal. 

Skinner es considerado en psicol6g!a como uno de los 

propulsores del conductismo radical. Los resultados obteni

dos en sus estudios de laboratorio, realizados exclusivamen

te con sujetos infrahumanos, sirvieron de base a sus teorías 

sobre l a educaci6n.y la sociedad. Esos mismos r e sultados le 

pe:::111it!an afirmar que todo el comportamiento humano se puede 



explicar por medio del condicionamiento operante. De esta 

idea se desprende una consecuencia educativa que es el emr 

pleo de la máquina didáctica, la cual puede cumplir muchas 

de las funciones ru~inarias del maestro .y, al mismo tiempo, 

proporcionar al alumno aquel programa que sat i sfaga sus ne-
35 

cesidades específicas. 
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El ideal de Skinner, según dej6 ver en sus trabajos, 

era planear una sociedad totalmente organizada y con una ba

se científica. una sociedad con tales características --pen-

saba-- requería necesariamente un nuevo tipo de hombre, y 

ese s6lo podía ser un individuo condicionado para sentir y 

actuar exclus ivamente de rn anera social y constructiva. "Un 

hombre razonable, cooperativo, amable, sensible , pacífico y 

trabajador, pues s6lo si dichas cualidades se generalizan 
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por toda l a sociedad lograr emos sobrevivir". 

Estas ideas de Skinner fueron objeto de múltipl es críti 

cas por ~quellos que pensaban que no ciones como la suya pa

saban por encima de la consideraci6n del se r humano como en

te aut6nomo• Argumentaban que en la nueY.a sociedad que Ski

nner propone el ser humano no sería due 1o de su rropio desti 

no ni estaría en libertad de escoger su propio estilo de vi

da pues su autonomía quedaría sacrif i cada al bien de l a so

ciedad. Sin embargo, par~ Ski r.ner esto parece ser lo id6neo, 

ya que considera las nocione s de libertad y dign idad como un 

impedimento para el crecimient o de la sociedad. 

Según parece, el prop6sito fundamental de Skinner era 
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construir un3. sociedad controlada científicamente; en ese 

empeño, la educaci6n en su aspecto formal, constituía una 

buena manera de avan zar hacia tal prop6sito, ya que mediante 

la ense ñanza programada los ni ños serían programados bajo 

cond i ciones científicas controladas pa ra que desarrollasen 

los ti pos adecua dos de patrones conductuales. 

Lo tradicional y de shumanizante de esta concepci6n edu

cativa estriba en l a consideraci6n de los individuos ~ue se 

educan como títeres u objetos manipulados por algún control! 

dor que todo lo puede y todo lo sabe; en su escasa diferen

ciaci6n entre el ser humano y el animal, y en la no contem

pla ci6n del derecho del i ndividuo a ser considerado en su 

propia i ndividualidad. 

Hasta aquí l a presentaci6n de algunas de las teorías 

edu ca cionales más difundidas , consideradas dentro de la per! 

pectiva tradicional. La contrapartida a esta jlers~activa la 

ofrecen l as teorías que se engloban bajo el rubro de progre

sistas o l iberales. A ellas se aludirá a continuaci6n. 

2. Enfoque progresista. 

En este modelo educativo, propugnado por Rousse au, los 

intereses y necesidades del niño son consideradas como el 

factor principal para decidir qu~ se debe enseñar. Se prefi! 

re el conocimiento práctico e instrumental al intelectual y 

racional. Los m~todos activos y el aprendizaje por descubri

miento sustituyen a la instrucci6n formal como proceso educa 
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tivo dominante, ademáé ., .se asigna muy poca importancia a los 

exámenes. El papel del maestro consiste en fomentar en los 

educandos el desarrollo de sus potencialidades. As!, se con

vierte en una guía m.is que en una figura autoritaria, y, por 

tanto, las técnicas coercitivas cuando se emplean lo hacen 

s6lo en ~ltimo recurso. La vida escolar se refiere, hasta 

donde es posible, a la vida exterior a la escuela, y la edu

caci6n se concibe no s6lo como preparación para el futuro si 

no tambiln como enriquecimiento del presente. 

Rousseau y Dewey son los principales representantes de 

esta corriente dentro de la educaci6n. A continuaci6n se pr! 

sentan las aportaciones más significativas de cada uno. 

a. i ._J..:. ~O,!!S.!e!u_ \.!7.!2_ -_117~ J.!. 

Rousseau fue el primero en rechazar la postura clásica 

en educaci6n que había predominado hasta entonces y en abo

gar por la abolici6n total del aprendizaje formal a base de 

libros. Propuso, en cambio, que al niño se le debería permi

tir aprender a lo largo del proceso interno de su propio de

sarrollo y crecimiento, a su propio ritmo y- en un ambiente 

práctieo no verbal. 

Fue ta~bién ~ousseau quien postul6 la idea de que el 

ser humano es bueno por naturaleza y de que es .la sociedad 

quien lo deprava, por eso propuso su 11 educaci6n doméstica"; 

esto es, educar a los niños en casa para mantenerlos al mar

gen de las influencias corruptoras de la sociedad y preser

var·, as!, su bondad natural. 
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La propuel!lta de Roua.8•au de centrar la educacicfo •n 

quien es enseñado en vez de en lo que se enseña, signific6 

un cambio revolucionario•,ll&ra su 'poca • .ll sostener que -ia 

escuela debe adaptarse a las necesidades del niño, destrona 

la asignatura como elemento básico en el proc~so educativo 

y al maestro como figura de autoridad cuya funci6n era im

partir la materia al alumnó. 

Rousseau, ademál!I, sostuvo que las ideas del deber y la 

o~ediencia son innecesarias y per~udiciales, que const~tu;ren 

limitaciones anaturalea al comportamiento y que la ley de 1a 

necesidad es la dnica a la que debe estar sometido el 'niffo. 

La técnica didáctica principal que Rouaaeau invoca es 

la de resoluci6n de problemas o el m&todo del descub:i.'iqiien-

to, por el que el niño encuentra respuestas a las preguntas 

que le interesan. Asi, --propone-- todo su aprendizaje debe

ría llegar de sus observaciones y expe-riencias, no de su tu-
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tor o de los libros. 

Sec4n los autores a que ve..nimol!I haciendo referencia, 

l!IOn cinco las tendencias de la teoría educativa que realzan 

la innovaci6n de Roueaeau en el ~nsamiento educativo, a S! 

bers 

1) Apreciar el valor del aprendizaje por descubrimien
to y de la reaoluci6n de problemas como técnicas 
educativas. 

2) Limitar el primer aprendir.a~e del nifio a cosa1 que 

el!lt4n dentro de su propia experiencia y que, por lo 
mismo, tienen significado para &l. 

3} . Subrayar loa derechos de cada niño a poseer conside-



raci6n in4ividual, li~rtad y felicidad. 

4) Percatarse de la necesidad de entender la naturale
ma del nifto y del modo como 'ata se va deaarrollan
d~ desde la nií'lem a la adolescencia, y aplicar el co 
nocimiento de ello para determinar lo que debe apre~ 
der en cada estadio de su desarrollo. 

5) T~atar al nifio como un ser con derecho propio, y por 
lo mismo subrayar el enriquecimiento de su experien
cia presente en vez de prepararlo para alg'dn futuro 
distante. 

Bowe!l y B!obson opinan que Dewey fue más allá que cual

quier pensador antes que &l al rechazar el dualismo mente

cuerpo e insistir ep que la educaci6n debía considerarse co

mo la soluci6n inteligente de loe problemas actuales, pero 

s6lo en un ambiente prl.ctico y no por el m&todo del pensa.··

miento científico ni reflexivo. 

Ellos consideran que Dewey se vi6 influenciado notable

mente por las ideas de Charles Sanders P., quien concentrcS 

su atenci6n en el •acto•, e• decir, en las acciones o medios 

a trav's de loe cuales los seres humanos consiguen sus prop~ 

sitos. De ah{ su noci6n de que el conocimiento s6lo puede 

ser acerca de las consecuencias de las acciones, noci6n que 

da origen al pragmatismo. 

Antes de Dewey lcontinúan Bowe~ y Hobaon), el paradigma 

8'a usual sobre lo que era la mente lo conetitu!a la idea 

ariatot,lica de la "t'bula rasa", que ten!a la capacidad la

tente: t. aci.:biz. Y. omenar el conocimiento l "facultad innata 
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de discernimiento"). Se creía también que la mente poseía ea 

pacicades específicas o facultades que se podían fortalecer 

mediante el ejercicio, particularmente el ejercicio verbal. 

Eeta concepci6n guiaba gran parte de l a s actividades do·een

tes, de manera tal que el maestro tenía la responsabilidad 

de organiza r y estructurar el conocimiento de sus aluanoe, 

empleando para ello principios de ordenamiento tal es como el 

paso de lo simple a lo complejo y de lo conocido a lo desco

nocido. Asimismo, debía comunicar dicho conocimiento a sus 

alumnos, ya sea oralmente, por escrito en el pizarr6n, o ha

ciendo que leyera en libros. La obl i gaci6n de los alu.rnnos 

era aprender de memoria esa informaci6n. 

En general, el prop6sito de l a ense ñanza era lograr una 

pauta verbal y eimb6lica del conocimiento en la mente supues

tamente receptiva del niño. El método de enseñanza, por tan-

to, requería y premiaba la pasividad y la disciplina. 

Dewey reaccion6 vigoro3amente contra•:tal práctica gene

ral. Consideraba que la educaci6n de principios del eiglo XI 

era una preparaci6n de esclavos, Que el plan de estudios era 

un conjunto abrumador de conocimientos y un "corpus" c!·él to

do inanimado en donde la psicología del niño como ser humano 

integral estaba violada, en donde mente y cuerpo esta9an sep~ 

rados. Toda la educaci6n estaba encausada a que la mente "em

pollara" vastas cantidades de f6rmulae verbales en su mayor!a, 

disfrazados de cowocimientos, vacías de contenido real e im

puestas por un maeetro necesa riamente autoritario. Ante esto, 

afirmaba que el concepto y la práctica de la educaci6n debían 



57 
cambiar radicalmente. 

Ya en 1916, en su escrito Democracia y ed ucaci6n, De

wey publicaba su plan de reforma educativa que sostenía que 

toda la educaci6n debía ser cienttfica en el sentido rigur~ 

so de la palabra. La escuela debía convertirse en un l abora 

torio social en donde los niños aprendieran a someter la 

tradici6n recibida a pruebas pragmáticas de la verdad. Ade

más, éste debía ser un proceso cóntinuado, la escuela debía 

desarrollar en el niño la competencia necesaria para resol

ver los problemas actuales y comprobar los planes de acci6n 

futuros de acuerdo con un método experimental. 

Dewey pensaba que el niño poeeía como características 

dominantes una plasticidad y una inclinaci6n natural a bus

car, inquirir, explorar y sumergirse en el ambiente, y apre~ 

der de la experi~cia, lo cual conduce al crecimiento, enten 

dido como la dispoeic16n de reaccionar siempre a las nuevae 

situaciones con inte~s, curjosidad y flexibilidad. 

En general, uno de los términos claves en el pensamien

to educativo de Dewey fue la actividad, a la que concebía c2 

mo la característica humana dominante. 

utra de sus ideas educativas fue el considerar que la 

educaci6n debía estar en consonancia con la sociedad. Que 

deb!a ser, en sí, un proceso democrático de actividad con

junta, guiada por el método científico. 

Para Dewey el maestro debía ser, a la vez, un alumno 

cooperativo, pero mayor y más sensato. Su cometido consis ti

ria en auxiliar al niño a aprender los valores de la parti-
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cipaci6n democrática, no impartiendo informaci6n, s~o inqu_! 

riendo las situaciones pmblem&ticas. El niño, por tanto, ee 

convert!a en el sol en torno al cual gira la educaci&n, en 

el centro en torno al cual 'eta se organima. 

Las ideas de Dewey revisadas aqu!, as! como las de Rou

sseau, fueron retomadas por Neill en Inglaterra y ampliadas 

para dar origen a la Escuela de Swnmerhill \tambi&n llamada 

"Escuela ~ueva"J, la cual, por insertarse dentro de la tra

dici6n progresista de ed~caci6n, presentamos a conti1'!aci6n. 

Neill, al igual que Rousseau y Dewey, atac6 los ~oncP~

tos contempor~eos de educaci6n y la mayor parte de la pr~o

tica educativa escolar. Cre!a, asemejándose a ~ousseau, que 

nunca se debe obliga~ al nilio a que aprenda y que, em cambio, 

debe permit!rsele que siga su propio camino y que busque 

aprender s6lo por sus propias necesidades e impulsos interio 

res. 

Esta idea sirvi6 de base a una de las caracter!sti4fls 

más sobresaiLientes de su enfoque pedag6gico, que es la .':rinsi,! 

tencia en lo que el llam6 la "libertad" del niño. una liber

tad que concebía como ausencia total de restricciones, como 

una condici6n donde se permite a la personalidad latente de~ 

arrollarse de la manera que prefiera, aunque con el presu

puesto de que el 11yo" inherente es bueno, y bajo tales cond,! 

cienes crecerá, por tanto, por el"buen cam ino~. 
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Neill consideraba la etilucaci.cSn como la disposicicSn de 

un ambiente que d& apoyo a la nesesidad que manifiesta el 

niño de desarrollar sus potencialidades. Por ello cre!a que 

no deber!a haber ning-dn plan de estudios fijo y que toda la 

cultura de la civilizacicSn debería ser un reino emocionante 

en donde el nifío pudiera explorar y partic i par en aquellas 

caracter!sticas que interesaran a sus neces idades persona -

les. 

Las asignaturas no eran para é l de gran impo rtancia. 

La tarea del maestro consistía en ayudar al niño ev itando 

dirigirlo, de manera que se le f a cilitara iniciar y prose~ 

guir sus investlgaciones y la b\1squeda de su yo. 

Neill aecía que al niño no debe obligársele a que haga 

nada por dos razones: porque la obligaci6n vi cia el princi

pio de la l i bertad, que es ne cesari o para el debido desarro 

llo del yo, y porque las cosas que se aprenden ba j o coercicSn 

no se integran del todo a l yo. As í, 11 s6lo a medida que el ni 
; a 

ño la busca, se le da la enseñanza" . 

:Bowen y Hobson argumentan que "la t eor!a de Neill no 

funcionaría en su generalidad porque no e s t á asentada sobre 

una base filos6fica. En lo básico está limi t ada porque no 

tiene un concepto claro de la existencia o del conocimiento, 

y su ética es para un pequefio grupo soci al, sin contacto con 

la sociedad en general. No mani f i esta un entendimiento pro

fundo de la f uncicSn de los niveles superiores de la cultura . 

Todo su enfoque hacia la edu ca ci cSn y ante la libertad r uede 



verse como un ingenioso m~todo pedag6gico que disimula la 
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renuncia del maestro a tener responsabilidades". 
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Con esto parece estar dicho todo. Neill, en ese orden 

de ideas, no aporta grandes innovaciones al pensam1e'n~o¡;'lt4u

cativo occidental. No obstante, aunque muchos argumentaran 

que su noci6n de "libertad" no se diferencia claramente de 

la de "libertinaje", ha tenido algunos adeptos. 

Continliando con la historia del pensamiento educativo 

occidental que iniciara más adelante,correaponde ahora ha

blar de un nuevo enfoque en el pensamiento filos6fico ~e la 

educaci6n que pertenece a la escuela del análisis filos6~ i-

co. su representante es .1:üchard S. Petera, quien ha intenta

do una síntesis de las dos posiciones básicas mencionadas 

hasta ahora. 

3. utras teor!as. 

La contribuci6n de Peters al pensamiento educativo deri 

va en dos categor!as distintas. La primera es su cooperación 

para esclarecer muchos conceptos básicos en educaci6nJ con

ceptos como el de educaci6n misma, el de ensefiar, entrenar, 

adoctrinar y acondicionar. La segunda contribuci6n es la pr! 

sentaci6n de una teoría original de la educaci6n; es aqu! 

donde resiC.e su innvaci6n ~ significativa al pensamiento educa 

tivo~u 

La teor!a de Petera difiere de las de otros educadores 

contemporáneos en nue ha sido escrita primordialmente desde 
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un punto de vista filos6fico. En gene~ál, esta teoría se 

centra en el análisis del concepto de educaci6n. Se opone a 

tratarlo como algo instrumental para alg~n fín extrínseco y 

sostiene que se debe ver como valioso por sí mismo. 

Seg~n Peters, su teoría es un intento por resolver el 

conflicto del debate entre tradicionalismo y progresismo, a 

la vez que pretende salvar los puntos débiles en ambas teo

rías y buscar un término·rnedio para evitar los defectos de 

los dos lados. Para expresar ese término medio necesit6 un 

nuevo modelo de educaci6n que encontr6 en su noci6n de 11educ_! 

ci6n como iniciaci6n 11 • 

Petera sostiene que la 11 educaci6n" no es el nombre de 

un proceso o de una actividad como "escribir" o "nadar", si

no un témino normativo • .For ténnino "normativo" se entiende 

aquella palabra que implica una norma que debe satisfacer 

ciertas actividades si se quieren clasificar como educativas. 

Esa norma se expresa en términos de tres condiciones o crit~ 

rios que se de·oen satisfacer para oue haya educaci6n. El prJ: 

mer criterio indica que se debe aprender algo de valor o se 

debe desarrollar un estado deseable de la mente. Aquí se con 

sidera que recibir educaci6n es, por definici6n, una experie~ 

cia valiosa. Ko se llamaría educaci6n al qprendizaje de un 

conjunto de informaci6n carente de s entido, tampoco podría 

decirse que ha ocurrido alguna educaci6n si se aprendiera 

algo potencialmente dañino. 

Para Petera la educaci6n es un concepto equivalente al 
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de "reforma" ya que no nos preguntamos cuál es la meta de 

reformar a alguien porque es inherente al significado de la 

palabra que hace a alguien mejor. De manera similar, ea pa~

te del significado de recibir educaci6n el hecho de que una 

persona mejore de un modo o de otro como resultado de ello. 

El segundo criterio se refiere a la manera en que la en 

señanza y el aprendizaje tienen lugar. Propone que el alumno 

debe ser educado de tfe:mna~·. que se preocupe por lo que vale 

la pena ~que llegue a apreciar el valor de lo que aprende), 

lo que debe realizarse de modo tal que comporte una percata· 

ci6n y ejercicio de la libertad de su p~rte. 

El tercer criterio de educaci6n hace referencia al ~e

sul tado del proceso educativo, y elabora la primera condi

ci6n especificando la naturaleza de los estados deseables de 

la mente que se deberían desarrollar. Trata básicamente sobre 

el logro del conocimiento y del entendimiento. 

La persona que ha sido educada, ha ádquirido un cuerpo 

de conocimientos que no es s6lo una colecci6n de hechos al 

azar, sino que está organizado en algi1n tipo de esquema con

ceptual por medio del cual puede referir una parte del cono

cimiento a otra, así como relacionar lo que ha aprendido con 

el modo de ver el mundo y de actuar en ~l. Por lo tanto, la 

pers ona educada difiere de la que meramente está entrenada; 

el entrenamiento sugiere aprendizaje de alguna pericia o ha

bilidad particular, no la transformaci6n general de la propia 

perspectiva del mundo, que es lo que sugiere la educaci6n. 
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Peters sostiene que los modelos educativos tradicional 

y progresista comparten el de f ecto común de omitir el hecho 

central de que la educación consiste esencialmente en la ini 

ciaci6n de otros a un mundo público escogido por el lenguaje 

y los conceptos de la gente, y estructurado por reglas que 

gobiernan sus prop6sitos y trato entre sí. Con relación a ea 

to, el maestro no es ~como lo sugiere el punto de vista tra

dicional} un operador externo que trata de imponer algo suyo 

a los nifios, o ~como lo sugiere el punto de vista progresis

ta} trata de desarrollar algo dentro de ellos que sea su po

sesión peculiar. Su función más bien es la de actuar como 

guía que los ayuda a explorar y compartir un mundo público 

cuyos contornos han sido delimitados por generaciones que lee 

preaedieron. De todo esto se des prende que para Peters lo 

central en educación no ea l a experi encia del maest ro ni la 

del alumno, sino más bien la experiencia que pertenece a un 

mundo público que ambos pueden compartir. 

A partir del bosquejo de la teoría de Peters realizado 

hasta aquí, coincido con Bowen · y ttobson al afirma r que a pe

sar del empe ño de Pe te rs por crear una te oría edu cativa que 

sintetizara los principios f undamentales de las dos orienta

ciones opues t as y predominantes en pedagogía, fue incapaz de 

euetrae~ee al influjo de la tradición , pues su teoría parece 

tener mucho en común con el pensamiento t radicional ista. Por 

ejemplo , el modelo de educaci6n cono in i ciación sugiere la 

neces id ad de imbuir en cada n iño un con junto de a 3ignaturas, 
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y por ende, implícitamente, subraya la autoridad del maestro 

debido a su rol de iniciador. Adenáe, hace hincapi~ en el co 

nocimiento te6rico Y abstracto y parece ensalzar la Tida del 

intelecto sobre la de la emoci6n. 

No obstante, los mismos autores aludidos mencionan que 

Petera tiene varias cosas a su favor, entre ellas el hecho 

de propugnar los valores liberales de igualdad, libertad, 

respeto por las personas y considerac16n por los intereses. 

Tambtén el darse cuenta de la importancia de las relaciones 

personales y el atender a las difere1uiae , individuales en la 

enseñanza. De modo similar, el estar consciente de las falle.e 

en los métodos tradicionales de enseñanza que se fundan en 

e.jercicios repetitivos y en la memorizaci6n, y el recomendar, 

por el contrario, métodos en donde quepa la explicaci6n y el 

dar razones, la enseñanza por el ejemplo y ( a niveles supe

riores) la conversaci6n y el di!logo entre maestro y alumno. 

La 6ltima de las teorías pedag6gicas que se mencionará 

aquí se caracteriza por proponer un replanteamiento ra~ical 

a la concepci6n de educaci6n y de escuela. Es un enfoque que 

aboga por la "sociedad desescolarizada" y su representante 

es el austriaco Ivan Illich. Presento a continuaci6n, y a 

grandes rasgos, los principios generales de su pensamiento. 

b. !v~_I!l_!c_!! 1n.!. !9_g6l• 

La innovaci6n de Illich a la educaci6n ha sido contem

plada por muchos como revolucionaria debido a que sostiene 

que la propia escuela debe ser abolida como instituci6n pri~ 
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cipal en el proceso educativo. Para fundamentar su posici6n, 

Illich ee basa en la conjetura de que, por naturaleza, el 

ser humano es curioso y le interesa su ambiente, un·,.ambiente 

que le exige respuestas que aquel está en disposici6n de da.! 

le porque posee flexibilidad,plasticidad y creatividad. Al 

responder a esa provocaci6n del ambiente, tanto el ser huma

no como la sociedad logran el aprendizaje, lo que visto en 

su totalidad constituye la educaci6n. 

Illich asegura que la escuela está tan viciada y es tan 

antihumana que debe abolirse de inmediato. Asevera que la es 

cuela ha pervertido la educaci6n pues ha convertido en uno 

de sus prop6si tos el "procesar" a la gente para que se em

plee en diferentes vocaciones, sin prepararla para una vida 

con sentido. Cree, además, que la escuela tiene un monopolio 

virtual gracias al control del principio de los t!tulos. 

Para Illich, la escuela sirve a la econom!a de mercado 

y el conocimiento, por ser consecuencia de ella, es conside

rado como una mercanc!a que se vuelve remota y carente de sen 

tido. 

"Las escuelas son instituciones sociales desequilibra

das aue tienen mucho en com~n con las penitenciar!as, los 

ej~rcitos, los conventos y los monasterios, por cuanto que 

están formados por subpoblaciones considerable y relativame~ 

te homog~neas mantenidas por una disciplina rigurosa, y cuan 
41 

do es necesario, por la coerci6n11 • 

Illich rechaza de la misma manera la posici6n tradicio-
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nalista que progresista y argumenta ~ue el hecho de que se 

haga al niño más activo y más partici,~nte del aprendizaje, 

as! como el de convertir el plan de estudios en algo más si' 

nificativo y más conveniente, le parece engañoso, ya que de 

esa manera se disfraza la intenci6n de la escuela, que sigue 

siendo la de procesar a la gente para profesiones enagenadas, 

para producir no-gente. Se r!e de igual forma de todo inten

to de llenar las aulas con aparatos electr6nicos, y no. s6lo 

los desprecia al máximo, sino que teme a aquellos que quie

ren convertir el mundo en una"escuela global", pues conside

ra que tal camino conduce a una completa subordinaci6n del 

individuo a la sociedad. 

En general, segiin la teoría educativa de Illich, la e

ducaci6n es un proceso de participaci6n en la vida, y el 

aprendizaje, por tanto, ee da por completo de manera no for

mal. El plan de estudios en el sentido tradicional queda to

talmente abolido; el contenido del aprendizaje se vuelve 

asunto de necesidad personal según las actividades de la vi

da misma, de acuerdo con el ambiente de loe objetos, modelos, 

iguales y mayores, que son las cuatro fuentes de aprendiza~e 

que conterr.pla Illich. 

Con esto doy por terminada la historia del pens amiento 

educativo occidental que me propuse hacer. Ho fue mi inten

ci6n mencionar el amplio aspectro de teorías educativas que 

se conocen en la actualidad, este espacio sería insuficien

te, s6lo trat~ de enmarcar un poco el estado en que se en-
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cuentra la educaci6n contemporánea. Recurrí para ello a las 

teorías que, en opini6n de Bowen y Hobson, constituyen las 

nueve innovaciones más significativas del pensamiento educat!, 

vo occidental, aunque no necesariamente hayan sido planteadas 

por pedagogos o fil6sofos de la educaci6n, sino además por 

psic6logo•, soci6logos y maestros practicantes. 

En el siguiente capítulo presento otro enfoque en educa

ci6n que es relativamente reciente. A diferencia de cualquie

ra de los presentados antes, ~ste es una extrapolac16n del 

campo clínico de la psicoterapia al ámbito educativo. su pri~ 

cipal representante es carl Ranson Rogers, peic6logo norteam! 

ricano creador de la psicoterapia no directiva, despu4s llama 

4a •centrada en la Personan. 



rr No puede existir educaci6n sin crea tivi
dad; el ser creativo no significa 1foicamente 
producir poemas, estatuas o hijos , sino también 
tener tiempo para contemplar las aves, las nu -
bes que pasan. Si queremos desarrollar la sens2; 
bilidad de los niños, tenemos que ser sencillos 
y sensibles, as! como a:;:'rovechar toda oportuni
dad para despertar en ellos el jábilo que ha.y -

en contemplar la belleza no s6lo del hombre si
no también de la naturaleza "· 

(Krishnamurti, J. Cit. pos. 
González, 1987 , p. 13.) 

68 
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CAPITULO II 

~ EDUCACION CENTRADA EN LA. PERSONA 

Carl Rogers presenta su punto de vista en el área Ae la 

educaci6n como una "aplicaci6n11 e "implicaci6n114 ae los prin

cipios de la terapia centrada en la persona, o autodirectiva, 

y afirma que sus reflexiones sobre ese campo aparecen como 

reflexiones a las que ha llegado a través de sus experien

cias en terapia. Aunque ía.o deja de reconocer las contribucio

nes que a la construcci6n de su teoría en relaci6n con la 

educa ci6n tuvieron autores como Mathaniel Cantor, gar~. Kelloy 

y Snygg y Comba, afirma que el pensamiento de esos autores 

se ha mezclado tan inextricablemente con el suyo propio que 

le resulta imposible decir cuáles son ideas e}:clusivamente 

suyas y cuáles no. Manifiesta de igual manera que su deuda 

no se limita a las exposiciones de esos personajes, relativ! 

mente recientes, sino que va más allá, hasta Kilpatrick y D! 

wey, cuya obra parece ser "redescubierta" por las experien

cias rogerianas.
43 

Antes de adentrar m4s en este ent'oque, es convenien'Ge 

hacer una breve reviei6n de la biografía de carl Rogers para 

empezar a conocerlo. 

A. ¿ QUIEN ES CARL R. ROGERS ? 

según parece,_ oari Roge re naci6 alreded,or de los afios 

190044y 190245, dentro de una familia sumamente religiosa Y 

conservadora, en conde, desde pequefio, eat~vo expuesto a una 
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educaci6n muy rígida. Sin embargo, durante su primer afio de 

UniTersidad, cuando estudiaba es Wiaconein la especialidad 

de Agricult11ra, tuvo la oportunidad de viajar a China a repX'! 

sentar a su Escuela en una reuni6n de estudiantes cristianos. 

Loa autores revisadoe46coinciden en afirmar que esa experien

cia .tue altamente significativa para 41, ya que durante el 

tiempo que permaneci6 en oriente tuvo oportunidad de conocer 

otras formas de relaci6n m&s liberales y de reflexionar cr!ti 

camente sobre las ideas conservadoras a que hasta entonces se 

vio sometido, tanto en su hogar como en la Escuela. 

A su regreso a Occidente, Rogers venía tan profundamente 

influido de nuevas ideas religiosas, que toma la deciei6n de 

ingresar al Seminario de Teolog!a. S6lo que despuf s de dos 

años de estudiar ah! se da cuenta que carece de aptitudes P! 

ra la labor religioea. 

Adem4s, desde hac!a tiempo ven!a ya luchando contra el 

concepto de autoridad, tanto en la religi6n como en la educa

ci6n y la familia. !en!a sue dudas respecto a la eabidur!a y 

rectitud que el concepto parec!a implicar y andaba en bueca 

de una alternativa. Por eeo se propone ingresar al Teachere 

Oollege de la Universidad de Columbia a estudiar Psicolog!a. 

Ah! precisamente entra en contacto con William Kilpatrick y 

la educaci6n progresiva. 

"'8 tarde, ya en el campo de la terapia, Rogere se vio 

expuesto al estilo freudiano de tratamiento y reapareci6 su 

incomodidad y su rechazo hacia el concepto de autoridad que 



71 

prevalecía en la persona del terapeuta. 

Repreeent6 una alternativa para 41 conocer a J•••ie ·~tt 

y au enfoque llamado •Terapia de nlaci6a•. JHeie Tatt ei-a 

una paic6loga y trabajadora social de Filadelfia cuyos proce

dimientos terapfuticoa reflejaban loa principios b'eicoa que 

ya antes hab!a establecido Otto i.nk, entre ello• la• i4eae 

de que "El cliente individual ••• ea una cau•a en movimiento 

que contiene fuerza• constructivas interiores que constituyen 

una voluntad hacia la salud. Bl terapeuta gu!a al individuo 

a la autocomprensi6n y la autoaceptaci6n. Bl remedio es el 

terapeuta corno ser humano, no su habilidad t'cnica ••• la ea -

pontaneidad y la individualidad de la terapia vivida ea el 

presente, llevan al paciente hacia la ealud•.47 

Eetae ideas impresionaron gratamente a Rogere y de i .. e

dia to ee identific& con ellas, pgee concordaban a la J9rfec -

ci6n con loe principio• de e4ucaci6n pregreaiva que lo hab!an 

admirado tanto y, además, reflejaban la de•confianza ~ue 'l 

ya hab!a manifestado en relaci6n con el altodo autoritario de 

tratamiento. 

Poco a poco, en virtud de au propia experier.cia clínica 

utilizando el mltodo paicodinámico de tratamiento,, i.egera f'lle 

haci&ndoee cada vez ~e consciente de las fallas de la eTal•! 

c16n tradicional y 4e loa conceptos •e tratamiento iaperant••• 

En consecuencia, comienza a incorporar en su traba3• cl!nice 

álgunae hip6tesia relacionadas con el no autoritariemo Y el 

valor terapfutico de una buena relaci6n humana. Como 11 aiemo 
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manifieeta,48comienza ·a pensar que •ea el cliente quien sabe 

lo que le lastima, qu' direcciones ha de seguir, qu' proble -

aas son cruciales y qui experiencias han estado profundamente 

en te rratail • • 

Estas ideas son las semilla.e a partir de las cuales se 

tesarrellari eu teoría teraplutica a la que denominad 11ne -

directiTa11 • 

Bo o\stante, ee alrededor de 1940 cuando Rogers ampieza 

a desarrollar siete~ticamente sus .mltodos de tratamiento, en 

el que incorpora eue ideas y las de otras pereonae y movimie~ 

tos que lo han influenciado. En ese a~o, se~ se dice, ocu -

rrieron tres eventos importantes. El primero de ellos fue la 

participaci6n de Rogers en un !imposium que organiz6 un pro!! 

eor de psicología de la Universidad de Columbia, reuni6n en 

dende pudo describir las virtudes de la 2'erapia de relaci6n. 

El segundo evento ocurri6 cuando aegers dej6 su empleo en el 

servicio Clínico de ttochester por su primer puesto como doce~ 

te con estu4iantes . d~ P~egrado. El tercer suceso más importa~ 

te tuvo lugar el 11 de diciembre de 1940, cuando Kogera impa! 

ti6 una conferencia en el PsiChi de la Universidad de Minnes~ 

ta. Su conferencia se titulaba "Algunos de los conceptos m4s 

recientes en psicoterapia". En ella Rogers presentaba por pr1 

mera vez en forma sistem,tica sus ideas sobre la pr,ctica de 

la terapia. incluyendo el uso del m~todo no directivo~9 el 

cual tenía como objetivo fundamental, de acuerdo con Gondra, 

•abstenerse de toda ingerencia extraña al propio curso de la 
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terapia marcado por el cliente, y reflejar lo m4s fiel .. nte 

posible loe sentimientos expresados en su discurso verbal•.5o 

Con esto dejaba asentadas una serie ie ideas que p~vecaron 

intensa• reacciones en quienes las escucharon, reacciones ~ 

iban de la cr!tica a la alabanza y iel ataque a la sorpresa. 

Tales ideas proponían más o menos lo siguiente: l) confiar 

más en el impulso propio del cliente hacia el crecimiento, la 

salud y la adaptaci6n que en laa tlcnicas del tratamiente, I! 

ra obtener mejoras; 2) pener lnfaeia en el momento actual de 

la terapia uáa que en el paeade, siempre que se bustue el cam 

bio; y 3) centrarse en la relaci&n terape6tica y en la expe -

riencia de la misma como promotoras del crecimiento del clien 

te.51 

A pesar de esto, hay quien piensa (por ejeaplo Gondra52) 

!Ue en sus orígenes la terapia ne 41rectiva de Rogera dej& 4• 

la4o estos principios por centrarse demaeia&o en lae tlcnica.. 

Es decir, el terapeuta se conceb!a de un modo bastante tlcni

co y objetive, estaba más preocupado por le que ten!a que ev! 

tar (la directivida4) que por le que 4eb!a transmitir a la 

persona que solicitaba ayuda (su inte~s y respeto) y, conse

cuentemente, la relaci6n teraplutica se presentaba como muy 

estructurada e incluso r!gida. 

Aun cuando la psicoterapia de Rogere empieza a censti • 

tuirse en los primeros años de la aleada de los 40, paede de

cirse que sus ideas y principios respecto a la no directivi -

iad se erigen en una nueva teoría de la terapia cuanio, en 
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cual se presenta como una obra profundamente innovadora en 

le que al tratamiento clínico se refiere. 
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Poco a poco, Rogers contin4a desarrollan4o y evaluando 

su m~todo tera~utico y, ya en 1946, emplea el nombre de "T! 

rapia centrada en el cliente" en lugar de "Terapia no-41rec

tivaw. Con este cambio trata de resaltar la importancia fun

damental del potencial de crecimiento propio del cliente, ª.! 

pecto que formaliza en su libro Client Centered Therapy, que 

aparece en 1951. 

Más recientemente, Kogers propone un nuevo t~rmino para 

denominar el enfoque por ~l planteado. opta por llamar "Tera 

pia autodirectiva" a lo que antes llamara "Terapia centrada 

en el clienten, principalmente por las implicaciones peyora

tivas que produjo la palabra cliente y porque su campo de ac

ci6n comenz6 a ampliarse para incluir otros ámbitos, como el 

de la educaci6n, la familia, los grupos de trabajo, la indua 

tria, etc. 

Dado que este trabajo se ubica básicamente en el campo 

de la educaci6n, no me adentrar~ más en el campo terap~utico. 

Esto no significa que deje de lado el hecho de que la teoría 

de la educaci6n planteada por Rogers es una implicaci6n y 

aplicaci'n de sus principios terap~uticos, simplemente, lo 

que por el momento me interesa dejar claro es c6mo y bajo qu~ 

condiciones surge la educaci6n centrada en la persona, s6lo 

posteriormente me referir~ a sus principios y características 
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definitorias. 

Enseguita enumero las características ma{s sobresaliente• _ 

del enfoque centrado en la persona aplicado a la e4ucaoí4n. 

B. ¿QUE ES LA. EDUCACION CENTRADA EN LA PBMOllA? 

l. sus orígenes. 

De acuerdo con Miguel de la Puente~3las primeras tentatl 

vas de una educaci6n centrada en el estudiante son muy tempr.! 

nas. Se remontan a los primeros aftos de la dlcada de loa 40'~ 

con las experiencias profeeoralee ae Rogers en las Un1veraid! 

des de uhio y de Ch1cago. En la Universidad de Ohio, dP. 1940 

a 1944, Rogers estuvo encargado de un "Curso práctico" d_e I'a,! 

cología, con estudiantes de los ~ltimos años del graduate le

vel. El curso era de corta duraci6n, de 20 a 25 horas de cla

se. A los estudiantes se les pon!a en contacto con una basta 

bibliografía de orientaci6n varia. Lo m4s característico del 

curso era el ejer~cio práctico de la terapia, pues tan pron-- . 
to como el estudiante se consideraba capaz de iniciar el tra-

tamiento de un caso,. se le enviaba un cliente con. quien pudi! 

ra practicar la terapia. 

En la Universidad de Chicago, en 1946, Rogers estuvo en

cargado de un curso de corta duraci6n para terapeutas. se de

cidi6 que en la clase se crear!~ un clima de aprendizaje aem! 

jante al que existe en la seei6n tera~utica. De esta manera, 

el profesor debía aceptar el punto de vista del estudiante, 

sin estar a la defensiva; abierto y sensible a los valores e 
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dad del mismo. El curso se hab!a organizado de manera que se 

presentaran una serie de temas que correspondían a los inte-
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reses del grupo. Estas representaciones eran seguidas regula! 

mente por discusiones grupales. La práctica de la terapia era 

otro de los aspectos importantes del curso, as! como el análi 

sis, en grupo, de entrevistas grabadas y mimeografiadas; no 

se excluía, para quienes lo desearan, la posibilidad de una 

propia terapia. 

A4emás de este programa de f ormaci6n de terapeutas de 

corta duraci6n, Rogers, junto con otros profesores, llev6 a 

cabo en Chi~ago un programa de larga duraci6n abierto, no s6-

lo a estudiantes de psicología o educaci6n, sino tambi~n de 

otras Facultades. En ese curso se insistía Grandemente en 

que la enseñanza fuera experimental. Una de las principales 

funciones del instructor era la de poner a disposici6n de 

los estudiantes los más variados medios de trabajo; se les fa 

cilitaba tambi'n el contacto con terapeutas experimentados y 

la asistencia a sesiones terap~~ticas. El instructor debía, 

además, secundar con flexibilidad los deseos del grupo y exp2 

ner temas de su inter~e: Largas discusiones seguían a estas 

presentaciones y en ellas tenían lugar los mejores aprendiza-

jea. 

Los cursos dados en Chicago pusieron mucho cuidado en no 

imponer a los estudiantes la terapia centrada en el cliente. 

Si el estudiante descubría en s! mismo, en su propia experieE 
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cia,que .la orientaci6n de esa terapia "coincidía• consuma

nera personal de ver la relaci6n tera~utica, entonces se le 

"indicaban" simplemente tales principios. se tenía plena COE 

fianza en ~l, seguros de que habría de encontrar su propia 

manera de llegar a ser un terapeuta efectivo. 

Aun cuando con estos curaos Rogers empieza a dar forma 

a un nuevo enfoque en educaci6n, la enseñanza centrada en el 

estudiante, entendida en cuanto tal, puesta ordenadamente en 

f6rmulas y generalizada para cualquier materia, aparece bas

tante despu~s de consolidado su punto de vista en terapia. 54 

Por primera vez se hace formalmente alusi6n a ella en 

1951, cuando en su libro "Client Centered· Therapy" Rogers de 

dica un capítulo a la enseñanza centrada en el alumno. En ~l 

se cuestionaba el hecho de que "si en la terapia es posible 

confiar en la capacidad del cliente para manejar constructi

vamente su situaci6n vital, y si la finalidad del terapeuta 

es liberar esa capacidad, ¿ por qu& no aplicar esta hip6tesis 

y este m~todo a la enseñanza?•. 55 

Despu~s de esta reflex16n, Rogers desglosaba sus princi 

pales ideas en torno a la educaci6n centrada en la persona. 

se refería a sus objetivos e hip6tesis básicas, a su aplica

ci6n práctica en el sal6n de clases, a la funci6n del lider, 

al proceso de aprendizaje y a los resultados .de las investi- . 

gaciones realizadas hasta entonces para probar sus hip6tesia. 
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2. Sus objetivos. 

Decía antes que todo modelo educativo tiene siempre 

como base, implícita o explícitamente, una concepci6n de ser 

humano que va a servir de guia al establecer los objetivos a 

seguir, así como los métodos y procedimientos a utilizar pa

ra lograr dichos objetivos. Pues bien, la educaci6n centrada 

en la persona no es la escepci6n. En ella se encuentra pre

sente como premisa básica la idea de que es posible confiar 

en las personas (estudiantes), en su curiosidad innata y en 

su deseo de aprender, pero a condici6n de que se promueva 

una atm6sfera interpersonal adecuada para el surgimiento y 

expresi6n de los mismos. 

Fundado en tal premisa, Rogers plantea, a manera de 

aclaraci6n, que "la educaci6n que encarna los principios de 

la terapia centrada en el cliente tiene relevancia solamente 

para un tipo de objetivo educacional. No es la educaci6n que 

seria relevante en una cultura autoritaria, o que instrumen

talizaria una ideología autoritaria. Si el objetivo de la ; 

educaci6n es el de producir técnicos bien informados que es

tén completamente dispuestos a llevar a cabo todas las 6rde-

nea de la autoridad constituida sin cuestionarlas, entonces 

el método que vamos a describir es altamente inadecuado. En 

general solamente es relevante para el tipo de objetivo que 

se puede describir vagamente como democrático". 56 

Los ob·~etivos de una educaci6n democrática son, seg-dn 
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Kogers, aquellos que persiguen ayudar a los educandos a con

vertirse en individuos que: 

- sean capaces de tener iniciativas propias para actuar· 
y de responsabilizarse de sus accionesJ 

- sean capaces de elegir por s! mismos y de autodirigiE 
se inteligentemente; 

- aprendan críticamente y adquieran la capacidad de eva 
luar las contribuciones de los demás; 

- tengan habilidad para resolver problemas; 
- posean la capacidad de adaptarse con flexibilidad e 

inteligencia en situaciones que presenten problemas 
nuevos; 

- tengan la habilidad de aproximarse adaptatiTamente a 
los problemas, utilizando su experiencia en torna li.P. 
bre y creadora; 

- sean capaces de cooperar eficazmente con los demás, y 

- que su motivaci6n para actuar est~ en funci6n de sus 
propios objetivos y no en funci6n de la apro·baci6n 
que puedan brindarle sus semejantes.57 

Estos objetivos son tambi~n los objetivos de la educa-. 

ci6n centrada en la persona; la cual busca, además y so bre 

todo:. JZJ.' 
- promover el crecimiento personal y facilitar el apren

dixaje significativo; 
- guiar al estudiante para que aprenda a aprender y a v1 

vir en contínuo cambio; 
- contribui~ a que el estudiante se de cuenta de que el 

conocimiento no es algo seguro, eterno e inmutable, sl 
no un proceso de b~squeda constante; 

- crear una atm6sfera propicia para la liberaci6n de la 
curiosidad innata del estudiante y de sus deseos de 
aprender, y 

- fo~entar en los estudiantes la arertura de su ser a la 
investigaci6n y exploraci6n de nuevas experiencias que - 58 
respondan a sus propios intereses e in qu t etudes. 
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Todos estos objetivos, como puede verse desde su plan-

teamiento (en términos de"promover", "guiar", "contribuir" y 

"fomentar"J, están encaminados a favorecer en el estudiante 

el desarrollo INTEGRAL de su personalidad y nó s6lo una parte 

o segmento de ella. Presentan, asimismo, como fundamental el 

que el estudiante aprenda a vivir sus emociones y sentimien~ 

tos, pues antes que nada es una persona, un ser que vive, 

siente y fluct~a; en la misma medida, es un ser con capacidad 

y responsabilidad propia para aprender, que s6lo necesita de 

una atm6sfera facilitadora pa r a extenderse y crecer en direc

ci6n a su autorrealizaci6n. 

3, Principios e hip6tesis centrales. 

Cuando, en 1951, Ho gers publ ic6 su libro Client Centered 

Therapy, present6 a modo de ensayo una serie de hip6tesis bá

sicag paralelas a sus hip6tesis terapéuticas. Aclar6 que és

tas debían ser probadas experimentalmente en el campo educa~ 

cional. Actualmente dichas hip6tesis han sido ampliamente pr~ 

badas y se ha demo s trado que su validez es real, por lo que 

han llegado a convertirse en principios básicos. 
59 

Las hip6tesis aludidas son las siguientes: 

a) "No podemos enseñarle a otra persona directamente; s6 
lo podernos facilitar su aprendizaje• 

Esta idea se ha convertido en central para la teoría ro

geriana de la educaci6n ya aue echa por tierra la idea clási-

ca de que lo que se ens e ~a es i gual a lo que se aprende. Con 

ella Hogers pretende dejar claro que si en lugar de centrar 
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(en la tarea educativa) nuestro interés en el maestro nos 

centraramos en el estudiante, se derivaría un tipo de educa

ci6n muy diferente. 

bJ 11 Una persona aprende significativamente s6lo aque
llas cosas que percibe como vinculadas con la super
vivencia y desarrollo de la estructura del sí mismo" 

Este principio se refiere al aprendizaje significativo

experiencial como el ánico aprendizaje válido en el enfoque 

centrado en la persona. Lo que no es interesante ni importaE 

te para nuestra vida, o que no seguimos utilizando, se olvi

da fácilmente. 

cJ "Tendemos a resistir a la experiencia que, ~l ser 
asimilada, implicaría un cambio en la organ izaci6n 
del sí mismo, a través de la negaci6n o de la distcr 
ci6n de la simbolizaci6n. 

La estructura y organizaci6n del sí mismo parecen 
hacerse más rígidos frente a las ameuazas. La expe
riencia que se percibe como incongruente con •l sí 
mismo s6lo puede ser ~similada si la organizaci6n h~ 
bitual del s! mismo se relaja y expande para incluí~ 

la" 

Esta noci6n se relaciona con el hecho de que el aprend_! 

za j e, cuando es significativo, puede resultar amenazador al 

poner en peligro algán valor con el cual el yo se ha identi

ficado. De acuerdo con Hogers, el carácter amenazador del 

aprendizaje de cosas nuevas se observa tanto en las ciencias 

físicas y biol6gicas como en las humanistas. 

dJ "La situaci6n educativa que promueve más eficazmente 
un aprendizaje significativo es aquella en l a que lJ 
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las amenazas al sí mismo del alumno se reducen a un 
mínimo y 2J se facilita la percepci6n diferenciada 
del campo de la experiencia" · 

En este Último principio se alude más claramente al ti~ 

po de aprendizaje que Ko gers llam6 "significativo", el cual 

juega un papel sumamente importante en esta teoría. Por tal 

motivo, me referiré a él con amplitud en un apartado poste

rior; ahora s6lo deja~ expuesto que no se trata de un apre~ 

dizaje en el sentido tradicional. No se trata de un aprendi

zaje para el examen, sino para la vida. Ya que, como dijera 
, 60 

Gutierrez, "El aprendizaje para el examen está prendido con 

alfileres, no se ha internalizado en el educando. Esta ínter 

nalizaci6n es justamente la captaci6n de lo valioso de los 

conocimientos. Se internaliza aquello que es captado como " 

congruente con las propias tendencias, proyectos, ne· ces ida-

de s e intereses, ea decir, aquello que se capta como valioso". 

Unicamente cuando se habla de un aprendizaje de este tipo se 

está haciendo alusi6n a un aprendizaje que repercutirá en la 

vida del individuo al motivar cambios en su comportamiento y 

actitud. 

Ahora bien, la educaci6n centrada en la persona es un ti 

po de educaci6n humanista que se presenta como alternativa al 

enfoque tradicional de educaci6n, particularmente porque con

cibe a ésta como un proceso encaminado a facilitar el máximo 

desarrollo posible de las potencialidades de los educandos; 

como un proceso que abarca a toda la persona en sus diversas 

dimensiones lintelectual, afectiva, social, política y axiol6 



8} 

gica) y que es mucho más que una preparac16n para e~ futuro. 

Me parece que una buena manera de conocer y valorar las 

características de este enfoque es compartlndolas con las ca

racterísticas de la educaci6n tradicional, pues si bien el 

proceso educativo actual ha venido superando cada vez más 

el carácter opresivo y retr6grado que lo caracteriz6 hace al 

guha§ d~cadas, aún conserva, para sorpresa y desgracia de mu 

chos, varias de las características de antafio. Hagamos, pues, 

esa comparaci6n. 

e. COMPARACION EinRE EL ENFOQUE TRADICIONAL y EL ENFOQUE 

CENTRADO EN LA PERSONA. 

~o creo equivocarme al afirmar que desde la escuela el~ 

mental 'hasta los estudios de postgrado, una de las caracte

rísticas de las escuelas actuales ea su gran desconfianza 

en los estudiantes, en su motivac16n intrínseca y en sus ca

pacidades inherer-tes. Esta caracter!stica se ha convertido 

en una de las premisas b'sicas que gu!an y dirigen la acci6n 

de la educaci6n tradicional actual. 

La filosofía de esa educaci6n, as! como su instrumenta

ci6n en la práctica, transmite a los estudiantes formas de 

relaci6n e interacci6n entre s! y con otras personas: les 

"enseña" a competir con sus compañeros, a querer ser mejor 

que ellos sin importar la individualidad de cada uno. Les 

"enseña" tambi~n a temer a la autoridad y a comportarse en 

forma sumisa y pasiva, a bloquear su capacidad de cr!tica, 
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de creatividad y originalidad. Los estudiantes aprenden a des 

confiar de e! mismos y de sus capacidades, a sent.irse inca-

paces de buscar y encontrar soluci6n a sus problemas. No es

tán seguros de poder encontrar sus propias soluciones y espe

ran recibirlo todo de la autoridad representada por el maes -

tro. 

En forma personal he experimentado muchos de los aspee • 

tos que aqu! estoy describiendo. Recuerdo claramente una se -

rie de situaciones que me hicieron aprender a ser de una de -

terminada manera que ahora no me es funcional y que no me 

agrada del .todo. 

Desde la primaria inicif mi formaci6n en un ambiente de 

competitivitad. Desde pequeña aprend! que deb!a competir con 

mis compañeros y que deb!a luchar por ser siempre mejor que 

ellos ei quer!a tener el afecto y el reconocimiento de mie 

•maestros". Me desarrolll en una atm6sfera en donde se premi! 

ban las "buenas" calificaciones, los "buenos" comportamientos 

-para ello estaban los diplomas y los reconocimientos-, pero 

en donde tambifn se ridiculizaba al "burro•, al •tonto•, al 

que le costaba trabajo aprender. De esta manera se contri -

bu!a a la formaci6n de personas inseguras y desconfiadas de 

s! mismas, a la formaci6n de ese sentimiento de inferioridad 

que, segi1n samuel Ramos, 11 en Mfxico asume las proporciones de 

una deficiencia colectivan.61 

En la primaria aprendí a ser "buena alumna", con todas 

las implicaciones que la frase conlleva. Aprendí que para t! 
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ner · contentos a los maestros no tenía que hacer más que 'decir 

s! a todo lo que ellos dijeran. Si decían que leyera, le!a; 
I 

si decían que callara, callaba; ei -4ec!an que .me sentara, lo 

hac!a. De esta manera se limit6 mi capacidad de creatividad y 

de autonomía, ¡que tanto trabajo me ha costado restaurar¡. Y 

¡ay de m!¡ cuando en un momento de rebeld-~a l-f>• de-'~:l>tt!l..e~tá. 

Lo.a . "varases" en las asentaderas, los golpes con el borrador 

en la punta de los dedos, los "pellizcos" y los 11 jalones" de 

ca9ello estaban dispuestos siempre para corregirme. 

Aprendí también que s6lo valía si lograba "buenas" cali

ficaciones, si conseguía un lugar en "la fila de los aplica

dos". No importaba que un mes despu's de loa exámenes no re

cordara gran parte de lo aprendido. 

En la secunda(ia fue lo mismo, s6lo que con mayor inten

sidad. Ah! los "buenos alumnos" tenían su cuadro 4e honor 1 

los "malos", en cambio, su cuadro de horror. 

Mientras a los primeros se les premiaba su aplicaci6n 

proponi,ndolos como ejemplo a seguir, a los segundos ee lee 

humillaba y o!end!a al exhib!rseles como bichos raros (aunque 

parad6gicamente eran la mayoría), ridiculizándolos !rente a 

los demás. 

A los maestros no les importaba lo que hab!a detrás de 

cada estudiante iif!cil~ no se preguntaban por qu' no apren -

d!a. Simplemente lo culpaban y lo juzgaban. 

Afortunadamente mi experiencia en el e.e.H. Y en rztaca

la (honor a quien honor merece) fueron declsiva1 Y a_.pliamen-
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te significativas para m!, no dejo de compadecer a quienes 

asisten a preparatorias y universidades en donde aún se con

servan razgos tradicionales. Ah! aprendí otras maneras de 

ser y de relacionarme. Aún as!, no dejé de sufrir las conse

cuencias de mi exagerado concepto de la aplicaci6n y la res

ponsabilidad escolar. Mi tendencia a la competitividad, fun

dada en una mal entendida noci6n del éxito académico; mi asen 

tuado individualismo y mi falsa creencia en que todos mis com 

pañeros debían ser "buenos alumnos", me crearon serios con -

flictos. 

Tantos, que llegué a cuestionarme si valía la pena se -

guir manteniendo mi papel de "buena alumna" a costa de sentir 

m.e agredida y excluida de mi grupo de compañeros. 

Cuanao reflexiono sobre esto y me doy cuenta de que mi 

caso no es único, sino que es una consecuencia de la organiz~ 

ci6n del sistema escolar, me pregunto si tiene caso la forma

ci6n de seres humanos deshumanizados, mecanizados, segmenta -

dos y conflictivos, en aras de la intelectualidad. 

Me cuestiono sobre el valor de la acumulaci6n de conoci

mientos y del desarrollo intelectual a costa de sacrificar la 

parte humana, afectiva y emocional. 

Cuanta trizteza me da conocer gente que ha desarrollado 

tanto su inteltgencia y su raz6n pero que es incapaz de expr~ 

sar sus sentimientos, y que, es más, ni siquiera se permite 

ser esa parte suya que parece despreciar. 

Por todo esto, el enfoque centrado en la persona me pa~ 



87 
ce una acertada alternativa, pues, dado que se apoya en una 

filosofía muy diferente, el objetivo que se persigue es tam

bi&n muy diferente. Moreno62explica esta relaci6n argumenta~ 
do que el enfoque centrado en la persona tiene sus bases en 

una filosofía existencial~ en donde el ser humano es conside-

rado como un ser en el mundo, como un ser consciente en el 

mundo, que está en permanente relaci6n con ese mundo. Por tan 

to, su existir no ea algo terminado, sino un proyecto cuya 

realizaci6n depende de él mismo y de nadie más. Al ser el ar-

quitecto de su propio destino, el ser humano es un ser libre, 

con una libertad que no ha de entenderse corno ausencia óe li

mitaciones sino como una capacidad de ser ~l mismo, en la me

dida en que su cuerpo y su mundo estén en armonía. 

Con una filosofía semejante, el objetivo de la educaci6n 

no puede ser otro que crear un ambiente propicio para que el 

hombre, ese ser en el mundo, pueda realizar el proyecto que 

es él mismo. 

Más específicamente, podría decirse que el enfoque tradl 

cional y el enfoque centrado en la persona difieren te tal-

e El existencialismo tiene como tema central, precisa
mente, la existe ncia. Su característica principal es 
el énfasis que da a l a existencia concreta, indivi
dual y única del ser humano. En ese sentido , el ser 
humano ea valio s o desde el momento en que existe. 
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mente en varios aspectos, entre ellos los objetivos, el méto 

do o las actividades de cl ase, las funciones que realiza el 

"maes tro" , las que corresponden a los estudiantes y el siste ~ 

ma de evaluaci6n. 

Veamos en qué consisten tales diferencias. 

l. Objetivos. 

a. Enfoque tradicional. 

Es un hecho que los objetivos educativos que se persi

guen en el enfoque tradicional son determinado s siempre por 

el maestro o por una autoridad que tiene el poder de decidir 

lo que va a enseñarse y lo que los "alumnos" "deben" apren_. 

der. Dichos objetivos ponen énfasi s en los cambios intelec

tuales y en la a cumulaci6n de conocimientos ya e laborados. 

No intentan desarrollar l a cohesi6n del grupo ni buscan o 

promueven el autocono cimient o de los estudiantes. En cambio, 

s! persiguen hacer de ellos seres dependientes de las indica 

ci one s y señalamientos del ma estro en la realizaci6n de su 

trabajo. 

9• Enfoque centrado en la persona. 

Los objetivos en el enfoque centrado en la persona, en 

contradicci6n con el enfoque tradicional, s on determinados 

por el grupo en su totalidad, de mane ra que satisfagan las 

necesidade s de todos sus miembros: estudiantes y facilitador. 

Estos objetivos enfatizan los camb ios afectivos y actitudina 

les, y no s6lo los intelectuale s; todos tiene n el mismo va

lor. Los objetivos van encaminados tamb ién a desarrolla r la 
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cohesión del grupo. Enfatizan el proceso de autodescubrimien 

to y el aprender a apr ender. ·persiguen ~ue el estudiante, en 

general,aprenda a conocerse a sí mismo; y promueven eu . inici_! 

tiva, su responsabilidad y su independencia er. el trabajo. 

2. Método o actividades de clase. 

a) Enfoque tradicional. 

El método en el enfoque t r adicional se caracteriza por 

lá enorme importancia que se asigna a la participaci6n del 

maestro, porque la interacci6n maestro-alumno se da de ~ane

ra unila teral y vertical (relaci6n de autcridad-sometimiento), 

porque el maestro tiene el derecho de criticar, corregir o 

rechazar las contribuciones "err6neas" o "irr elevantes" de 

los estudiantes, y porque es él quien determina l as a ctivid! 

des y quien define el curso que tomarán las discusiones. Ad! 

más, el proceso de enseEanza se realiza por lo comt1n a tra

vés de exposiciones y conferencias. Se insiste en el éxito y 

se fomenta la competencia, permitiendo y promoviendo aáí la 

lucha del hombre contra el hombre. 

Finalmente, se concibe como más importante acumular bu! 

nas calificaciones, medallas, diplomas, títulos y reconoci

mientos que l a verdadera preparaci6n, la honradez y el s aber 

real. 

bJ Enfoque centrado en la persona. · 
63 . 

Para Moreno, en la ·educaci6n centrada en el estudiante 

el método no es lo más importante. Lo es mucho más la crea~ 

ci6n de un clima facilitador del aprendiza je. El método o m~ 
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todos más adecuados para dicho fin los irá descubriendo ca-

da facilitador en el propia proceso, de acuerdo con su esti 

lo y características personales, con los objetivos que pre-

tenda conseguir, con las características concretas de traba 

jo y con las características de los estudiantes mismos. Sin 

embargo, hay algunos criterios generales que sirven de guía 

para la selecci6n de los métodos para facilitar el aprendiz~ 

je, esto es que deben ser activos y dinámicos. Kogers6~enci~ 
na algunos métodos que él utiliza. Por ejemplo, que el estu-

diante sea enfrentado con problemas reales e importantes en 

su vida, que tenga S'l ficientes recursos que pueda 2.provechar 

para su aprendizaje, el uso de contratos de trabajo, el tra

bajo en pequeños grupos, la sirnulaci6n, la instrucci6n pro~ 

gramada, los grupos de encuentro y la autoevaluaci6n. Con mé 

toaos como estos se garantiza que en la clase habrá mucha 

participaci6n de los estudiantes, más que del profesor; que 

habrá más interacci6n de los estudiantes entre s! y entre · 

los estudiantes y el profesor, y que esta relaci6n será de 

persona a persona y no de ?.utoridad a subordinado. Además, 

al maestro le corresponde ace~tar las contribuciones de to

dos los estudiantes, aun cuando puedan ser err6neas o irrel~ 

van tes. En este clima de aceptaci6n, el grupo entero se sen

tirá y tendrá la libertad de elegir sus pro pi ~s actividades. 

3. Funciones que corresponden al maestro. 

a) Enfoque tradicional. 

En este enfoque existe un maestro que está al frente de 
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cada grupo. Su funci6n principal es "enseñar" a los estudia_n 

tes un contenido determinado, en base a un temario preparado 

de antemano, ya sea por la direcci6n, un consejo técnico .o 

una comis.i6n ae especialistas. Al maestro, como -dnica autor,! 

dad dentro de su sal6n de clases, le corresponde: señalar 

las lecturas, las tareas y los trabajos a realizar; indicar 

el método mediante el cual se trabajará; evaluar el aprendi

zaje de los estudiantes; otorgar calificaciones por el traba 

jo realizado; señalar lo que es correcto y lo que no lo es; 

establecer los criterios de validez y de verdad para las OP! 

niones, respuestas e ideas de los estudiantes, y fijar las 

normas de conducta para preservar el orden y la disciplina 

en el s al6n~5 

En síntesis, en la escuela tradicional el maestro es la 

figura principal y casi el -dnico responsable de lo que suce

de en el sal6n de clases; puede 4ecirse que participa corno 

un experto-autoridad dentro del grupo. 

9) Enfoque centrado en la pi rsona. 

En contraste con el enfoque tradicional, en este tipo 

de educaci6n maestro y estudiante juntos se enfrascan en la 

b~squeda de respuestas para las inquietudes y problemas im

portantes para los propios estudiantes. 

La autoridad y l a disciplina, que : son tan importantes 

en la educaci6n tradicional, adquieren en este enfoque con

ceptualizaciones diferentes. La autoridad no se hace sentir 

a través .de castigos y represalias que provocan el miedo de 



los estudiantes y que fomentan en ellos actitudes de depen; 

dencia, inseguridad y falta de confianza en sí mismos. La 

disciplina no significa silencio ni obediencia ciega, tamp~ 

co pasividad ni sumisi6n. Por el contrario, dada la filoso

fía del ser humano que sirve de base, se concibe que la auto 

ridad debe estar en todas y cada una de las personas que foE 

man un grupo, incluyifodase ·el responsable del gru!io. Y la ' 

disciplina, como conjunto de normas de comportamiento y de 

reglas para realizar el trabajo, surge del mismo proceso g~ 

pal y no de una imposici6n externa. se espera de todos una 

responsabilidad individual y comunitaria con respecto a las 

person2.s, el grupo y la tarea, de manera tal que el r:iaestro, 

más cue enseñante sea facilitador. Como facilitador le co

rresponderá coordinar la disc~si6n del grupo manifestando 

su aceptaci6n y su comprensi6n empática hacia todos, a la 

vez que parti~ipa como un mi~mbro más del grupo. 
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. 66 . 
A este respecto, Koreno propone que las funciones de un 

maestro centrado en la persona varían de acuerdo a las etapas 

por las que atraviesa una clase centrada en el estudiante. 

Siendo así, al principio l~ tarea será presentar claramente 

las características de la experiencia de 3.prendizaje que se 

pretende promover, y empezar a establecer con palabras y ac

ciones el tipo de ambiente 6ptimo para facilitar el aprendi~ 

zaje significativo. Despu~s, la tarea será ayudar a identifi 

car y esclarecer las expectativas y finalidades de los miem

bros de la clase, aceptando todo lo que ellos expresen, con 



las contradicciones o compleaentariedad que pueda exil 1i.ir. 

Más tarde, los esfuerzos ir.tn encaminados a la creacidn de 

un ambiente propicio para que los estudiantes entren en coD

tacto con su propia tendencia al crecimiento. Una tarea m4s 

seri organizar y hacer disponibles los recursos que loa estu 

diantea puedan emplear para su aprendisaje. 

En la educacidn centrada en la persona el maestro puede 

ser, en diferentes momentos, •un asesor, un conferencista, 

un amigo, una persona con conocimientos y experienci~ e~. )lp 
. ' : : ~ 

campo determinado, una persona que escucha y acompafia, . q~e 
' f t ¡ 

proporciona una informacidn adicional hoaesta y sine~~ª• un 

catalizadorn~7Para poder ser todo esto, el maestro debé _ tol!IE\~ 
en cuenta y aceptar tanto los aspectos afectivos como los a.'a~ 

pectos cognoscitivos y los aspectos de las relaciones inter

personales contenidos en ellas. Debe tratar, asimiaao, de dar 
·~ 

a cada aspecto el lnfaais que le da la persona que lo expresa. 

En la misma medida en que los estudiantes se vayan invo

lucrando en el curso y se vayan sintiendo corresponl~lee del 

mismo, el encador podñ convertirse en un participante más 

del grupo, expresando sus opiniones, ideas, inquietudes y se~ 

timientos. Pero debe tener siempre en cuenta que el comparti_!'. 

se con el grupo es un ofrecimiento, no una imposicidn. 

Finalmente, es tambi&n funcidn del maestro ayudar a los 

estudiantes a concretar sus aprendizajes y a evaluar su trab! 

jo. 

4. Funciones que corresponden al estudiante. 
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Dadas las !unciones mencionadas para el maestro, las 

f'unellones correspondientes para el estudiante serian: en pr,! 

mer lugar, •aprender•, entendido esto como ser capaz de :reP.! 

tir en el momento adecuado las respuestas consideradas v'1.i

das y correctas por el maestro; le correspondería tambiln 

asistir a clases, escuchar en silencio y con atenci6n las e.! 

posiciones del maestro, tomar apuntes, hacer la tarea, trab.! 

jar en la forma como se le indique, responder los exámenes, 

comp~rtarse •correctamente•, es decir, ser obediente y sumi

so, y no contradecir ni discutirle al maestro; pedir y espe

rar que sea 11 quien le de las respuestas y soluciones y de

jar totalmente la responsabilidad de la disciplina y de las 

actividades realizadas en clase, en el maestro. 

a) Bnfoque centrado en la persona. 

En la educaci6n centrada en la persona se concibe como 

tarea del estudiante el definir qu~ ea lo que quiere apren

der y el establecer sus propios objetivos, basados en probl! 

mas e inquietudes personales. Al estudiante le corresponde 

tambi'n elaborar su propio plan de trabajo y llevarlo a la 

práctica, empleando para ello los recursos disponibles y bu~ 

cando otros que los complementen. Debe,además, colaborar ac

tivamente con los demás en la consecuci~n de los objetivos 

personales y grupales, y debe evaluar au propio trabajo y 
' 

aprendizaje, ya que nadie mejor que 11 sabe lo que ha hecho 

1 c6mo lo ha realizado; nadie mejor que 'l sabe cuál ha sido 
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la significatividad de su aprendizaje. Por eso, aunque sus 

compañeros de grupo y el propio facilitador puedan ayudarle 

a r ealizar su autoevaluaci6n con comentarios y opinionee, s6 

lo ~l es responsable de la misma. 

En síntesis, y retornando a Moreno, puede decirse que en 

el enfoque centrado en la persona los maestros y estudiantes 

desaparecen para dar paso a las personas, "con sus diferen

cias y semejanzas, que en un encuentro interpers onal se pro

pongan aprender transformándose a s! mismos y transf ~11I1ando 

su realidad, su mundo, en direcciones consciente y l P Jremen-
68 

te escogidas". 

5. Modo de evaluaci6n. 

a) Enfoque tradicional. 

El enfoque tradicional de evaluaci6n enfat i za las califi 

caciones cuantitativas, las cuales son responsabilidad exclu

siva del maestro, y sobrevalora los exámenes. Estos son consi 

derados como e l i nstrumento más 6ptimo para "medir" el apren-

di zaj e logrado por el estudiante, aunque sea obvio que no s on, 

ni pueden s e r, un reflejo fiel del mismo. 

b) Enfoque centrado en la persona. 

En contraposi ci ón con el enfoque tradicional , en el enfo 

que cent r ado en la persona l a s calificac i ones y l os exámenes 

tienen muy po ca importancia. No se les asigna mucha val ide z 

porque no se conside ra que sean realmente repre sentativos del 

aprendizaje adquirido po r el estudiante, más a-6.n , se les con

cibe como dañinos en la medida en que condi cionan al estudian 
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te a acumular conocimientos irrelevantes, y estimulan m~s la 

memoria que el razonamiento verdadero. 

En el enfoque centrado en la persona se le deja al estu

diante mismo la res ponsabilidad de s u evaluaci6n; ál propone 

lo que merece en funci6n de la significa tividad de su aprend~ 

zaje. pero ambos, estudiante y facilitador, deberán llegar a 

un acue rdo respecto a la ca lif ica ci6n, pues ásta es re s ponsa

bilidad de los dos. 

con esto doy por te rrr.inada la compa raci6n que me propuse 

hacer. consi dero que hasta aquí estsn dadas ya las condicio• 

nes para en lo sucesivo po der hablar de los tipos de aprendi

zaje que t ienen luga r en cada uno de los enfoques contempla

dos. 

El siguiente capítulo trata precisamente de ello. 



" El hombre desenvolvi6 demasiado el inte~ 
lecto, olvidando que es preciso purificar los -
senti rr. ientos; se volvi6 un sabio peligroso an -
tes de transfo rmarse en un hombre bueno. Abando 
n6 el raciocinio e quilibrado para tornarse un -
instrumento vivo de güerra al producir verdade
ros t onbar deoe men t ales en forma de violencias, 
c6lera, irritabi6n, crueldades, celos, orgullo, 
perfidia y perversidad moral "· 

(Ramatis, medium brasileño; 
en Rius, 1986, p.127.) 
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C A P I ! U L O III 

EL APRENDIZAJE SIGNI:FICATIVO 

El fen6meno del aprendizaje ha sido, desde muchos aftos 

atnts, objeto de rrn1ltiples investigaciones. Su estudio ha 

sido compartido por una gran variedad de disciplinas, entre 

ellas l a Fisiología, la Bioqu!mica, la Eiofísica y l:a Psico 

logía. Incluso, de manera no científica, las personas que 

por su ocupaci6n se enfrentan a lo s problemas prétcticos del 

aprendiza je y su cont r ol --por ejemplo padres, educ~dores, 

gerentes de empresas, expertos en rehabilitaci6n, etc.--, 

se ven tamb i~n en la necesida.d de comprender sus procesos 

fundamentales pa r a saber así c6mo reaccionar ante ellos. A 

pesar de esto , son los psic6logos quienes priJllordiaJ,rnte 

se dan a la tarea de estudiarlo científicamente. ~-~ 
69 

Hilgard y Gordon a r guyen ciertas r a zone s h i s t6r ica 3 que 

justifican la naturalidad con que los psic-'1ogos se ~1!ri'hU:• ·· r 

yen el estudio del aprendizaje. Mencionan, por un i r.'ó , que 

los primeros en pre sentar evidencias sobre este campo fueron 

"profesores generale s " como Ebbinghaus (1885),Bryan y Harter 
i, 

(1897, 1899) y Thorndike (1898), pero que quienes han seeui-

do sus pasos han sido, ante todo, psic6logos. Por otro lado, 

a rgument an q_ue los educadores profesionales cons ideran a l a 

i, Las fec has corresponden a referencias bibliogntficas 
citadas por el autor,las dejo s6lo cono de. t o crono l 6 
gico que indica el orden e.n que hicieron aportaciones 
signi ficatiyas los te6ricos que están siendo consir. n ~ 
r ados. 
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psicología de la educaci6n como la base fundanental sobre 

la cual deben elaborar sus pro pias prácticas, y que, además, 

una gran diversidad de estudios sobre el aprendizaje s e han 

llevado a cabo tanto en laboratorios de psicología eene ral 

como en labora torios de psicolog í a de l a e duc~ ci6n. 

Aunque no parece existir una definici6n única y gener~ 

lizada cuyo significado sea válido para todos los interesa

dos en el estudio del aprendizaje, por lo genera l todo mun

do está de acuerdo en que 1ma amplia gama de actividade s que 

los seres humanos de sarrollamos a d i a rio pueden pres entarse 

como ejemplos de aprendizaje. Por cita r s6lo unas cuantas 

pode nos hablar del hecho de adqu irir un vocabul:ario, de me

morizar una canci6n o un poema , de enseñar s e a manejar un 

auto o una máquina de escribir, e tc. Podemos hablar t2.mbi~n 

de otra clase de actividades no t an evidentemente ª'rendi

das, pero que son califica das como tales en cuanto se refle 

xior.a 3obre ellas; entre di chas activ i dades fi gur 2.n J.a ad qu1: 

sici6n de prejuicios, preferencia 3 , act itudes e ideales so

ciales. Finalmente, se puede hablar de un cierto tipo de a cti 

vidade s cuya 2.dquisici6n no i mpli ca avan ce o ri e jorn.L~ iento al_ 

guno, pue s t c que su util idad, si es oue existe , ne es de fá

cil denostr~. ci6n. Dentro de este t i po de a ctiv idades se 

engloba n algunos tics y amane r amientos. 

No obstante, aun cuando reconozco lo ex:tre n2.dB.r:iente di

f!cil que resulta ría. tra tar de e s t ablecer una nefinici6n de 

aprendizaje que sea totalment e s a tisfa ctoria, :1e pa rece im-
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portante ha cer una bre7e revi s i6n de lo que a este respecto 

se dice. Básicamente pa r a conceptualizar y enmarcar el tema 

de e s te capítulo. 

A• DEFINIENDO EL APRENDIZAJE. 

"Aprendizaje 11 , segiñi. como es definido por el Dicciona-
70 

rio Enciclopédico Salvat, sign i f i ca: 

- El "proceso de asimilaci6n de cono cirüentos , normas 
y m6dulos de comportamiento, pautas y valores social

mente acepta dos" 
- "tiene co mo una de sus finalidades primordiale s l a so 

cializa ci6n del que e s tá sujeto a él 11 

- "En el lengua je psicol6gico designe. todo ca r.ib io e.e 
conducta rel ~ tivamente durade ro no produc i do por la 

ma dur a ci6n sino po r l a experiencia o el e j ercicio mi~ 
mo de l a co nducta. No obstante, cada aprendizaje sup~ 
ne determinadas condiciones org~nicas . e s t ru cturales, 

func i onales y madura tivas, as! como ciertas circuns
t ancias s ituacionales 11 • 

Al revisa r cada un2. de l a s def in iciones plantead ::i. s , r e-

sulta f á cil darse cuenta de l a ideolog!a impl!cita en ellas. 

De l a s dos primeras, una es complementaci6n de la otr~ y am-

bas enfatizan l a cualid2. d 11 socic.lizant e 11 del 2.prend i '"a je, co 

mo si "a prender" una cultu r a o un 11 modus vivendi" aval o. do l, •l l 

por los demás fuera lo m6. s importante. Con e s t a i dea no pr e-

tendo i gnor a r aue el ser humano es ante todo un se r so ci a l 

que, c o~o tal, re quiere de l a i nteracci6n con lo s otros se-

r e s humanos que conf orman y compart en su ambiente y que par a 

e l l o debe contar con c i ertas ca r &cte rística s que pe rmitan di 
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cha interacci6n, sin embargo , ello no justifica que deba su

peditarse a lo socia l ni que deba existir s6lo por y para su 

sociedad. 

Ahora, l a tercera defini ci6n intent2. abord<lr el aprend2; 

zaje tal y como es concebido por el punto de v is ta psicol6g2:; 

co, lo que consigue hacer es aborda rlo ~nicamente desde el 

punto de vista de una psicologí a : la conductual. Se refiere 

a ~l como un 11 carnbio de conducta" producido por l a experien

cia o la repetici6n de l a misma. A mi pirecer, tal definici6n, 

si bien torna en cuenta ~l hecho de que todo aprend i zaj e para 

genera rse requiere de determ i nadas condiciones s itua cionales 

así como orgánicas estructura les , funci on ól. les y madur a tivas , 

no conte m:;il a el hecho de que aun cu::i.ndo se a:;-irende en virtud 

de dete rminadas experiencias , no cualquier tipo de experien-

cia da por resultado aprendizaje , a lgunas pasan desapercibi

das o se olvidan fácilmente. Además, decir que el aprendiza-

je e s un cambio en l a condu cta QUe tiene que ver con l a repe 

tici6n, lo confunde con otros fen6rnenos, entre ellos la fati 
71 ga. 

En l o pa rticula r, considero que el aprendiza j e es más 

que esto, más que una simple y llana modific2. ci6n de conduc-

t a; o, en todo c2.so, creo a.ue se podría h abla r de d iferentes 

clases de aprendizaj e. ~e referir~ a esta cue ~ ti6n más adelan 

te, ahora quiero termina r de enmarca r el aprendizaj e, así, en 

general, co!'lo es concebido comúnmente . 

Pues bien , lo s teó ricos de l aprendi7e. j e l1abl e.n c e cier-
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t os prin cipios básicos que de ben estar ~resentes para que se 

produ z ca un aprendizaje. Garné y Briggs7~ividen estos princ,! 

pi os en funci6n de l a s ~po c::>. s en que ha n_: prevale cid~_ ~mo i~ 

p or t an t es. Hablan de los "prin cipios de a prend.izaje verifica 

dos con e l tiempo" y de "p rincipios del aprend izaje más re

cientes". En la primera ca tegor!a incluten los principios 

qu e fueron importante s ha ce tiempo y que ahora preva l e cen, 

aunque no son a ce ptados por todos. En la segund~ catee or!a 

s e refieren a los principios r esultan tes de investLi :- c.; i one s 

más r e cientes. 

Respe cto a lo s pr incipios del a pr end i za j e ve rificnuos 

con el tiempo, citan a los sigu ientes : contigUidad , re petí~ 

ci6n y r eforzamiento. 

Erc re laci6n con l a contigttidad, principio que apoya la 

i dea de que la situaci6n estímulo e n la que s e qu iere que 

responda el e ducando debe pre s entarse en cont i~U i dad 4empo-

r n l con l a r e spue s t a de se a da , no tien en comenta rios en con-

t ra pue s les pa rece que a~n tiene aplica b ilidad . 

Acerca de la repeti·ci6n, principio _i¡ue afirma qu~ .J.a e~ 

t u 2. ci6n e s t í mu lo y su respue sta requieren de la r e ;:iet -L c i 6n o 

1 2. práctica p?.. r a que e l a prendiza j e mejore y s e r e tenea, lo s 

au t ore s arc~ume ntan que l a t eo r í a moderna del a:nre nd iza je pone 

en c'. u d2. el que l a re pet i ci6n funcione por "fort alecer conexio 

ne s aprend idas ", además, exis t e n dive r s a s situa c i ones en don 

de l J. :re peticJ.611 no mejora e l aprendizaj e ni l a r e tentiva . 

Pa r a e ~l os , por :.a n t o , r esul ta m~s f av or a bl e con s i de rar que 
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la repetici6n no es condici6n fmidamenta l del aprenc1-i:: 2. je, 

a1no tan s6lo un precedirniento práctico que es ~til para g~ 

rantizar la presencia de otras condiciones f av orabl e: ~ara 

el aprendizaje. 

For i1ltirno , cuando se refieren al :refor~ami~nto, plan~ 

tean que la primera fprma que tuvo este prin cipio afirmaba 

que el apr<rndizaje de un acto nuevo se fortalece cuando a ~s 

te sigue un estado de cosas que es oat i sfactorio (mia "recom 

pensa")• No obstante, para los fines de l a ense ñanza, a rgu.;. 

yen, se confía más e n otra con ce pci6n del reforzamiento que 

postula que "se aprende más f~cilmente un acto nuevo (A) 

cua ndo va oeguido de in~ed. iato po r un a cto "vie jo" (B) que 

el ind iv i duo y a ejecuta con fc.ci J.idad , ele suerte que la e j e

cuci6n de B sea cont inge nte respecto de l a ejecuci6n de A 11~'3 
Ahora bien, los prin cipios del a prendizaje más recien-

tes, de acuerdo con los autores citados, parten del hecho de 

que l os t res principios co:r..t e mpl ::..dos anteriormente no car a.n-

tizan que se obtenga una buena situaci6n de a prendi za je, por 

ello sugieren que ha ce falta "algo" y que e::;e a l e o de be bus-

ca.rse dentro del individuo, en l a ::; 11 c2.p-i.cidades 11enta les 11 que 

posee antes de iniciar l ··. t are a de 2.pre nder, pues t ales cap~ 

cidades son sumamente irnport~nt es para garant iza r un a rrend i 

zaje eficaz . 

A pesar de que es t a idea , a sim:Dle vista, vier.e a cornpl~ 

mentar las concepciones anteriores, no creo que bas t e para e2: 

plicar el complejo proceso que es e l 2.. pre :1diza ~ e hurnno. Si 
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bien, estoy de acuerdo en que todo a cto de aprendizaje re
~_,_ 

quiere de dete ::minados "esquemas", "estructuras" o rre af:tad-0s 

internos" apre ndidos con anterioridad, además de cierta,t ·' 

"condiciones si t uacionale s " ya ci tadc.s , creo que sigue :fal

t ando "a lgo" más. Básicamente porque conside r o, apoyando a 

Rogers, que el aprendizaje no es, o no deber!a ser,, "ese pr.2 

ceso s in vida , estéril y f~til, ~pidamente olvidado y q~e 

el pobre e indefenso individuo engulle mientras lo a tan a su 

asiento l as cadenas del conformismon14 

El a ;ir endiza j e debería ser conceptualiz2.do en fo rIT.l?. a .i. -

fe r ent e. Como un proceso a ct i v o y autoiniciado, cre a tivo, y 

no como 2. l go puramente mecánico. Debería ser de tal manera 

que en el a.l umno s e desarrolla r a un proceso a.e e'.:t e t ipo: 

"No, no, esto no es lo que qu iero; un momento, aquí hay algo 

que me interesa , que necesito~ ¡Ah, lo he encontrado¡ Ahora 

e s toy di1ucidando y compr endiendo qu~ ne ce si to y qué quiero 

s 2.ber 11 75 

Cie r t amente, e s te tipo de aprendi za je dista mucho de 

aquel aprendizaje memorista e intrascendente tan connin en la 

me.yo ría de nuestras escuelas actuales, pero me p2. r e ce que es 

mucho má s valioso y por ello dic;no de atenc16n. 

Antes de habl.ar concre t a mente del aprendizaje significa

tivo, considero oportuno referirme un poco m~s es~c!1'1 .éamen

te al otro tipo de ·aprendizaje, al aprendizaje en su concepto 

tradicional, sobre todo para contar con dátos que nos ofre~ -

can puntos de comparaci6n. 
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B. TIPOS DE APRENDIZAJE. 

76 
Rogers piensa que el aprendiza je puede dividirse en dos 

grandes clases que se dest a can a lo largo de un continuo de 

significados . En un extre r:o coloca a l tipo de apre nd iz~ je que 

llama "de sílabas s in se ntido" , mismo que considera ba stante 

difícil de memorizar y que, además , se olv ida fác ilmente. En 

e l ot r o extremo coloca al aprendizaj e que denomina "signif i-

cativo o vivencial 11 , y propone que éste posee una cualidad de 

com!'romiso personal pues e n el acto de 2. 1~ rende r la persona p~ 

ne en ~ ue go tanto sus aspectos afectivos como cognitivos. 

Al primer tipo de aprendizaj e Ro gers l o as imila con el 

aprend iza je de las me.terias y cur r iculums que :::2 exige en l a 

may or í a de las escuelas actuales , l as cua l es no tienen ningún 

significado para los estu diantes ya que son un ejercicio pur~ 

mente menta l, carente de s ignifica do personal. 

El segundo tipo , en cambio, es un aprendizaje 11 autoini-

ciado", por que a pesa r de que e l incent ivo o el estímulo pro-

vienen del exte rior, e l signif icado del descubrimiento , del 

logro, de captaci6n y de comprens i6n se originan en el inte-

rio r '1el ind ividuo que '.1.:!J:".'ende . Es "penetrante ", po rque r:3.rc a 

un cambio en la condu cta, l a s nctitu des Y ~iza también en l a 

personalidad del que ;:-,9rende. Es "autoeva luo. t i vo ", pue s el 

mismo estudiante lo eva lúa , s6lo él s a be si r e sponde a su ne -

ces.i c1.ac1 , si l o conduce h2. cia l o que quiere sabe r o si c:::nl ica 

·•l gún punto oscuro de su v ive::ci 2 . • ? inalme ntc , " s u c ccnci o. es 



le6 

el s i gnificado" puesto que el elemento del significa do se 

construye O.entro de la experiencia global del que a prende17 

l. Aprendizaje en la concepci6n tradicional d~ eauca

ci6n ( "de síl2"bas sin sentido" ) • 

;)e ntro de la concepci6n tradicional de educaci6n ' se· 

2.si2na una exagera da importan cia a lo que "debe ense fíP.!'se", 

prin cipalmente porque se parte de la idea, por dem~s errdn&tf~ 

de que aquello que se enseña es proporcional a lo que se 

aprende. 

Así se tiene que, de acuerdo con Gagné y Briggs~13 
lo que 

h a de alcanzarse a pa rtir de 1 ::: e nseñanza, e s decir, lo qo1e 

el es t ud i 2.r: t e ha de apr,; nder, son: hab ilido.des i n t e lectual es, 

estrateg ias cognoscitivas, informaci6n verbal, dest r ezas mo-

toras y actitudes (en este orden). 

Habilida des intelectuales, porque se conaaen qlle·" fi!tce 

son 1 2. s ca1x~. cidades que h 2.cen competente al hombr e y que lo 

habilita n para responc1.er'"- a las conceptualizaci one s de su IN 

dio. Por t e. l motivo conforman la estructura :fundamental y 

má s ar>p1 .i o. de l a e duca ci6n a ctual. Abarca n desde l as habili-

de.a es má s elementales del lenguaje hasta l c-.s avanzada s Ba.bi

lid~ de s técni ca s de l a ciencia. Su apren~izaje se i n icia en 

los pr imeros grados y se extiende hasta donde lo deseen los 

interese s del individuo o hasta donde lo limiten sus propias 

dote s intelectua les. 

:Sstr2.tegia s cocr:oscitivas, porque se parte de 1 2. idea 
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de que ~atas constituyen un tipo es pecial y muy impo rtant e 

de habilidad, ya que gobiernan el a prendizaje del individuo, 

su retentiva y conducta de pensar. 

Informa ci6n verbal, por ri ue se cree que al ser a l m2. cena

da· en la memoria, donde va acumulándose, constituye un tipo 

de conocimiento que, además de servir para el curso, consti-

tuye el tipo de conoc ir.0 ientos que, se espe r a , lo s alumnos 

puedan record2.r fácil me nte como adultos. 

Destrezas motoras, porque a pesar de que l a e ns e ~anza 

escolar se ocupa ta:r..to de las funciones ir.~e l e ctuale s 11 no 

puede concebirse que un adulto '1: i en edu ca do 1 ca rez c2. de cier 

t as destrezas motoras , algunas de l as cual e s tiene que apli

car todos l os días1~ 

Por áltimo, actitudes, porque, se g~n ios 2.uto res citados, 

su efecto consiste en amplifica r las re a cciones positivas o 

ne gativas del individuo ha cia determinadas personas, cosa s o 

situa ciones . Generalmente, l as actitudes que se es pe ra se e~ 

tablezcan en las escuelas son actitudes "socialmente aproba

das", entre ellas respetar a los de r.ás, cooperar y ser r es-

pensable, al igual que actitudes positivas h2 cia el "conoci

miento" y el 11 aprend iz'l.j e 11 • Gagn~ y Briggs también mencionan 

la "act itud de autoestima rse 11 y l a coloc8.n en ~lt i:::o lu~ar , 

de manera que resulta obvia l a e sca sa i mportancia que se asi.f¡ 

na, a pesar de ser un aspecto tan bás i co para el desarro l lo 

PERSONAL del ser humano. 

Lo mismo digo de l as actitude3 en general, a l a s cua~e s , 
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según el listado de Gagné y Briggs, se les asigna un papél 
;,¡. 

muy por debajo del que de biera asignárseles. Aun cuando (me 

a trevo a decir) todos hemos expe rimentado en carne pro'pia. su 

influencia funda ,1ental en el f,prendiza je. 

Como mue s tra de esta afirmaci6n, hagamos un viaje imag! 

nario a algdn momento de nuestra lpoca como estudiantes ; sea 

del nive l que sea, y concentfámonos en un hecho e :pecífico 

(pue d. e ser el primero que recordemos). Si ha ce mos esto, nos 

da remos cuenta de que, a menos que nuestro (a) profeso r (a) 

haya sido exce pcional, no recordaremos nada que ten~a oue 

ver con i nforma ci6n, con el co!'ltenido de las materi a::: , :li 

con l as lecciones recibidas; en cambio, recordaremos re rfec-

tamente nuestra siropatfa. o antip2. tía hc..cia a l guien, nues tros 

grandes amores y tambián los grar_ de s odios, nuest ras preocu

paciones, fantasía s y motiva ciones en relaci6n a algiin he

cho o si tuaci6n, en otras p2.labras, re corda r emos to.d"6· aque.;, 

llo que tuvo que ver corc nue s t ras emociones y a fectos y cas i 

podremos volver a vivirlas. Recorda remo s todo a quello qu~ en 

alg~n momento fue importante para nosotros porque se ~~e~aci~ 

naba con nuestra vida mi sma . Estos son aprendi za je s signif i-

ca tivos, que se integ ran y s e engarzan a 

nuestro organismo, a nuestra individualidad y, como vemes9 

están ligados a las a ctitudes que se juegan en el sa l6n de 

clase, en las rela ciones inte rpersonales que se establecen 

ent re los miembros de l [;; rupo incluyendo a l e ducad or. 

N6te s e que cuando me ref i ero a "actitude s 11 no es toy ha-
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blando de aquellas "socialmente aprobadas", tampoco de l e.e 

11acti tudes positivas hacia el conoc i miento y el aprendizaje 11 , 

estoy hablando, por el contrario, de l a s a ctitudes one mo.ni

fiesta (y no necesa riamente en forma verbal) la Persona Real 

en ca da instante de su vida. 

Por esto precisamente ne parece cuestionable el hecho 

de que las actitudes se dejen a l fina l cuando se habla de 

"lo que debe aprenderse en l a escuela". Es cuestionable tam

bién el que las capacidades intelectuale s se hayan institui-
80 

do como "componentes prim2.rios de la enseñanza 11 • 

Con t -:;.l a cci6n se promueve un aprendiza je dis ociado, co 
81 

mo lo llama Bl a n co, un a prendizaje que no abarca t r;,oas l as 

áreas qve confo r ma n a l se r humano integral. '.!.'ampo co s e fs. cili 

ta 12. integraci6n y a simila ci6n personal de l o que 11 se ense -

ña". Parece que se desconoce o no se tom::. en cuent a que pG. r a 

.realizar un a prendizaje integral es neces a rio que haya cam-

bios en los divers os ac ~e ctos de l a persona; en el intele c

tual y el cognoscitivo, pero t 2.mbién e r. el afe ctivo, el psic~ 

motor, el social y el axiol6e;ico; ar1.emás de considera r lo que 
82 

el e stl:diante pi ensa , siente y hace. 

Cuando no se tonmn en cuenta todos estos aspectos y, en 

ca .:bio , se 2.s igna un e x cesivo énfa::iis a l a a cumuJ.2.ci6rc y ".J. -

ma cenani er.to de inforna ci6n, lo que s e consir~1e es fo ::;:u::.r e.§_ 

tudiantes incapaces de ge nerar conocimient os vál idos a partir 

de su pro pia exr er iencia . 

De safo rtunadanente, é ste es e l objetivo nuc pqr cce pe ra~ 
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guirse en la concepci6n tradicional de educaci6n, haciá h 

van encaminadas todas las acciones que desempefian los"llÍáes• 

tro.s" y los demás adultos oue se encargan de elabo?:fi.~, 191i1'. 
planes y programas de estudio que señalan lo que los estudian 

tes 11 deben aprender". 

Tal parece que se parte de una serie de hip6tesis con· 

respecto a la educaci6n, la enseñanza y el a prendiza. je que, 

más qi~e impulsar, limitan e impiden el desarrollo integral 

de lo s individuos que asisten e, las escuelas a educarse. 

Por ello estoy de acuerdo con Moren~3cuando retqlhe., las 

afirmaciones planteadas por Roger~4en relaci6n con l~s p:".'J .~r~ 
mas de psicología de la mayoría de las universidades nortea.me 

ricanas, para presentarlas como repre s enta tivas ó.e la educa-

ci6n tradicional en México, en donde son aplicables a· todos 

los niveles escolares. 

Me refiero a ellas en el siguiente apartado. 

a) Hip6tesis acerca de la ensefianza-aprendizaje represe~. 

tativas de la educaci6n tradicional. 

La primera de estas hip6tesis y la .cual sirve de base a 

todas las demás es la siguiente: 

-"No podemos confiar en eue el estudiante logre por sí 
mismo su propio aprendi~aje ( ••• ) tenemos oue d~rselo~5 

De entrada, esta idea es representativa de l a enorme des 

confianza que la escuela tradicional :n:mifies t a por el estu

diante en la medida en que nieGa su capacidad par~ responsab1 

l izarse de su pro ~io a prendizaje. A la vez establece el rol 
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que aquel ha de juga r mientras du r e s u "proces o e du ca t i v o". 

Un rol en donde lo principa l debe ser la obe d iencia , la d is 

ciplina y la pasividad. 

La s egunda hip6tesi s se def i ne como si~u e: 

-"La habilidad pa ra p.::i.s -.r exámenes es e l mejo r cr i te rio 

para la selecci6n de l os estu di c.nte s " 

Esta es una ic.ea cumamente común y pa:i:-e ce i ndi c:1r que 

l a capac idad de un estudiante puede me dirse mediante l as ca

lificaciones que obtiene en l os exámenes, a pesa r de que es 

por demá s s a bido que los e s t ud :'.. '1.n t e s conoce ;;io s r:úl tiple s :m-

curs os para alterar el re sul t 2.do de los mi smos . Incluso , en 

inf in idad de cas os , l a ca l if i ca ci6n de l e xa~en re pre s ent a 

tan s 61 o el es.fuerzo menoris t a de uno o dos d í 2.s 2.nt es de 

ser presentado, l o cu::ü no puede s er, de ninguna manera , g~ 

rantía de un aprendizaje du r ad ero. Lo que se apr ende en tales 

.circunstancias, lo hemos e xperimerrtado todos, se olvida fácil 

mente. 

La tercer hip6tes i s i~plica que: 

-"Evaluaci6n es i gual a e du ca ci6n y educa ci6n e s i gua l 

a eva luaci6nn 

Con muchas probabi l idade s , . ~ s ta e s una l ey en l ::i. educa -

ci6n tradicional si tomamos en conside r a ci6n l ::i. ,-;r an cantida d 

de ex!menes que presenta el e s t udiant e a lo l ~rGo de un c iclo 

escolar, y la enorme i mportancia que se con ce de a l os resulta 

dos, nulifica ndo e.sí el de sarrollo de su i n i c iativa , de su 

originali d~d y de su crea t ividad . 
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La cuarta hip6tesis queda planteada de l a siguiente ma-

- "Ma terial presentado en clase es ma~erial apren<Udo; 
lo que el maes t ro dice en cla se es lo que los alumnos 
ap:é'e!lden 11 

Esta hip6tesis, falsa en todos sus sentidos, guía muchas 

de l a s actividades e du ca tivas , independientemente del nivel 

de q_ue se hable. Se materializa a través de una preocup2.cicSn 

excesiva po r la elaborac i6n de temarios, mediante las e xposi 
,r ,t -

ciane a de l maestro como m~todo priorita rio de enseflan~~ y ~n 

la elabor2. ci6ri de ex~menes igua l es para todos los es tudiantes 

de un mi soo curso. Aderr.ás , el creer que t odo lo que el maen-

tro dice debe ser a prendido, contribuye a definir el rol del 

estudiante cono el de un rece pto r pg.s ivo que espe ra se r llena 

do con l os conoc i~ ientos del maestro. 

Una quinta hip6tesis, también muy socorrida en la educa

ci6n t~adicional, afirma que: 

- 11El s aber consiste en una a cumulaci6n de partep o pe

da zos de contenido e informaci6n. Consiste en tener 
mucho s conocimientos" 

r:sta idea , que s irve de sustento a l principaJ. obj e tivo 

de l a educaci6n tradiciona l (la tr~nsmisi6n de conocimientos), 

~e parece ca rente de toda 16gica pues opino que cuandc los c~ 

nocimientos no 3on de interés ni utilidad para el que los ac! 

mula, pre s cinden de t oda importancia y por tanto no tlenen ra 

z6n de ser. 

L~ hip6tesis que cito a continuac i6n viene a c omple ~en-
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tar a la que acabo de mencionar& 

-•Le.a verdades conocidas hasta ahora son 'La verdad•. 
Todo lo que .ne ce si tamos hacer es aprenderlas" 

Digo que ambas hip6tesis se complementan porque los co

nocimientos que se pretende que acunulen los es tud i ant es no 

son conocimientos cualquiera, sino que son conocimientos con 

siderados "verdaderos" por quien planea 1 2. educaci6n. Con ba 

se en esta '11 tima i C. ea , muchos "maestros" consideran que s6-

lo sus puntos de vista son v~lidos y por ello no permiten 

que sean cuestionados. 

Otra hip6tesis, que parece apoyar y sustentar la educa

ci6n tradicional, se e~uncia como sigue: 

-"El método es la ciencia " 

Con ella, se~n entiendo, se quiere indicar la excesiva 

importancia que se concede a los m~toeos y técnicas de ense

ilanza en este tipo de edncaci6n. La cual es tanta que con ba~ 

tante frecuencia se pasa por alto la i r.iportancia que debiera 

tener el ayudar a que el estudiante desarrolle su propia ere~ 

tividad, su habilidad para descubrir cosas nuevas y nuev o.a 

formas de sistematizar lo ya conocido. 

Una hip6tesis más que se contempla en l ~s escuelas tra 

dicionales, es la siguiente: 

- "Científicos creativos se form2.n a !)'l.rtir de a prendi
ces pasivos" 

Aun cuando pueda parecer una gran ironía , muchas de las 

prácticas comunes en l as es cuelas tradicional es i~dican cue 

esta hip6tesio es considerada con demasiada frecuen cia ,ya que 
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al tiempo oue se es pera que• el estudiante intente as pe ctos 

nuevos y se lance a explorar horizontes desconobidos , ''
1

tambi~~ 
1, .¡: 'f, ' 

se cast i ean los errores, las discrepancias y"i los dt'i3a.,..rdo8'.f 

La s iguiente, que es l~ novena hip6tesis que cito, impl~ 

ca que: 

- "Un m~todo satisfactorio para producir cient!ficos 
( ••• ) es eliminar a l a mayoría de los e s tudiantes " 

Aunque suene drastico, esta idea pare-ce forraar Jla(te del 

pensamiento de muchos "maestros" que valoran su calidad '!~ 

funci6n del n~mero de _ estudiantes reprobados. La gr a n c~nti~ 
i . 

da d de pruebas y exáme ne s que se consideran re quis i.to ) '.l r !'. 

pasar de un nivel escola r a otro, son otra manifesta.ci6n a. e 

e s ta idea . 

Finalmente, toda s las hip6tesis mencionad2s se caneen-

tran en el hecho real de que en las escuelas con enfoque tra 

dicional, los estudiantes s on tratados más como objeto' man_! 

pulable s que como pe rs onas. Esto se aplica inde pend ient 8~e n -

te del nivel educativo, pues desde primaria hasta po~~ado 

la mayoría de las relaciones ent.re lo s estudiant es y el maes 
.. . mll!' 

tro son lejanas e i~pe rsonales. Se caracterizan porque e l 

maes tro e s juez y evaluador de la conducta del es tudiante , 

es el que "enseña", "e l que moldea" y el admini s t :racior de los 

premios y castigos pa ra preservar la disciplina. Los partic~ 

pante s de esta rela ci6n permanecen ocultos tr~s de sus mls ca 

ras de "maestro" y de "alumno". No perr.iiten s a l i r a sus sen

timi ento s y emociones, ellos e s t án prohi bidos; s6l o es váli-
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ao hablar de las ii!.eas y de los ternas .de .clase. 
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En este sentido, la educaci6n se muestra corno una re pre 

sentaci6n teatral. Educa dores y estudiantes nos vemos forza

dos a disimular ( 11 ocul tar lo que uno siente o padece"~? apa

rentar y simular ("representar una cosa fingiendo o imitando 
88 

lo que no es"). Citando a Bunge podría decirs e que "Di s imul~ 

mos nuestro desagrado o nuest r o desenGaño; aparentamos ahogo 

o desahogo; y simulamos saber lo que no s a bemos, hacer lo que 

no hacemos, o hacer gustosos lo que nos desagrada. Incluso 

las personas más sinceras, valientes e inconvencionales se 

ven obligadas a veces a disimular, aparentar o simular. Unas 

veces lo hacen para sobrevivir y otras para no herir u ofen-

der . En todo caso, todos nos vemos obli:-;a dos a hacer co:no 

a : icionado s lo que los actore s de teatro y de cine ha cen pr~ 
89 

fesionalmentev. 

Yo, en lo personal, estoy completamente de acuerdo con 

tal aseveraci6n y no porque simplemente lo crea , sino porque 

lo he vivido. Lo he vivido en mí y en las personas que me r~ 

dean. Me he dado cuenta de que muchas de las relacione s ínter 

pe rsonales que los humanos entabl arios (en l a f 2rülia , en l a 

e s cuela, en el trabajo ••• ) e stán cimentadas en poses , e n ro-

les·.-y en incongruencias r:iá s que en sen ti ".l ientos rAales, por 

eso son tan endebles. Por eso tienden a genera r conflictos, 

a disminuir la autoestima y a limitar el cre cimiento personal 

de los que participamos en e llas. 

En el plano de l a educa e i6n en :":eneral, de f inida co r.io 
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el "proceso social en que se inscribe todo individuo 7 que 

' a trav~s de relaciones organiza das formal e informalmelite fa 

cilita el desarrollo del potencial cognoscictivo, afe~ ·~yo, 
. ' 90. • ~~ . ,. 

social, motor y axiol6gico de l a persona n", ./ias relacio~es h_:: 

manas adquieren un car~cter fundamental. Además, consideran

do que a partir de la educaci6n se constituye el autoconcep-
i 

to y por consiguiente la personalidad del individuo, resu lta 

conprensible el énfasis que le estoy asignando. 

Para dar por concluido este apartado, con~endria volv~r, 
l 

al tema general del mismo y plantear concretamente a~mo es ~ · 

entendido el aprendizaje en la conce pci6n trad i ciona1 de ~d~ 

caci6n, para poder a sí compararlo con el aprendizaje de la 

educa ci6n centrada en l a persona . 

Pues bien, en este enfoque, pa r a poder hablar de apren

dizaje y para que fste no sea "insustancial", se requiere de 

una manifestaci6n verbal. Es decir, para "• ; tablec~r s i ~i 
estudian te ya sabe ciert os hechos pa rticula re s o a lguno s el~ 

rnentos particulares y organiza do s de informaci6n , e s cues-

ti6n de observar si puede ccrnunicarlos. Naturalmente que la 

manera más sinr.le de hacerlo es pedirle que nos di ga l a i n -
. 92 

formaci6n, ya sea de manera oral o escrita". 
•• 

Es ta idea explica el por qué los exámenes s nn e l mftodo 

fundamental que emplea el maestro para ev_alu c,.r l a inf or ma ci6n 

que se ha aprendido. Sin embargo, aun cuando podr!a conside-

91 
~ De acuerdo con Blanco, por autoconce r to s e entiende 

"la organi za ci6n ch : l t otal c'.e pe r ce pcioncs e ld.eas 
que tiene un individuo acerca ae s í r isr.o y que s i en 
te que l o definen en qu ien es 11 • La estructura y dir1! 
mic'.l de ese autoconcepto de l ir i ta nuestro ma rgen de 
a cci6n y cons tituye el marge n de nuestra r e l a ci 6n con 
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raree que, ante la imposibilidad de observar y medir directa 

mente el aprendizaje se ve justificado el tomar como medida 

indirecta la ejecuci6n, ~eta no constituye una medida total

ment~ satisfactoria debido a que gran parte del aprendizaje 

ocurre sin que .haya alguna conducta oceervable. "Gran parte 

del aprendizaje humano permanece latente y s6lo se manifies-
93 

ta cuando se presenta alguna oportunidad de utilizarlo". 

2. Aprendizaje en la educaci6n centrada en el estudian
te (Aprendizaje significativo-experiencial). 

"Puede el maestro condicionar, modifi
car, alterar y hasta inhibir algunos com~ 
portamientos del estudiante, como podría 
hacerlo un experimentador en el laborato-. 
rio con aninales, pero no as! el impulso 
vital C.el crecimier,to en los organ ismos 
vivos que es innovador y creativo en el 
ser humano. Este s6lo puede ser f acilitado 
o bloqueado por el maestro y otras circuns 
tanelas ambient~s, extinguido ~nicamente 
con la muerte 11 • 

Por Aprendizaje Signific?.tivo Ro ge r s entiende "una for

ma de aprendizaje que es más que una mera acumu.laci6n de he

chos. Es una manera de aprender que señala una diferencia 

--en la conducta del ind i viduo, en sus actividades futuras, 

en sus actitudes y en su personalidad--; es un -aprendizaje 

penetrante, 11.ue r.no consiste en un simple aumento del c2.udal 

otros, nuestro particular estilo de apre nder y de trans 
formar los objetes de conocirr. iento, incluyéndonos a nos 
otros mismos. 
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de conocimientos, sino que se entreteje con cada aspecto . de 

95 
su existencia". ·· ·' 

Con esta definici6n, Rogers deja claro que su concepto' 

de arrendizaje se contrapone absoluta~ente al concepto de 

aprendizaje en sentido tradicional. El tipo qe aprendiza je 
. 1 . . 

del que él habla no tiene nada que ver con 1o membri1' l~ 1 

lo mecánico. Ant es bien, la noci6n de "~i,f¡n_!f_!c~t_!v_!d!;d" alj! 

de a aspectos más amplios y profundos, que tienen que ver ·' 

más con l a persona como SER que como ente. Es decir, m!~' ·coh ' 

su subjetividad que con lo que pudiera tener de obje "~ ivt, ,en 

el sentido de ob jeto. 

Gutiérrez, un pedagogo existencial, explica esto concel 

to pl anteando que "la signif ica tividad es la f a cc;. l t a d de asi2j 

na r o descubrir un significado a los objetos, y por ende, ea 

la faci~idad para asimilar o integrarse con lo~ 9bjetos del 

mundo"~6 Acla ra qu~ no basta con que algo teng~t"sentido, it1;0 
que, l o i n:portant e de sde el punto de vista de la educa ci6n, 

es Que el individuo encuentre ese sentido, o se If d~,"'"; if'ue 
. ~ -'t~"' 

en ese momento !n!e~r.! ~l_o.:2j!t~ .2 !!_V.!n!o~c2n_s~ R1l.P.A•-ª.!4'.: 
Con esto re sulta obvio que 2.prender significe. tivamente 

i mplica nucho más aue solamente almacenar una gran cant idad 

de i nfo rma ci6n; se requie re, además, de la capa cidad de uti

lizar esa informaci6n y de aplicarla en la consecusi6 de ~na 

determinada meta, de algo que es importante para un i~diTiduo 

en un momento dado. 

Qu izé una t uena manera de co mprender este concepto sea 
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recurriendo a una metáfora. La que contempla Moreno en uno 

de sus libros a prop6sito de la educa ci6n centrada en la peE 

sona me parece más que elocuente. Usando la imagen de l a di

gesti6n como metáfora, Moreno plantea q_ue "el aprendiza je ·-

significativo consiste en tritura r bien los alimentos, des-

componerlos en sus partes químicas, hacerlos pasar al torren 

te sanguíneo y finalmente incorporarlos a 12.s c~lulas y tejl 

dos, de modo que pasen a formar parte del propio cuerpo, ma~ 

teni4ndolo y dándole energías. El aprendizaje no significat~ 

vo, en cambio, es como tragar alimentos sin logra r d i gerir-

los. Por lo mismo, sin que ellos puedan pasar a la sangre y 

llegar a inte grarse a las c~lulas del cuerpo. Estos alimen~ 

tos al no ser digeridos son dese chados por el organismo y ex 
9'7 

pulsados casi en la misma forma en que entraron". 

Esta explicaci6n de Eoreno demuestra que el aprendiza je 

cuando e~ significativo se co nvierte en un a prendizaje que se 

engarza en las fibras organísmi cas del indiv iduo, que se en- -

treteje con su ser y se integra formando parte de él. 

Veamos ahora de d6nde surge l a i dea de l aprend izaje si_! 

nifica tivo y cuáles son s u s fundamentos. 

a) Ideas que fundame nt an el o.prendiz2.j e sign ific:c. tivo. 

Como se ha venido menc ionando, la teoría de Roc e r s 

acerca de l a educaci6n es ana impJic ~ ci6n de su teoría tera-
98 

péutica. Sl mismo Rogers menc iona que su 2.n:;lia experiencia 
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como terapeuta , junto con los resulta dos de la investiga ci6n, 

lo llev6 a convencerse de que en la terapia se produce un ti 

po de aprendizaje significa tivo, ya que la exposici6n del in 

dividuo a un tipo de tratamiento cent r a do en la persona, pr~ 

voca en ~l aprendiza jes o cambios que introducen una v~rdad! 

ra diferencia en su vida. Tales cambios son los siguientes: 

- Empieza a verse de otra manera. 

- Se a cepta a sí mismo y acepta sus sentimient~• más ple 
namente. 

Siente mayor confianza en sí mismo y se impone sus ~r~ 
pias orientaciones. 

- Se vuelve más pa recido a lo que quis i era s er. 
- Sus perce pciones s e tornan más flexible s , menos rígi-

das . 
- Ado pt a obj etivos más reali s tas. 
- Se comporta de manera más madura. 
- Sus conductas inada ptadas cambian, incluso l a s muy an 

tigUas. 
- Se vuelve más capa z de acepta r a los demás. 
- Recibe me jor las pruetas de l o que está suce diendo 

_fuera y dentro de ~l, y . 
- Las caracte rísticas básicas de su personali tla d cambian 

en sentido constructivo. 99 

Rogers consider6 que ~bió~ semej ant es podrían 

pro du cirse en el ámbito educa tivo si se era capaz de facili

t a r en lo s es tudi antes un ti po de aprendizaje significa tivo, 

i gual a l que se f acilitaba en la terapia. La clave para lo .. · · 

g r a rlo eran l a s actitudes y los principios que se ponían en 

juego en l a relaci6n terap~utica . Entre ellos, s e pre senta 

como b:fo ica la confianza en l a tendencia auto r re a lizadora 
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propia de cada ind ividuo, en esa inclinac i 6n clel 01°~;:mismo 8. 

fluir en todas las direcciones de desarrollo potencial. 

En el pla n o de la educaci6n , este principi o básico se 

concibe como una confianza primordj_al en la te::H'1encia auto -

rrealizadora de l os es"'.;ud i antes, de tal r.·.~.nera que e l papel 

del educador cons i stiría en desarr ollar una rel a ci6n personal 

con los educand os y en cre 2.r en el s~.161' de c:'.2.::; e u:i. clü~''· 

tal que permit iese el desarrollo de esas te r.dencia.s inherentes . 

Más adelant e ~e 0~1nard Je las condiciones ~ue hacen po-

sible un clima de tal n '.'.tu r'.'.le za , po r _.'.10 ra prefiero habl<::. r 

un poco a cerca de l as i deas que Roge rs plantea en r e la ci6n 

con l a ensefanz <::. y el ~?rendizaje , ~ p~r".; i r de l a: cuales 

afianza su conce~to de a~rendizaje s ignificativo . 

La prirrera rie ellas, ~- quizá 12. má s import ~.:.r.te , e s c:.que-

lla que i ndica que "Ho se puede ense~ar a otra pe rson3 direc-
100 

tamente, s6lo se puede faci litar su a_::;re nd:i.za je 11 • 

A pa rtir de es ta afi::'.'!":12.ci6r. , qve e~_ eJ_ r:w:.·:e'.'lto en o·o.e se 

plante6 por prime ra vez fue revolucionaria y que a~n ahora l o 

sigue siendo, Ro ¡;ers desarr olla una serie '.:','.) i f.e as que a :riare -

cen :, rir.ie ro, en 1 961, e ::-i su libro 11 0n beco ri:1;-; 2. pcrsonrr, y 

m~s t arde, en 1 96 9, en su o·o-,,_, 11 fredor.> t o l e ::-.rn 11 • T 2-l~:, ideo. s 

son absolutamen t e p ro ducto 0.8 su ex~eriencia coro te=a ·euta y 

como docente , y reflej:in st:s inqu i et'J.0.es por hacer rle l'J. er..se 

ñanza y el apre ndizaje procesC's m~s dinámicos :¡ s i gnific:.ti -

vos . 

P.o ·:e r s e r. ·,_._ :1 e i -:·. de la ro - ·u.t.e.'te 
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-" Toe.o lo oue se pu.ede enseñar a otra persona es relati 
vame nte incoherente o no tien e influencia signi:tica ti
va sobre la conducta'! 1' 

-"Gradualmente advierto que s6lo me inte resa e l a prend,! 
zaje capaz de modifi car l a condu cta" 

- "He llegado a la concl us i 6n de que el dnico tipo de 
aprendizaje qu e tiene ~nfluencia s obr e la conducta es 

el autodescubierto y el autoinic iado" 
-"Este tipo de a prendizaje autodescubierto extraído y 

a similado en la propia experiencia, no puede ser tran~ 
mi t i do directa mente a otra pers ona" 

-" Como consecuenc ia de lo antedi cho, me doy cuen-;; á a.e 
que ya no me interesa ser maestro" 

-" Cua ndo trato de enseñar ••• !ne espantan l os r e su l tEdos, 

que parecen un poco meno s i n cohe rentes poraue el 1uce s 
tro ha logrado un ~xito apa rente . Se hace mucho daño 
cua ndo esto sucede porque e l a lumno pi e r de conf i a n za en 

su pro pia experienc ia y ahoga e l a prendi zaje más signi
f i cativo. Por lo tant o, he llega do a l a conclusi6n de 

que los resultados de la ens eñanza son triviales o -,e,f
judiciale s '' .: 

- 11 Como consecuencia, s6lo me interesa apr ender , preferen 

tement e, cosas importantes y QJ.le lleguen a tener a lguna 
""101 

i nfluencia sobre mi conducta " . 

En todas estas ideas Roge re de ja ver que, para ~l, la 
enseñanza care ce de i m_¡;ortancia en tanto que él apre nd i ::1a j e 

es l o que realmente cuent a. Pero no cualquier tipo de a prend1 

za j e, de be ser un aprendiza je significativo, autode scub i e r t o 

y aut oinic i ado. 

l·l i propia expe!'ier_cia como estudiante en un s istema '{Ue 

coEserva :-;uchas de las características del enfooue tradicio · 

nal, ~e lleva a esta r en completo acuerdo con Rogers. Creo 
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rea1.mente que cuando se intenta "enseñar" algo basando su im 

portancia en criterios ajenos a la realidad del estudiante, 

lo ~nico que se consigue es una memorizaci6n a corto pla zo 

que pronto pasar~ al olvido. 

Por este motivo no me parece en absoluto descabellada 

la propuesta consiguiente de Rogers en rela ci6n con abando-

nar l a enseñanza; eliminar los exámenes y l as ca l if icaciones, 

puesto que s6lo miden un tipo de aprendizaje trivial; elimi-

nar los niveles como me dida de competencia , y abandona r l a 

tendencia a expresar conclusiones, ya que nadie aprende de 

11 . ºf. t. 102 e as cosas signi ica ivas . 

Sin embargo, creo que s6lo se podr1 da r eré di to a esta 

pro puesta cuando se conf íé fi.rnemente en la po t encie.lidad 

innata de los seres humanos para a prender y autodesarrolla r-

se; en esa curiosidad innata que todos los humanos tenemos y 

que nos lleva a una búsqueda constante con mira s a nuestra 

propia ac t ualizaci6n. 

b) características del aprendizaje significa tivo. 

Además de las ca r a cterística s ya menci onadas a cerca del 

aprendi~aje significativo,se puede decir que éste su~one tam 

bién cambio s en el campo perceptual-exis tenc i a l de l a ::; :;ie ro o 

nas que aprenden. Estos cambios pueden manife s t a rs e de diver 

sas formas y en distinta s áreas: verbal, de a cti t ud , de con

ducta, cognitiva y ax io16e ica . Todo nue stro se ~ ae ve a f ec ta 



do cuando en nosotros ocurre un aprendizaje significativo, 
' 

puesto que en el proceso de <-.. aprender participamos CfJD~ seres 
~ .. · " ., 

humanos completos, con inteligenc~a y em~iones, coñ · ~uestros 

componentes biol6gico, psicol6gico, cognoscitivo, social y 

espiritual. 

Por tal motivo, cuando en nosotros se verifica u.n apre!! 

diza je de tal naturaleza po demos decir, sin tenor a equivo

carnos, que ese aprendizaje ha sido más que un ejercicio ,.~-
. \ 1 \ • 

ramente mental. Podemos estar seguros de no haber p~.;:'ti ttik~- · 
1' 

do "11nicamente con la cabeza, sino con todo nuestro t;.·ga?!j_sn<l. 

Pode mos , asimismo, afirmar que hemos sentido y v i vi(·r· m: e s 'c ··~o 

aprend izaje en vez de haberlo recibido cual recipierL·~es sin 

vida . 

Prec isamente porque el a cto de aprender conmnmente se 

ha entendido como estar informado, documenta~1e, ad\ uirir un 

l~xico sin sintaxis del orden de lo utilitario; .se pasa por 

alto el hecho de que el verdadero aprendizaje es algo más, es 

un acceder al conocimiento en f~rma activa y or~anizada , ~ im-
~ l~ 

plicándose personalmente en ~l, puea•s6lq :;¡;ta apropia.,:j.6~· Pe.E. 

sona l de los conocimientos ca racteriza. verdaderamente el ac-
103 

to de aprende r". 

Le. i dea aue mane ja O. Reboul en rela ci6n con el aprendí 

zaje, engloba perfectamente la noci6n presentada por Rogere. 

Dicho auto r explica que: 11 Un a prendizaje humano es el que 

con6.ll. ce a un saber ha cer que permite ad c;uirir un'l infin idad 

de ot ros sabere s y hace res, y que edu ca. así a to da la perso-



125 

nalidad. En otros términos ( ••• ) un aprend i za j e humano es 

aquel en que se a¡Jrende a apr ender y por eso mismo a ser ( ••• ), 

Aprender a ser, finalmente, nos revela e l verdadero sentido 

del verbo aprender la educaci6n 11 ~04 

Cuando o. Reboul enf atiza el sent i do del verbo aprende r 

como un "aprender a sern, está claramente __ :tiµplicando que no 

se r efiere al aprendizaje en su sentido tradic i onal. Más a1fo, 

cuando se refiere al "aprendizaje humano" como aquel que per

mite -· aprender a ser, dej a asentado que un aprendiza j e que no 

persigue este fin no tiene nada de humano. 

En este sentido, no puede esta rse r ef i riendo más que a 

un aprendizaje de tipo significa tivo, ya que un aprendiza je 

de este tipo es el proce di miento adecuado para loerar un ere 

cimiento en el ser, má s que en el tener. 

Tomando en consideraci6n que, por lo general, en las ins 

tituclones educativa s se pueden detectar dos polos opuestos 

en relaci6n con l a a ctitud para con los educandos, por un l a 

do tenemos la bi1squeda de un nser más" y por el otro la de un 

"tener más". 

Ser más, de acue rdo con Gutiérrez~O~ignifica e l cre ci rn ien 

to de l a persona que as imi la , i ntegra y unifica en su pro pio 

ni1cleo los datos que encuent ra y que se le pr oporcionan en 

forma explícita para su educa ci6n. 

Tener más significa, en cambio, acumular sin a similar , 

apro piar sin integrar, yuxtapone r sin est r u cturar. Es l a a c"ttt 

tud del que a prende par a el examen, que e s igual a "prenderse " 



unos datos para cumplir un requisito, con el easi prop6sito 

de olvidarlos al día siguiente ; 06 \,}· ·-

La b~squeda de un ntener ~en parece ser el obje~v¡ 

del a prendizaje tradicional, mientras que la b~squeda de un 

"ser m~s" es .la finalidad que persigue el aprendizaje signi-

fica tivo. 

Fin2.lmente, a manera de conclusi6n, stt pued.e decir que 

se da un mejor aprendizaje y con mayor rapidez cuando los la 
! 

dividuos a prendemos .librados a nuestros propios recurs•e y '. 

cuando lo que debemos aprender tiene para nosot r os un ~igni- . 

107 
ficad o i mportante, ya que, citando a Ca r pen ter y Me: L:i ~ an, 

11 nun c2. h3. dejado de ser c i e r to que lo que agraaa ens '3 X. ::i. cie mo 

do mucho ná s e fec tivo". 

Nunca ha dejado de ser ci.rto tampoco que cuando se in

tenta enseñar algo a alguien, se le está robando el goce del 

descubriwiento, el goce de vencer un obstáculo , que es el pro 

pio goce de la vida. Se está p3.sando por alto tambi~n que los 

seres humano s: niños, j6venes y aduf tos, a~rendemos . verd~de~ 

mente s6lo lo que queremos apreruler y no \l'º~}~ue se os tm one. 
l .'~ 

Viene aqu í al caso l a cita de Neill, en la cual a firma que: 

"Los creadore s a prenden lo que necesitan aprender a fin de te 

ne r los inst rumentos que exigen su originalidad y su eeniol!fi 

Rogers a firma que el aprendiza j e realmente s i gnificativq 

se reduce a un mínimo absoluto cuando se parte de curriculume 

pre dete rn inados, cuando s e :rirescribe r. tare o.s un i f orme s para 

to dos los edu candos, cuando s e emplea l a exposic5.6n como m~ to 
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do illlico de enseñanza, cuando se aplican exánenes estanda ri 

zados como método de evaluaci6n y cuando el nivel de apren

diza je ae mide en funci6n de las califica cione s Que fij a el 
109 

maestro. 

Yo, por mi parte, me manifiesto partidaria ferviente 

del enfoque educativo centrado en la persona y apoyo ampli~ 

mente el tipo de a prendizaje que pror:-:ueve, pues estoy conve!! 

cida de que si en las escuelas a ctuales se pusiera a tenci6n 

a la promoci6n y facilitaci6n de un aprendizaje de este tipo, 

se observarían resultados sorprendentes. Por ~~emplo, los e~ 

tudiantes asistiríamos con gusto a la escuela a l no r e s ulta_! 

nos ésta en forma -alguna amenazante, tendríamos oportunida d 

de de sarrollar a l náximo nue st ra creatividad , desa rrollaría

mos pensamientos y sentimientos más positivos ha cia nosotros 

mismos y hacia los de~s , evi taríamos muchos conflictos inte.! 

nos da do que aprenderíar:ios a vernos como seres humanos inte-

gra do s , con cap'?.cid:ld S. e raz6n , pero tanb i~n con coraz6n; con 

inteligencia, pero tambi~n con emoci6n. En fin, aprenderíamos 

a ser personas y no s6lo máquinas pens 2.ntes. 

Hasta aquí he tratado de dejar claro l o que significa el 

aprendizaje significativo, con la esperanza de llevar al leo

tor a preguntarse qu~ hacer para promover este tipo de apren

~izaje. P0r ello, en el capítulo que presento a continuaci6n, 

incluyo las condiciones básicas que, según el enfoque centra-

do en la persona, contri~uyen a facilitar ese aprendizaje au-

toiniciado; y describo lo~ elementos primordiales de la pers~ 
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nalidad del educador que posibilitan su labor educativa. 



• Dedicamos mucho tiempo a liberar la in
creible energía del átomo y del n6cleo del áto 

mo. Si no dedicamos igual energía -e igual can 
tidad de dinerO- a liberar el potencial de las 

personas, entonces la discrepancia enorr.:e en -
tre nuestro nivel de recursos de energía .físi
ca y de energía humana nos hará sucumbir en 
una destrucci6n universal y merecida •. 

(Rogers, 1986, p. 106.) 

129 



CAPITULO IV. 

¿COMO PODEMOS FACILI~ Y PROMO~ BL APREll;J>I~~ 

SIGllI:rICAHTO? 
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Cuando oímos hablar del ,,rendizaje significativo y ese 

tiro de aprendizaje suena i nteresante a nuestros oídos, lo 

prj_mero que se nos ocurre preguntar es ¿de qué nanera ·pode

mos facilitar un aprendizaje de tal característica,. ~· 

apa rtado pretende proporcionar esa inforrnaci6n. Pero, . a:1~H 
1 ' 1 

que nada , de be queda ::- claro qu6 impl ica f acL .. i t a r el <~·:re r..c :'.. 

zaje. 

Segi1n Rogers, f a cili t o. r el a:orer-C.i za j e es "li be 1-ar la 

curiosidad, permitir que las personas evolucionen segdn sus 

propios intereses, desatar el sentido de indagaci6n, abri:I' .. 
' 

paso a la pregunta y la exploraci~~' reconocer que todo está 

en procaao de ca.-;ibio" pues es en este co:i: texto e: .. donde sur

,-;en 11verd2.deros estudiantes, gent@i que ~prende re a lmente, 

científiccs, alumnos y profesionales creativos, la clase de 

::-:e rso:1as que pue,de vivir en un delicado pero c2.::ibiante equi-

librio entre lo que saben en . la actualidad y los r111tdables y 
110 

fJ..ui0.os p roblenas del L 1turo". 

Para e l enf'oque humanista, facilitar el aprendizaje es 

el obje tivo e.e l a educa ci6n y se concibe como el modo de for 

w:J.2:' a l ser humano oue apre nde, come el modo ci. e aprenqer a vi 

vir cual individuos en evoluci6n. 
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Ahora bien, de acue rdo con l a t eoría y l os re sul t3.d os 

de la investigaci6n realizada por Ro gers y col 2.bor~do res~11 

existe una gran semejanza er..tre las condici ones que facil i .;. . 

tan el cre ciM i.ento de una persona e n l a si t1..caci6n de teral) i a 

y las que favorecen el a prendiza j e s i gnifica tivo de lo s e::: tu 

diantes, pues de la misma manera q_ue en l a psicoterapia cen

trada - en l a persona el e le:.ien to cl2.ve para 2.lca C:. z2.r el ~:;d to 

es el tipo particular de rela ci6n q_ue s e establ e ce entre el 

tera peuta y l e. p ersona que solicita ayuda, e n l a edu c?.ci6n 

cen"~rada en e l estudiante el ~a ct o r funde.rr: ent J.l del 2.v a nce 

en e l proceso edu c2.t ivo es el tipo e s :r,e c ial de r e laci6:n que 

s e gene r a ent r e el edu ca dor-f a cil i tador y el es~~d ia~te , 

En a mbc.s si t-ci.a c ior.e s s e ha ce r.e cesaria , :yor p;:crte de l 

facilitador, la pre s e ncia de t r e s cual ida de s personale s bá sl 

cas, que son la congruencia , la co1"pr ens i 6n e ~::;iática y l a 

"Consideraci6n positiva incondi cional, y de do s cond icion.es 

f-mda:nent:::.les , que s on l a exic·ten c 5.a de u::i pr oc·lema percit i -

do po r el cliente o el estudiante corno re a l y l a cornuni ca c i 6n 

de las cua lida des básica s al clie nte o a l e stud i ant e , de ma

nera que éste pueda pe r c ibirla s y experie n c iarlas . Ve á~ o s 

ahora a qué s e ref ie ren ca da una de ellas. 

A. CUALlDADES PERSONALES BASICAS. 

Las cua lidade s que a cont i~uaci6n de s c r i~ o r..o t i e ne n na 

d~ que ve r con l ~ irt e l ~~encia ni co::i l R ca n t i da d de c ~ nc c i -

mientes que pos ea l a pe r sona qu e fu~ · e c o ~s ter~pe~ta o ~a c i 
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litac.or , más ·oi en s on de carácter actitudinal pues n en l•e 

actitudes no hay engaño, existe ai-rtura. y '• ceptaci6n"tde a! 
- lj;2 

mis!TIO o no hay posibil idad de ha cerlo con lta·B de~e;; ·, .1.., 

Tale s a ctitudes se fundamentan en la hip6tesis rogeria -

na de que r.o se puede ense r.ar a n adie dire ctament~, sino a6-
~};. 

lo facilitar su aprendiza je y 'tienen como base .¡>rinciPjJ. la 

confi anz o. en el ser humano, pue ;; to que s6lo poseyendo esta 

condici6n s e podrá llegar real mante a ser un f a cilite.c}or del 

a pr endizaje. 

l. Congruencia. 

Los térrünos 11 co i:gruencia 11 , " ~enuinidad" y 11 au-t.<:ll't icj_ ~ 

dad 11 han sido er:iple s.dos por Ro gers para de s ignar a la pr ir.e-

ra y m~:::: i r.:;:ort2.nte d. e lnc a cti t uC es f _:.cil i t a doras . Se conci 

"ce a s!, nues s e considera c:·.1e ~sta es la actitud que favore ce 

el encuentro; e s dec i r, el expresar lo que uno viv:! . }~i.~,nt~ -~ 

y e s e n la relaci6n es lo QUe permite s :>..lir a l "enCll htro'" - '· 

:·:el otro. S L1 e sta actih'.d sor: -crácticariente i::rrosi ~ües la - ' .. 
. .. 

con prensi6n e ;;ipática y la ace ptaci~n posi t i¡a incond:i..C?.iFl• . 
~ ~ ., 

ya que t a les a ctitudes no pueden existir de·' r:ianera eignit O! 

tiva si la nereo o·· a no es autér.tica. Ca be aqu í l ~ c i t a de Poev - 113 4 . O ' L ll., 

dor·enge a cerca de que 11 la autenticidad no es un fin en sí 

mi srr . , sino U "'.2. condici6n previa. La ·preo cnpa ci«n por l a 

Ye rdar'l. se enriq1.'.ece y se pone a disposici6n del deseo ·ae ayu 
{'<;;.· -

da Cl_U e exige la aceptaci6n y la comprensi6n empática del in-

-C 2 rlocv. -~o r, aquí de los a l ur..no s 11 • 
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nente cmo !!lisrno, dejar de r epresentar pape le s o ro l es par:i. 

nostra rse como una persona rea l, con cualid2dQ s y defe ctos, 

con ideas y sentimientos que pueden llegar a s er contradict~ 

ríos y confusos pero que, con tod o , son perfe ctame nte váli

dos. La congruencia supone una tona de conciencia del s í mis 

mo, de la experiencia interna , e.e lo s sentimientos y emocio-

nes, de las i cee.s y v G.lores, de láe a cti_t udes y :::-eacciones; 

de modo tal que en el mo:::ento que sea necesario puedan e::.:pre 
114 

sarse y co npartirse con clarida d. 

Ser cong ruent e equiva le tamc i~n e. ser 11 de una sola pie-

za 11 o, más exa ctamente , a i ntent a r tomar con cien c i n de la ex 
115 -

perie1i. c:.2. in~_;ediata y conunicarla si ello es deseable. Esto 

quiere decir que ante s que todo está el r e 2; e to aae nos rie re 

cen l o:: d. e más. Ser co nr;;roo ~:te no consiste e r_ nan ife s t2r to-

talr.ente todo lo que s e v ive en c' .. e terni nado monento, en po"' 

der juzgar a los otros, en faJ.tarle2 al respeto o en proyec-

t c.r en ellos to dos lo s s enti~1 ientos que uno "de b ierc."tener, 

co ;1siste, en cambio, en la ca:r;2. cidad de e lec ir entre expre-

sar o no s entinientos que pueden herir o a±.'ecta r c. los demás. 

Aun cu2.:1do esta a ct i tud neces2.r i ament e requiere, d~ va-

lor para ser uno mismo y presento.rse ante el ot r o tal y cor' o 

uno ee , :io s ignifi ca que debanos de;.;n:;. :;_arno s '1.nte t odo el 

mundo y dar a conocer nues tra intir .idad a c.iestra y s i n ies-

tra, es s6lo no tener miedo de s er Quien se e s ; no necesitar 

de disfr'.l.ces y r.{ sca. r :::ts para presen,~2.rse :c.nte lo s C.emé.s ; no 

e s t a r const~~t e ~ente a la de ~ e nsiva y po ~er a cept2r l as pro-
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pías limitaciones y fallas sin desvalorizarse por ellas, sin 

negarli~~ Miguel de la Puent~1ágrega que para ser aut,ntico 

en nuestra relaci6n con los demás es neceaarj.e en px·i~r ·l.."..~ 

gar serlo con uno mismo. 

El terapeuta o facilitador no necesita, tampoco, tener 

una comprenaicSn absoluta de todos los aspectos personales de 

su vida, o referirse a ~ las !reas de su experiencia per

sonal, basta con que pueda comprender aquellos aspectos, ee1,1-

timientos y experiencias de su relacicSn especifica con · +~s 

clientes o educandos, puesto que ea dentro de los con.tines de 
esa relaci6n en donde el terapeuta o facilitador ha de ser 

una persona íntegra, congruente, genuina. 

Ahora bien, el comprender lo que implica la congruencia 

no garantiza dejar de percibir la real dificultad que conlle

va llegar a ser de esa manera. _Aun cuando se desee r,~~~ 

mente ser autlntico, me atrevo a decir que ello ocl:M:"e ~ ~ 
ras veces. Ciertamente, no es cuesti6n de palabras, no basta 

· 1" 'l'· 
con querer ser auténtico ni con fingir serlo. para aprender a 

118 
ser aut~ntico es necesario, primero, estar cerca de nuestra• 

sensaciones y ser capaces de apercibirlas. Luego, sería conve 

niente . atreverse a tomar el riesgo de compartirlas tal cual 
. • j .• 

son, sin disimularlas tras la apariencia de juicios a atribu-

yéndolas a los dem,s. AYudar!a bastante, adem,s, mos~ar la 
• • .;j,f.· .. \.. .._ • 

disposici6n de comunicar los sentimientos y experienclae ' pro-

pios a fin de establecer con los que nos rodean una relac16n 
~ 

' 
real y auténtica; ya que es la autenticidad del terapeuta 

o f acilitador quien promueve y ayuda a desarrollar la re 
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l :tci6n interpersonal en la que se ba s a e l ~:cito cel ? roceso 

de Cies a rrollo del po tencial huma no, ya sea en la ps icotera.,. 

pia o en la educ2. ci6n . 

2. Com~rensi6n enpát i ca . 

La emp?tía es conce o ida como una de l a s condi cio:r.e s 

esenci2.le s par2. e n t abl 2.r una rel2.c i6n int er!Je r scne.1_ , tr~te se 

del ~mbi to de que s e trate ( tera pi2. , educ a c i6n , f amil ia , co-
119 

m:unidad, e tc .). De a cuerdo con Roge r s , l a ex::ie rienci2. de un 

ade cu -- C:. o éntenC. i ::i iento e r p2ti co por parte de 12. perr;0a a que 

funge cor o fa c :'.li t cc(:. or s oc :::-e e l m 1;:dc i .:terno de sus clien-

t es o e du c2.n6.os -:I l a h '.'.bi l_i cl.c.o. de conunic J.r 2.lgunos as rectos 

sigr..i:'.'i c 2. tivos ee e s e ente!'.di":: iento , es uno de l ) s a s pect os 

que r.if.s contri':myen al c re ci:-üentc üe l a persona , j' 2. "'.'.J.e e l 

entend i niento que el fa c il it ~ d. or le co runica acerca de su 

propio mundo i r_t e rior perrü te r:ue s e a cerque 2. s f · .~ isma y 

aprenda 2. c e.r~1iiar y de s:c. rro 1.l a r s e. 
120 

Según Moreno, la comprensi6n erJpática es l a c2.:¡::acidé:.d 

de captar; en 1~ mecida de lo posible, la experiencia de la 

ot r c-.. pe rsona tal y como aquella l e. está viyj_e ;:do. Es trata r 

de :::entir "co mo si " se cs t iJ.viera er. s u h <r;'.'.r, pe ro sin perC. e r 

esa cualidad de "como s f", pa r a no caer en la ' d. enti~'i c :c. ci6n. 

Es un i ntent o por ver l a s cosas 2. t rav ~ s de ~os o j os C.e la 

otra :re rsona para conocer cuál es su percepci6r. de l a r e a li-

d: d. y cu~l e s el sicnific '.l.do eme dic1w. r ealidad "c i cne r,:.·.: ~a 

ell o .• =::::i e ~; -:;0 c ent ido , :;iue de decir r:e , ". é'o-:it a:-;.do 1 2. J:- ~:.,c:::: i6n 
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el e Poeydomenge, que 12 em:ri2tía "refuerza" o, más bien, pto..-

porciona autenticidad a la actitud perceptiva, de modo que ·;; 

el individuo se si:Bilte entonces tranquiliza~o en su )~s~1eda 

:riues n o s e pe rcibe ar.er:::. :.2.do, y puede permitirse llege.r a 

ser más él rr: ismo. 

Para Poeydomenge, la comprensi6n empática es el hecho, 

el siG1:0 t e.rr:b ién, de una presencia de plen2 escucha, que pe.!: 

mite al otro sentirse acompafiado. 

Cuando esta forma de co mprensi6n interior se lle~rb , :i ~ l~ 
si t 11aci6n educ :>.tiva y se le manifies ta al estudiant~ ~ l ~ t:: i.~ , 

te r:; od'...llar l as exigencia'.:; in:1erentes a toda e duc2. ci6ri .• Pnr.~ 

·' ! - '. te pensar en qué exigir de ese niño ausente, so ñador, "cnyoa 

actu2.les su~rirn ie~tos afectivos se conocen y comp~enden; de 

ese otro, abrumado en su casa por t a reas y responsabilid'.lde.a; 

de ese disléxico que se fatig9 t a n pronto ••• Permite, en f in, 

testir~o r. i e.rles confianza y negociar con ellos el traba~o que 
122 

~abr~n de efectuar de acue rdo a sus posibilidades. 

An2. Me.ría Gonz~.lez Garze., en su libro: EJ. er.fori.,, e cen':.' ' 
. 12, \.. 

trad o en la persona. Aplica ciones a la educaci6n, h a ce un 

anflisis :nuy corrpleto del concepto 11 ernpatía 11 , da da l a im~or-

t o.ncia que dicha cua :1.idad posee en l a facilita ci6n del a pre!! 

diza je . Qui z;f conv e1:ga revis2. r aquí parte de su anítlisis. 

En primer lugar, est2. autora describ e de d6,1de proviene 

dich o conce pto. Así, segdn parece, 11 empatía" es la traducc16n 

esp?.'.'.ol::. dada :por Tichener al concepto ale'hi~n 11 einff1lung 11 , Y 

sicnif ico. GQ!ltir dentro, sentir co:no si estuvicramos dent ro 



137 

del otro. Dicho térmi no es usa.do ecpe ci.'l l::ient s en l o r el 2- cio 

nado con l a s expe riencia s es t éti cas; un e ~emplc re :p:..'osent8.t2; 

. vo es el ca so del actor que al r epre sentar un pa pel l o sien-

te suyo. En fo :;:-ma simila r, en otra s r2. :~ as del <J.r te l a perso

na puede, por una es pecie de int~ospecci6n, centirse parte 

de ~o qiw - obs erva o contempl a . En esta a ce pci6n de ampatía, 
.t 

el observador se asimila a s í mismo a l objeto es tético y a sd 

miJ.a al ob j eto i nanimado a s í mi::;no, l o qc.:.e r.c:.ce :r:iensar en 

una especie de .iálentif ica ci6n. No obstante, en la acepci6n 

psicol6gica del concepto empatía, y pa rticularmente en l a 

acepci6n que le da el enfo que centra.do en la persona , se po

ne énfa s i s en capt a r momento a moment o lo que oc~rre en el 

mundo i nterior del otro, t a l como él lo vive, pero sin per-

der la propia identidad, el se ntido de individu2.l i da d en ese 

proce s o e~pático, s6lo así ocurre el canbio. 

Ahora, l a empatía, de a cuerdo con Gonzá lez Ga rza, es 

muy ~ ife rente al s imple entendi miento a oue estamo s a costum-

bra dos en l a vida di aria; ese entendimiento com6n y corrien-

~ -dice- no es suficiente pa r a entabl a r una r 8laci6n inter

personal comprometida y profur.da. No 'cas ta con de cir: 11 cori-

prendo 11 o "entiendo lo que te pasa ", ese tipo de entendinie~ 

to es eva luativo, viene del exterio r . Cuando el ente ne imien

t o es verdader~me nte empático se es tá dis~uesto a ~ace r pr e-

pio el mi.mdo de l a ot r a pe r sona , S8 corre e l rie sgo i' e rc i r 2.r 

la vida desde su pu~to de v ista y, pcr ta~to , se ad~ i te la 

pos i bil id8.d de c.::..rnti ?.r uno mi smo. 
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Cite.ne.o a r.1ayerof:.'.', 12. ~c isma autora anota: 

1'8 
··* "P2.c:a pre o e_::: 

parme por otra persona debo ser capaz de enten_der l!\<~i1¡ .ª 
su mundo como si fuera yo mismo y ese riun~ ; m91_·'Jltrte.~ra; . , 

de ver, si fuera posible, con sus ojos lo ~ué ' s~ mulfd.o i'e __ P.,!i 
~-...... p 1 

rece a él y c6mo él se ve a sí mismo. En lugar de s616 miraJ,: 

lo desde fuera como si fuera un especimen (sic), de:~º 
1f/. r c_! 

paz de estar con él en su mundo, 1.r a su 111undo i;:on .e?j~q di 

sentir desde centro lo que la vida es para él, le qu'3 e ~tá 

luchando por ser y lo que requiere para crecer". 

M~s aán, l a empat!a v a más allá del simple r~c~~och1ie n 

to de los sentimientos que sor. obvios. Se trata C€' tr ; t .c-.'ci3. 

aquellos sentimientos meno s obvios, menos clara mentJ •experi-

ment2dos por el otro. De esta manera se le ayu c<:>. a Gxrancl ir 

l a conciencia de sus sentimientos, en especial de aauellos 
- .;:,,,...~ 1• -

que reconoce s6lo parcialmente. 

3. Acept2.ci6n positiva incondicional. 

La aceptaci6n, co nsideraci6n.o valoraci6n positiva in-

cornHcional es la tercera de ~ actitudes ::--:iJ.J;:~~'d_9-r ~ 

aprendiz::, je y crecimiento de las personas, y . su caracter sti 

ca func!.c.mental es el ser una a.cepto.ci6n que prescinde de con 
,,..¡....· ~ - -

diciones de valor. 

Significa ace ~tar a l a otra persona tal cual e s , sin 

prejuiciarla ni juzgarla. Aceptarla de una manera total, sin 

v c.lorcrl2, por lo que pudie ra tener de "positivo" o de "neca-

tivo" ante nuestros ojos. Todo e s to independientemente de 
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que estemos o no de acuerdo con l a tota lidad de lo ~ue ella 

es. Es necesario tener bien cla ro que acepta r no sienifica 

esta r de acuerdo. 
125 

En el plano de l a educaci6n s e entiende, se 13:ún f:~ o reno, 

como una. aceptaci6n tot2. l del estudi f"'.nte cua l persona, i nde -

pendientemente de que sea inteligente, obediente, discipl in~ 

do, coolabora dor, desordenado, inquieto o cua lquier otro ca-

lificativo que se le quiera asignar. I !i!plica considera r a l 

estudiante, por encima de todo, como una persona con una d i~ 

nidad y v 2.lor intrfn secos a su ser-persona. 

Est3. -:i. cti tua se v e opera cion2.liza da cu2.ndo el edu c::cdor 

acepta y quiere al e s tudiante con o pe rsona diferenciada , con 

v a l ore s , idea s, sentimientos y a ct i tudes pr op ios; con expe-

riencia s y significado s personale s que son d.istintos a los 

de ~l. Cuando en cla se se estable ce un clima de permis ividad 

y de respeto, de t olerancia y libertad, donde cada persona· 

pue de ex presa r y explorP.r sus pro -:-: i os puntos de vista, sus 

inqu ietudes personales, sus ideas, sus v a lores, sus vivencia s 

y sentimientos, y se le permite r e spons2b i liz2. rs e de sus ac -
126 

cione ~ . 

127 
De a cuerdo con Rogers, se trat a de ex::;o. rimei: t 2.r co:r.s i c'.e 

raci6n por el que a prende, ~o r sus senticientos y opi~ionec , 

~ or su persona. Se trata de una solicitud po r el ~~e a rre nde, 

cono al¡;u ien r i s tinto a uno, como una :;ic r s r.,.,_:. co:'lplet <>.r:ente 

2~1a::::-te, con r.us prop ios de r e chos . :Ss c o o~,siC.e:- -::. r J. l ·'. o·L"'. 
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persona co mo 2.lguien que, de "'u'no u otro modo, es furl:áa11ehtal" 

mente d igno de confianza. 

A rr.anera de síntesis podría decirse, retomancto ~ 1.tonza-
128 ~~ 

le z Garza, que "a ceptar quiere decir apreciar, valo·rai' · ~co-

ger, recibir, considerar al individuo sin condiciones, ~~ lÍt 

evaluaciones, sin prejuicios ni contaminaciones"• 
.. 12'9~ .. 

De las tres actitudes descritas hasta aquí, Rogera con-

cioe como más irri:portante la congruenci :t del f a cilitador y r~ 

comienda que si para ~l ea difícil cow>render el ;;un1o ; ifi¡~a· ; 
- i ! . ' ; ; . 

rior c;e los estudiantes y le disgus t an tanto ~ s t c f' ;J'.) 'TC c ·.i 3 

conductas, es m:fs constructivo ser aut~ntico que rs~ uc cdr~t§~, 

tico o pseudoaceptante. 

B. COríDICl O::iES FUNDAMEl~ TALES DE LA FACILlT \ClON. 

Se ha hablado ya de las actitudes personales b4sicas 

que pe rmiten la f~cilitaci6n del aprendí.aje, sea en la si

tua ci6n terap~utica , en la educativa o en cualquier otra; 
' . .,¡ ,, 

resta ahora hablar de las condiciones que se reco:r:ioc•.: como 
:-.! 

imprescindibles para lograr exitosamente dicha tarea~-

l. Existencia de un problema percibido como real. 

Esta, que es la primera de t a les condiciones, tiene que 

ver con la concepci6n ro geriana acerca de que "el aprendiza~ 

je signifi ca t i vo o t rascendente se produce con may or facili-

d2d cuar.d o el i:'ld ividuc se encuent r a con si tu ::i. ciones que son 
130 

r,e rc i .oid1 s co :-:io proble ma s ". Así, se dice que el f ::i. cilitador 
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aebe perr.:i tir a l e s t u diante de cual quier n ivel e n t r a r e n con 

t a cto r eal con pr ob l e mas que p?.. r :?. ~ l son i r;::; :- r t :o nte s :; q·..t e , 

por tanto, le i nteresa ~esolver , s6lo a sí los e s tudi ant es e~ 

contrarán en el curso una sens a ci6n de libe r tad que impulsa 

rá su progreso. 

2. Cornunicaci6n de l a s actitudes básicas. 

La s egunda -condici6n facilitc do ra del aprendi za~e siGnl 

fica t i vo implica el reconocir.iiento por pa rte del cliente o 

del estud i ant e de la congruen cia , l a emp?tía y l a c;. ce:;i t ac i6n 

_que el tera peuta o f a cilit.?.dor tra ta de manife s t arle, pue s J, 

para cue haya un verdadero 2.prendi za je no c a sta con qCJ.e en 

l ?. re l a c i6n existan l a s 'lctitnde s b1sic<J.s ; e s i rDr es c i ndible 

lograr comuni carla s a l otro, que el otro l ~s perciba cor.o t a 

l es . 

Ahora, hay un2. tercera condici6n que ..ée ha ce neces a ria 

s6lo pa :':'a e l ca so de l a situa ci6n educativa , ~ sta s e re :'.' iere 

a l a prov i si6n de recursos. Yeámos en qu~ cons i s te. 

3. Provisi6n de recurs os. 

La pro~isi6n de recursos es una condic i 6n que no s e re

quiere en la tera pia dado que a~í lo s :':'ecurs os ~~ra ~prender 

a conocerse residen en e l propio cliente y son muy po cos l o s 

datos i1tile s oue el ter,.peuta puede a port2.r, e "- c ~ mbi o, e :, 

el caso de l a educaci6n, l a mate ria p:~im:J. está const ' t ,,_id ' 

· . por muchos recu r s os d istinto s , entre el1os; cono c i~ ien~os , 
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técnica s y mate riale s , que el f 8. cili t ador debería pone.r a 

disposici6n de los estudiantes, pero teniendo siempre prese~ 

te que los recursos pro pios de la educaci6n son s6lo ~!as y 

no 6rdenes, imposiciones o exigencias. 
131 

De a cuerdo con Moreno, en la educaci6n centrada en la 

persona se concibe como una de las funciones principales del 

e ducado r el poner a d i s posici6n del estudiante el mayor núm~ 

ro posible de recursos tales como libros, !!lapas, pel!ciulas, 

grabaciones, l aboratorios, trabajos de campo, conferencias, 

materiales y demás. Incluso, el mismo educador se debe prt~ 

senta r como un recurso y ofrecer a lo s estud5.antes su exre -

riencia, sus conocimientos, sus opiniones e inquietudes. 

También es nece Pario conte mpl ar aquí que los recursos 

para el a prendizaje deben estar disponibles en dos niveles: 

física y psicol6gicamente, y que ambos son · i gualmente impor-

tantes. 

El que lo s recurso s estén disponibles físicamen~e quJ."'

re deci r que deben e st?.r a l ::i.lcar.ce de los estudiantes ·para 

que éstos puedan utilizarlos en el momento en que ]ro de,,aeen. 

Y que estén disponibles psicol6gicamente se refie re a a len

t a r a los estudiantes a utilizar los recursos que se les 

ofre cen y ayudarles a cescubrir l a manera como dlchos recur-

sos pueden , a su vez, facilitarles el ca_min_o para aprender · 10 
132 

que .ellos quieren. 

Aun cuando para Rogers las condiciones y actituae s enu

mer'J.C.2.s hasta aquí son las indispensables pa ra facili t <:. r el 
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aprendfzaje, me parece onortuno cita r la se rie de c'.'l ract erís 

ticas y elementos de l a personalidad del educa dor que, de 
133 

acuerdo con Gonzálea Garza, facilitan su labor e ducativa. 

Las englobar€ bajo el siguiente título general. 

C. OTROS ELEMENTOS FACILITADORES DEL APRENDIZAJE. 

González Garza agrupa las cara cterísticas básicas de la 

personalidad del educador en tres 2.mplios rubros; en el pri

mero de ellos contempla las actitudes y características per-

sona les, en el segundo las habilida des y des ti'e ze.s y en el 

tercero la capacita ci6n o entren2.miento. 

l. Actitudes y características personales. 

Entre las actitudes y c2.r a cterísticas persona les más im 

portantes se mencionan las si~uientes : 

a) Autoconocimiento, entendido como el estar consciente 
de l a s motivacione ::; propias, las necesid2.deo, l as fo_! 

t a lezas, las limitac iones, lo s s entimientos, los val~ 
re s , l a s metas, las ~reac de conflicto y los ideales. 

b) Acept a ci6n de s í mis rJo y del otro. 

e) Apertura a la experiencia. 

d) Flexibilidad. 

e) C2. pacidad empática. 

f) Poseer un concepto positivo y liberal del ser humano 
que le permita confiar en su potencia l i :nn2.to l <lten

te. 

g) Autenticidad. 
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h) Calidez e interás. 

i) Ca:pacidad para entablar r elac i ones interpersonales. 

j) Búsqueda constante de autorre a lizaci6n y 

k) Equilibrio emocional. 

2. Habilidades y destrezas. 

Dentro del grupo de las habilidades y destrezas 6ptimaP 

pare. l a f a cili taci6n del aprendizaje puede hablarse, a 3u 

vez, de tres tipos diferentes: las habilidades de reacci6n, 

las habilidades de interacci6n y las habi l idades de acci6n. 

Der:t r o de las habilidades de reacci6n · pueden mencionar-

se l as s i guientes: 

a) escuchar activament e ; 

b) reflejar ve rea l y no ve rba lmente los conter..idos, sen
timientos, actitudes y conductas; 

c) clarificar los sentimientos y pensamientos, y 

d) sintetizar las me.-:i. ife s t a ciones verbales. 

Como habilidades de interacci6n se citan algunos · 111ec~

nismos a utilizar en el sal6n de clase, entre los que se ~n-
v 

cuentran: 

a) moderar la participaci6n; 

b) enlazar temas, comentarios, sentimient os, etc.; 

e) promover l a partici:¡:aci6n; 

d) a poyar; 

e) poner límites claros, y 

f) promover la conf i anza y el respeto mutuos . 



Finalmente,. las habilidades de a cci6n más importantes 

se citan a continuaci6n: 

a) cuestiona r constructivamente; 

b) afrontar problemas; 

c)retroalimentar; 

d) modelar; 

e) establecer el clima propicio; 

f) promover, facilitar y guiar la interacci6n; 

g) mantener los límites; 

h) consolidar ; 

i) intervenir a tiempo y 

j) movilizar los recurs os del grupo. 
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Toda s l a s habilidades a que haste. 2.quí se ha hecho refe

rencia se consideran como de s trezas que el f a cil it2.dor puede 

preocuparse por desarrollar, ya que son útiles par a el e sta 

blecimiento de una relaci6n enriquecedora y pro picia do ra del 

crec i mi ento pe r sonal de lo s q_u e están in ~.: ersos en ella . 

3. Capacita ci6n o entrenamiento. 

Esta es l a última de l a s ca tegorías contemrlaf ~s por 

González Garza y, según ella misma, de ae i r.clui r tres a spe c 

tos: 1) conocimientos te6ricos; 2J ex~e rie~cia v ivenc i~l en 

procesos de grupo y 3J a ctualizaci6n consta nte eE cuant o a 

donocimientos, metodologías y ha bilidades . 

De e stos a specto s , el que se ha di:::; tinguio. o por s u enor 

me potencial pa r 2. facilitar el 3.~ r.c: nc i zaj e, desarrol l o y ca m 



14, 
bio contínuos constructivos tanto en los individuos eo~~ en 

" las organ izaciones de las que forman parte es el que -~-.• _;f.'e.;;. 

fiere a l a experiencia vivencial en procesos grupales. 'Ro.- . 
134 - . . • 

ge rs presenta evidencia suficiente de la utilida d de los gl'! 

pos de en cuentro (grupos T, grupos intensivos, grupos de ba

se, t a lleres de crecimiento, etc.) para promover el cambio 

de ~ ctitudes, no s6lo en los estudiantes sino t ambiln en les 

educadores y directivos escolares. 

Estos grupos de encuentro, que son contemplado~ por Ror, 

gers no s6lo como una herrami enta para el cambio d~ ~c:tij. t.i dec, 
1 

sino, además, co r.10 una herramienta pa ra el caT'.lbio eduC::\ ·J i 1nR:. , 

son gru ::,Jo s r el a t ivamente poco estructu rados que se ce :~ st i tu-

ye n comúnnente por 10-15 personas y un f a cilitador o lide~ . 

En e s os grupos se proporciona un clima de máxima libe~tad P! 

r a l a expresi6n personal, la exploraci6n de los sentimientos 

y la con:unicaci6n interpersonal. En ellos se presta especial 

a tenci6n a la interacci6n entre los miembros del grupo, en 

una atm6sfera que promueve el abandono de las defe·nsaa y ap_! 

riencias para que el individuo pueda relacionarse directa_J' 

abiert~r.iente con los otros miembros del grupo. El clima de 

receptividad, de honestidad y de acepta ci6n de r i esgos esti-

mula l a confianza, permite a l a persona reconocer y cambi a r 

l a s actitudes autodestructivas, probar y adoptar conductas 

constructivas e innovadoras y, en consecuencia, relacionarse 

de nane ra ~iás adecu :J.d3. y eficaz con los demás en sn vida co-
135 

t i cl i ang, . De ahí su importancia. 
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En lo que toca a los ot :!'.'os dos elemen t os mencd.onacos, 

creo que sobra discutir su utilida d. 

Una vez revisa d2. s las a ct i tude s y condicion es bás icas 

que se requieren pa r a f2. cili t a r e l a pr end i za je, sería conve

niente revisa r algu no s medi os a travé s de los cu 2.le s se ins-

trumentali zan dichas act ituC.es y con d i cione s . Ro c;ers l os de-

no :n ina "métodos para construir l a l iberta d ", llamémoc l e a quí: 

D. MEDIOS PARA PRONOVER Y FAClLITAR EL APRENDIZAJ E SIGHI FI

CATIVO. 

Ante s que nada , es menes t e:!'.' de jar clar o que en 1 8. e duca -

ci6n centrada en la persona los métodos son considerados co-

no u ;1 elenento s ecund2.rio que c'ebe e s t a r al servi c i o de las 

actitudes : Y ser expresi6n de ellas, o de l o cont ra r io su efi-

cacia s erá nula. Se parte de l a i de a de que 11.ás impo rtante 

que los métodos es la personalidad de l educado r y qe · que · los 

prime r os, por más perfe ct os ~ue sean , s 6lo tien eh valor pa r a 

la ha bilidad de l a perso na q;_~ e l os usa . 
136 

A es-te res pecto, y parafra se2.'1.do a Rébsamen, podría de-

cirs e que a s í co rr.c un verdadero a rt i s ta cre2.r á una oiJr 2. mac:; -

na aun con mal2.s herrami enta s , un v erdade ro e du c2.do r-fo. cil i-

t ador obte ndrá buenos result a dos inc luso con rr.éto dos C.efi c ien 

tes; mientra s que nada conseguiría e l qu e no pos e 2. 1 ~. s a cti t~ 

des b!sicas f a ci l itadoras C.el a~rendizaje as í t uvie r a a su 

d i sposici 6n los ~ej o re s m~ t odos . 
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Creo oue resulta obvio que aun cuando dos educad9i'es o~ 

serven religiosamente todo lo que sobre r.i~todos prescribe la 

pedagogía, los r esul t a doa serán sumamente distint os _si Usio . 

de ellos es entusiasta y activo mi entras que el otro es ind1 

fe re nte y apático; s i un.o es fran co cuando el ot ro es hi p6cr_! 

ta, y si uno es cariñoso y cortés mientras el otro es aspero 

y e rosero. 
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Lo importante, e s toy de a cuerdo con R'bsamen; es ·que ca-

da educador procure ser un verdadero artista, que sep~ maJ'le

j a r su i ns trumento (el método) con habil id2.a., t :~ane :~ o rn ,a:_·:L o 

s e gún su propia i nd ividualid2.d y en contr2.r en ca da \:'.. :- ct'.L3~ 

t anci a el "tono" más ~decuado. Sste tono de pende de i1 y del 

e studiante pue s ambos son protagonis t as de l a -::i tue.e i6n e c.c1-

cat iva . 

Después de hecha esta a cla r 2ci6n, pa so a explica r los 

méto do s 2.ludidos ba 
S e~ó.n Roc ers , una pr econdici6n pa r a el ~pre nd izaje cen-

trado en e l estudiante es que éste se encuentre en situaci6n 

de persona que tiene un problema v ital y quiere re solverlo. 

3 s t o es i npcrt c.nt e yp. que de esta manera l a mot j_v::'. ci6r. pa ra 

a pren C.er se pres enta como ir.. t r ínse ca a l a :¡;ersona y por t e.n-

to es 'TI4s ~al io sa y más re a l. 
139 

P.05e rs se manif iesta totalr:ente en cont r :. de la ide2. 

t an común en educaci6n que postula que el es tudiante "debe 

s er ;:;o tivado" pues conside ra que ,;e l ser humano pos ee por 

s í m:.sno l'.:"- <. l t o gr a C. o ae motiva ci 6n . Mu chos el e'Tie nt 0s r1el 
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ambien te con ti tuyen un des ?.fÍo para él. ~s cn::::- io so , an>e l 2. 

descubrir, investigar y resolver problemas. El a c!'o cto m~. s 

triste de gran p2.rte de la educaci6n eé: c.ue a l ce.be ne varios 

afies e n la e s cuela esta mctiv~ci6n intrín ? e ca n& e da 8.::o ~ada . 

Pero sin ernba::::-go est~ allí, y es rue str? t a rea como facilita 

dores del a prendizaje liberarla, descuorir qué co sas cons ti-

t uyen un de s:l fÍO ::iar a el j6ver. y é'. 2c ::'.'le l a opo rtunid2.c. é',2 li-

berar esos de safíosU. 

Esta -creo y o- debe ser 1 2. noci6r. suby2.cente "· CU::J.l q_uier 

método que el facilitador de s ee utilizar : de ~' e enc ~.:-'.l inado, 

sotre todo, a liberar l :>. !1ot ivaci6n i ntrínse ca del indiv i duo. 
i4o 

Así, el primer ~éto C. J que Roc ers me nciona y que es , a 

s5.gni i'i ca tivo, imp::.. ica cor.struir so':: re nro ble r.as 'Je::::-cibidos 

como 'téáUls pO~ 61 esttialartte~ Par2. o_ue es to :::mea ~. aa::se, se 

propcbne com:J conveniente que todo f a cilitado::::- aliente a los 

e s tud i antes p.<. r a c:u e pl a nteen los te:nas cp.le c rmct i tuye n. preoc,Y 

paciones ::eales para ellos y que pueC.en rela ciona rse con el 

contenido del curso. De l e. misma mane r a, y da do que los est~ 

dian-t es, por lo gene r a l , s e hallan ai::::lado :::; de lo :- problemas , 

quizá sería 4til confront~rlos con situ~ciones que ~c drf~n 

ser probl ereas reales y co:1crct0s en S ' 1 futc1.ro . 

Un s egund o método, que t3.r bién se :.iresen t ?. cono p:·~e con 

dici6n pa ra el a:i;irendizaj e s ignific:,tivo, cor.sis te :;iarc. ?,o -

gers en nronorciona r recursos a los estud iantes, ~ues c~~:-i -

dera n·'.e el ed•1c .'.C.or int e res 2.G.o en ::.·2.cilit2.r ei. r-:' r e:"f'is'°.je, 
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en h .gar de dedicar e;ran car.tidad de tiempo a elabor2.. r --!)la-

nes de clases y exposicicnes, se concentrará en pro-porclonar 

toda clase de recursos para que el a :_:irendiza~ e sea viver_cial 

y a decuado a l as necesidades de los estudiantes. 

No debe olvidars e 01.,_ e cuando se habla de recursos se es 

tá aludiendo no s_6le- a -aquellos de índole física, sino además 

a los recursos humanos, es decir, a personas que podrían con 

tribuir al co:i.ocirüento del estudiante. A este res~cto, el 

recurso oás importante es el propio educador. . , ' 

Otro oétodo, que además de ser flexible da respon,s ·i~i¡l:; 

de.d y seguriC.s.c_ al est:'_diante de ;l.t r o ce una a t m6sfer2. dP. ll.-

be rtad , ec el uso de co!ltra tos. Este rec,1rso tanbj_ é :1 c 1':i.tri-

t2dor ya oue permite al educando f i jarse sus -:Jrop ios objeti

vos y plo.ni!'i car lo que desea :1.acer. Segi1n Rogers, consti tu-

ye una experiencia de transici6n entre la completa libertad 

para aprender lo q_i¡e sea de i nterés y e l aprem~ '- zaje relat iv~ 

mente libre, ,· encuadrado dentro de l os límites de las e x igen-

cías institucionales. 
141 

?rci':::erg hace u:12. descripci6n más específica r -: specto 

al uso de contra tos y explica que el primer paso para Sü em

pleo consiste en explice:. r al e::;t'.1diante su fine:.lülad y fur.

cionamiento en términos _,-;enerales, para darle así oportuni

dad de decidir leer-ca de su gra do de participaci6n. Despu~s 

se pondrá por escrito el objetivo que se pl o.!ltea e ~_ estudia~ 

t e y a_ue se propone inves tigar; se e s t i pul?.rá el tiempo que 
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se destinará a realizar l a investi::; ?. ci6n; se fij a rá un "!)12. zo 

para concluir el trabajo, el cual debe ser breve l a prine r 2. 

vez y podrá a l a r Garse en lo s contra tos sucesivo 3 ; se de tall~ 

rán l a s a ct i vidades mediante las cua l es el estudiant e pre se~ 

t a rá sus descubrimientos; se anota rá l a manerG. e n C'ue se rea 

lizará la evaluaci6n; se enumera rán los recursos po s i bles y 

se pondrán fe cha y firmas . de co.mpt1mmiso po r anb.::.s p2.!:'tes. 

El siguiente es un ejemplo de contrato en el que se contem

plan los puntos anota dos: 
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Contrato de estudio independiente. 

Graciela s. 
Sr. Freiberg. 

Pregunta: ¿C6mo es posible que la gente sobreviva en Atrica, 
si hace tanto calor y no tienen bastante alillento? 

Supuestos: 
1) En Af rica hace mucho calor 
2) No hay bastante alimento 

Tiempo que se destinar« al 

estudio independiente: 

Duraci6n de la tarea: 

Reuniones previstas entre 
el Sr. Freiberg y Graciela s.: 

Actividades: 

t odos los martes, de ser neee 
s ario, Graciela irá a la bi
blioteca. 

Dos o tres semanas. 

Todos los martes y cualqui er 
ot ro d!a que sea necesario. 

Graciela investigar& la cues
ti6n planteada y presentar« 
sus descubrimientos en la si
guiente forma: 

l.) Mapas meteoro16&icos y 
de lluvias. 

2) Entrevista con los Sres. 
Awad y Schikongo, sobre 
la base de un cuestiona
rio de 10 preguntas. 

3) Anotaciones sobre pel!C! 
las y diapositivas de 
A!rica. 

4) Graciela expondrá en el! 
se las conclusiones a 
que llegue en relaci6n 



Evaluaci6u: 

ReCU1'11os posibles: 
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con su pregunta. 
5) Graciela contestará 

las preguntas que le 
formule sobre el tema 
el Sr. Freiberg y los 
alumnos. 

Graciela será calificada con "A" 
si cumple con todos los puntos 
enumerados precedentemente. 

- Anuario. 
- Atlas. 
- Pel!culas y diapositivas de la 

biblioteca. 
- Entrevista a los Sres. Awad y 

Schikongo. 
- Libros de l~ biblioteca. 

Firmas: 

Graciela s. 

sr. Freiberg. 

To~ado de Rogers, c. Libertad y 
Creativid ~d en la educaci6n. h'n la 
d~cada de los oche~tas , p. 179. 
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Esta organizaci6n es s6lo un ejemplo de la mane1'a en que 

puec1 e estipul2.rse el contrato. I~o es necesario que se sigljl. 

a1 pie de la letra. Lo que s.! se recomienda al facilitad'o'.t' 

como i~portante es interactua r con el estudiante para compr~ 

bar c6mo van las cosas, esto es, averiguar el grado de difi

cultad del contrato y el grado en que mantiene vivo el inte

rés del estudiante. También se considera importante variar 

las actividades contempladas en los contratos, combinando la 
j 

lectura con la compilaci6n de notas, el dibujo, la.~ .~tr~vi~ 
'1 

tas, 12. e::posici6n oral y los informes. Es, asimisuo, . ~·ecowien 

do.ble .que facilitador y estudiante se relimrn peri•foicsnc1te 

para examinar juntos los recursos posibles. 
142 

Por último, Freiberg eimmera una serie de pre,\'Ur.tas que 

el ecucador haría bien en formularse a sí mismo siempre que 

requiera estipular an contrato, tales preguntas son las si-

guientes: 

1) ¿Cuál es la tarea cuya realizaci6n se estipula en el 
contrato? 

2) ¿Quién la llevará a cabo, ur. estudiante en forma in-
dividual o un equipo de estudiantes?C 

3) ¿Qué obtendrá el alumno al término del cont r a to? 
4) ¿Cuál será su provechot 
5) ¿Qué criterios de evaluaci6n se util i zarán en el ca

so de los dos incisos precedentes? 
6) ¿Qué recursos serán necesarios? 
7) ¿D6nde podrá halla r recursos el estudiante sobre la 

b:o.se de su propio esfuerzo?. 

e, Lo2 estudi '.'.:'ltes que l:ayan cur.1r·lido con un cor.t rato 
ind.ivid1J.al pueden tr:-.oajar en equipo. 
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Un recurso más p2.ra faci1 5.t a r el a pre n d iza j e es, seg1fo 
143 

Rogers, fomentar l a investiga ci6n en forma fluida y creativa. 

Esto puede logr a rse solamente - a cla ra- cuando se tiene ¿ lena 

convicci6n en que la ciencia debe s er más un campo cambia n te, 

de e. cu e r do con el mundo moderno, que un libr o ce rra do de he-

chos ya descubiertos. 
144 

Suchm?.n, para for t alecer lo s p rocesos a u t6nomos de l es-

tudiante, propone que el edn cad or puede e ~1pezar a crear un 

clima de investigaci6n planteando problemas, cre a ndo un a m

b iente sensible para el estud i2.n te y ayudándolo en l a s oper~ 

ciones c e inves t iga ci6n. De est e:. :.:a ne r'l pe !'lll i tirá que los 

educ2.:1dos l og!'e n conocirü e r_tos a u t 6no nos y e r.? :.·e r_c 'C'.:1 un a pren 

dizaj e autod irig ido. Además de co:-iv e r t i rs e por s í mismos e n 

científicos, en un nivel e l emental, buscando r e s p ;.e s tas a 

preguntas r eales. Quizá en e ,: t a f or ma no aprenda n t antos 

11hechos 11 científicos, pero desarrollarán una apreciaci6n 

real de la ciencia co :7io u.na bú s q;.i e dc:. sin fin, un re cono c.imien 

to de que no hay límite s en una cien cia real. 

La simulaci6n es otro m~todo que se plantea co mo recur-

so qu e permite y f a cil i ta -el a prendiza j e vivencie.l, puesto 

que ~ediante ella e l estudiante te r.a co n t a ct e d irecto con di 

versos pro cesos C. e l a v ida real : co:1 decisione s , con d i f icu_! 

tades de comun i ca ci6n, con e l n2.nej c de l :c. :-: r e l.a ci o!'.es inter 

personales, etc. Otro ,: e los m~ritos de este m~todo e s que 

aun cuando el f '1 ci l i te.dor lo propon e -:.1 ¡:: rupo, es l a c l c:.s e 

y el es tudiante quienes asu:1e r. l ::i. r esponsabilida d de s ;.i f un-
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c i on2.niento. 

Ro ¿;ers ..,ro:oone t ambién 2. la instrucci6n programada. como · 

un ti po de aprendiza j e vivencial y considera que ee15. ·'t(cni-

ca !'Ued e e r.iplea r s e de divers a s maneras ya que po t encialmente 

se ad::i. pt a a cual qu i er tipo de a prendiza je. Plantea que el 

uso de progranas cortos y limitados se presenta como una fo_! 

m2. fructí f era de ut i l i zar l a s má qu i na s de ense :'íanzcc, ya que 

si e l pr ogr ama es t i d i rigi do por u..~ edu cad or efic ient~ pre-
• • 1 ~ ( ) ! : ~ ~ ~ 

porci or..2.rá al e s t udiant e s a t i s f ac c i one s inT'le dia t as : ·le · :_1e:t·lh! . 

ti r á 2.dqu i r ir cono cin i entos que neces ita pa r a su ~'::O } j <·. · lC h'!; 

c i 6n, l e c2.:!'.'á la s er.. s 2cci6 n de que t odo s e puede ?.~l -"~~. c <' :: ¡ 

ce r,ue el proce so e ducacior.al e s intelig i ble y a mplie . Ademt.s , 

co1: l a i ns truc ci6n programada e l estudiante puede trabajar 

de 2.ct:.e rdo a s u pro pio ritmo y l a s r.:e d ida s punitiva s y eva lua 

tivas son sustituida s por refue rzos y recompensas. 

A-6 r.. con esto , n o se pue de c e jar de recor:ocer que el < 

aprendi~a je pr ogramado cc ~port ? rie sgos po tenciales s i n o se 
•• '' 

util i ~a creativa~ente , es ~o e s , s i lle~a a ser u~ ~cd o ~ e 

desta car el conoc imiento pa sivo y mec~nico (un modo <memo-

r izar :' a curmla r da t os) y s e vuelve e n contr a de l a cre" tivi 

d~d y del a prendizaje a c tivo. 

Los g ::."llpos ce encuent r o son muy f 2.vore c i dos po r Roc ers 

pves l a i nvestiga ción demu estr a que resulta n -dt i le s pa ra fa

cil i t ::,r el ~pre.ndiz~je, no s 61 o de tipo intele ctual sino, 

2J; e~: 2.f:: :· :::ocre t odo, e.o ti po 11 a ctitudina l'!. Cc!'l e sta no cicSn 

r: r; ::-e:" ie~~ :> 21 ap:::-erd i za~ e cent rado e n el cambio ·.l e act itudes. · 



157 

Finalmente, Rogers afirn2. que es necesa!:'io un cie :..·to 

grado de autoevaluaci6n pe.ra promover un tipo de aprendiza je 

significativo. Esa autoevalu~;. ci6n !JUede 'ldoptar, c,e acuerdo 
145 

con Puente, diversas modalidades, e ~tre ellas: 

l. La autoevaluaci6n que el estudiante :::i resenta peri6d,1 

C'lmente a su profesor-facilita dor, no p2. r a ".'e cibir 

de él aprobaci6n o des aprobaci6n, sino par2 q_ue le 

ayude a conocerse nejo r , eva luars e :r desarro~.lar :::;e. 

2. La autoevaluaci6n que el individuo r ea liza a través 

del feed ba ck que le viene de l a clase y que se sup~ 

ne no evaluativo. 

3. La autoevaluaci6:r.. de sus puntos débi le s o fuertes en 

relac i6n con deteminado tena , q_ue el e stud '..c.nte mi~ 

mo puede ha cer a p~rtir del r qsultado de los exánenes 

que para tal fir.. pue C.e ;:iec' ir a su profesor cue le ha ... 

ga . De esta ma:iera es el estudia,'.te C'..l ien eva.l 1fa. su 

p ropio pnogreso. 

Le s métodos presentados aquí r'.e ninguna manera son los 

'1nicos 0ue a~'ud a. :1. a fe.cil i tar el P.:!_)re nc'.i?:aje, ~n cho nenos 

pretenden agotar la amplia gama de po s ibili~aces que a este 
146 

re specto puede existir. Ya Roce rs señalaba que son s6lo alg~ 

nos ejemplos concretos d.e c6no el f 8.cili t -- do!:' :'1.1.ecle :!:Jro:;orcio 

nar o:rortunir'ades para un a.; renC. izaje m1.s libre. Su 1'fr.2.l i dad 

es mostrar a los interesados en el e~'lfoque lo nue puede h :lcer 

se y despe rtar su curiosidad y cre ativid~d ~~ra 0 ~ e pe~ s í 

mismos desarrollen metodologías pro [;ias , ya que ese es , indu 

da blemente, el mejor procedi~ie~t o . Iero, es ~eces~~io t o~er 

en cuenta que lo n.18 :'..spo rt'3.n t e r ".ra r··:c ur- ::'ete ::nin "'.c1 ~· r::ét o 
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do pue da ayuda r o. f2. c :'..li t :cr el aprenrl iza j e e::i que el e C.uc2.dor 

que lo ponga en pr 1 ctica desee r e 2. l ne:-i.te crea1· UI'. cl i::i2. r:e li 

bertad para aprender. Con es::. i r' e a , el educ:.dor po c.rá e nsay2.r 

todos los né todos que s u crea t ividad le permi t 2. . No obstante, 

debe cuida r se ~ e no ut i l iz: r los mét od os tradicionales t a n 

conocidos, que, nás que impulsar "'J fa cilita r, l i;üt'ln el 

aprendiza je. Concr etamente, no del)e a signar lecciones pc. ra 

e s tudiar; no 6.e be present 2.r bibl iog r af í a cono oblig 2.toria; 

no de be dict2. r clas es ni C:.ar expo s iciones so b:._·e tenas , a ne-

nos que los estu diant e s se l o pickn; no c,e be ev2. lua r ni criti 

ca r el trabajo del alumno, a no ser qu e és t e ie requiera, _ y no 

debe aplica r exá~enes obl i~~torios ni s er el 4n ico r esponsa-

ble por l a s calificqciones . 

Aho ra que me he refe:-ido 2. l as conc.icior.os que facili t an 

el aprendizaje s ignifica t i vo y que he mencionado algunos eje~ 

pl os que con cretizan dichas conc.ic :'.. one s , cons idero convenien-

te present i r alQll'.a evide ncia ezperi~1e :-:t 2.l c,e su e f e ctividad 

p2.r a t 2.l f in . r:e referiré a ello en el si::uier..te a 110.rt2.do. 

E. REPERCUSIOHES DE I.AS ACTITUDES -::.' ccrm:i:cro;::ss ~'ACTLI'l'ADO -. 

RAS DEL AFREliDIZAJ:s SC:::?.3 IJA COEDl'CTA :.· LA :::msC .!..LEAJ) 

DEL EDIVIDUC . :-'_4.3 LA LA ffTIST IIJACIO!; . 

Decir que a l go e s consecuencia de : l fi O qui~~ no es t a n 

ex is te con o consecuencia de otro a leo . Ro c e rs y sus col egas 

.. \ . . . 



CAFITULO IV. 

¿COMO PODEMOS :PACILIUR Y PROMOTim B:L APDO~ 

SIGNIJ'ICATIVO? 

130 

Cuando oímos hablar del ''rendiza je significativo y ese 

tipo de aprendizaje suena interesante a nuestros oídos, lo 

primero que se nos ocurre preguntar es ¿de qu~ nanera .pode

mos facilitar un aprendizaje de tal característica? •. :~~~h 

apartado :pretende proporcionar esa informaci6n. :Perb,,. antes 

que nad?. , debe queda!' cla ro qu~ implica facilita r e }. :1prendj 

zaje. 

Según Rogers, f a cilitar el aprendizaje es "libe :~ar la 

curiosidad, permitir que las personas evolucionen segán sus 

propios intereses, desatar el sentido de indagaci.6n, abri• 

paso a la pregunta y la exploraci6n, recon?cer que todo está 

en proceso de cambio" pues es en este contexto en donde sur• 

gen "verdaderos estudiantes, gente que qprende r ealmente, 
-:" 

científicos, alumnos y profe~ionales creativos, la clase de 

:i;ersonas que pu~de vivir en un delicado pero cawbiante equi-

librio entre lo que saben en la actualidad y los mudables y 
110 

fluidos problemas del futuro". 

Para el enfoque humani~ta, f a cilitar el aprendizaje es 

el objetivo de la educa ci6n y se concibe como el mo co ~e for 

nar al ser humano que aprende, como el modo de aprender a vi 

vir cual individuos en evoluci6n. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGE~ 
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oca s 5.ona que se sient a más s e guro de sí nismo y más u.u

t6nomo. 

- Aunenta su comp r ensi6n y su a cepta ci6n por lo s . de~s. 

- Es percib i do por s us conocidos como m~s soc i al y- maduro. 

- F i nal ner t e , se revela como ser creativo y capaz de a da,R 

t a r s e a nueva s s itua c i ones y problemas. 

De mane ra simila r, ex isten datos experimentales que in-

di ca n nue l os e stud iantes a prenden más; asisten a clase con 

mayor a siduidad; l ogr an un grado más e levado de adap~ci6n 

person a l y un mayor a prendizaje de temas que no forman p2.r~E! • 

de l p r or; r a ma ; son más creativos y responsables de sí ra isnma~ -

y más c2. :r 2. ces de res olve r nroolenas cuan do estan exnue3tos a 
- - 14S 

un cli :13. 111.'.mano y fa cil i 'c<:ed. or como e l que se h2. cies cri to. 

A co:-J. tin'.J.2.ci6n 1:enciono algunos e j e r.iplos e s pe c!fi cos de 

inve st i ga cione s r ealiz2.da s a e s te r e specto. 

l. Compa raciones entre el en!ogue centrad-0 en el ealfdiant! 
y el enfo qu e t rad i ciona l (centrado en el mae s t ro) ~ 

u~a ~anera de pr oba r los efectos de las act itu de ~ y con 
... "i. -

diciones fa c i litadoras del a prendiza j e en una situaci6n edu-

c2. tiva es com:par 2.ndo dicha s i t uaci6n con otra e n d onde :'1.0 
149 

e xis tan e s~s condi cion es y a ct i t u des. Moreno c i t a a vari os 

a n t ores a_ue han real izado este tipo de :lri.vestijaci6n d i rigié_!! 

dol a 2. l os s iguientes a spectos: la adquisici6n de conocimien

to s , 12. a plica ci6n y u s o de é s tos, la participaci6n en l a s 

di s cus ione s y el contenido c:.e las mi smas , el a j u s te e:1ocional 

Ce los e stud i an te s , e l desa r rollo de l a comprensi6n J e s í mis 
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mos, l a s actitudes socia le s , l a re s nonr~~iliCac' J l · ~~rti ci 

paci6n en la toma c e decisiones. 

Con respecto a l a a dquis i c i.6n c' e ccno ci!::ie ntor: , c :i.. t ::. a 

Gibb y Gibb (1 952), Egl 2.sh (195 4), ~i2.ir:h y S c'.1."idt (19 56 ) , 

Pfaffmann y Schlos berg (1956 ), P.asmussen (1 95 6 ) y Kr unbol tz 

y Farquha r (1957), Quie nes inf orm2.n que lo s e ::; t ud.i::,1tes de 

a r.ibo s cu r s os obtienen i gu 9. l c2.nt i é' 2. r. de CO".O cí::'! e:0 t os . A "".l2.w 

(1949), Smifo y J ohnson (1952), Ro · ers (1 9 ¿jj9'.J ) y CJ.e: :e •· t e 

(1971), quie nes, por su parte, encu entran un r:F~:: or a :nr on e', iza 

je e n e l c ru]o centrad.o e~ el e 3 tuc ia~te . Y~ As ch (195 1) , 

QUe fue e l 1foic o q_ue encontr6 w1 rie j or :::-cr.d. ín~. ento e ~~ l a cl a 

ae tradicional. 

De acuerc'.o con Moreno, no s61.o ~ e 1•;..r. e:1 c '.'nt:·::.dc ::'iferen 

cías e r. cu o.nto a l ~ c 2.::tida d de c on o c inie .. to , tc.r~bi é ·: s e 1'an 

· obtenido e n la cua::.iCad C.e l a 0r" nd.i 7::>.je . Secú 1:. :::iarc:ce , l;:;. clE: 

se cent rada en el estudiante facil i t a el a;:irendiza je ele a s pe~ 

tradíciorn?.l a pr er.c'.e más detalle3 pe c·.le i'í.os y técn'.cc ::: , conri c i -

mient e s m~s apega dos al libro de texto . 
f, 

De a c:·o r c1.o C'.l n l o-: r c::ult:·.dos :' e 1::-·.2 i::· . .- ,::,-;':·'~; · c:::.c:;e::; ~' e 

Faw (1949), As ch (1 951), Errlash (1 9 5..;. ) y Je -:c n :· i'.o r-•lf::s ( 1 9 73), 

las cla ses cent radas e n !.e ::; e st·..t d i ::-. ·.:t~ s c :; t '.:· : ·., 1 ~.n e l !J O:'~". -

c i t ac ::-.s ~o r Eo 1' eno e,, ~.:l' 2. i ,, ro : 

e n la person~ , CQp . 9. C · , ~ it . 

r ~ 
.i...I<. ,·-·.e: .c .-! 
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s u s pro i_c i c. G convi<?ciones y opiniones y a entabl2.r comunica~ 

ci6Yi con pers onas que sostienen puntos de vi s ta C.iferente s 

a los s uyo s ; a sí co mo a estar ab~ertos para rec~bir informa

ci 6n de f u ente s y expe riencias d i vers a s. En l as cl ases tradi 

cional.es, en ca mbio, el e s tudiar:. te aprende a depender del 

pens?.mie :". to de su autoridad: el maestro. No apre:r.de a pen-

s a r por s í mi s r.io , cino a :::'epet i r y s u stentar l a s mismas ide a.e 

que el nae s tro ha expresado. 

Pre s sey (cit. pos. Asch, 1951) y Clenent (1971) encon-

tr::-. ron 0_1ce existe ·.-:na me.yor retenci6n en el tiempo del I!la te-

ria l a7rc n d i d o por el grupo centra do e n el estu d i a n te. 

En lo oue se re f iere a la aplicac i 6n de los conc cir.i ien-

to s y L'.. l t r :>..02. jo 11 ext r a " re a lizado, hay evidencia (Levine y 

Bu t le r , 1952) que indica que el estar e n un g rupo centrado 

e n el estudia nte f a cilita má.s l a aplica ci6n de lo aprendido. 

Por lo que r especta al tra<mjo reali zado fuera de cla se, la 

investi ga ci6n ;:mestra (Schwebel y Asch, 1 948; y Asch , 1951) 

que es rnuc1'o r:12.yo r en l a cla se ce~-..-C r2. da en e l_ estü.dia..a t e . 

Ace r ca de la participaci~n en l a s discusiones y del COJ! 

t enido c',e las mismas, inve stig2.dores como Schwe bwl y As ch . 

(1948 ), Faw ( 1 949) y Plaff:1ann y sc:llosberg (1956) han eneon 

t r :>.do otee t !J.!lto en la pa rticipaci6n grupal c omo en la indivi 

dua l el g rupo centre. do en el estudiante ave :r. taja signif,icat_! 

vament e al ;:;rupo centrad o en el maestro. Por lo que respecta 

e. l co:r.tenido de las d iscusiones, i ndican que en tanto que 



o»iniones y experiencias personales, así como sentimientos e 

inquietuc:. es propias, los estudiar:tes del gru:¡::o cent r ado en 

el ir.e.estro centran su discus i6n en e"!. libro c'e texto y sus 

. pt~ionee soi a un nivel ~s intelectual e impersonal, hay 

menos expresi6n y compromiso personal. 

En cuanto al ~juste emociona l, Moreno considera que és

·•·.~,,. uno · de lºs puntos más débiles por lo que respecta a r!:_ 

sultados obtenidos. A~n así, hay más datos a favor del enf9-

que centrado en la persona del estudi :cnte ( Asch, 1951; }Paw, 

1949 y :r.afarga, 1986). 

Las investiga c iones r 8aliz"ld2.s cor.. el fi:·. C.e cor.parar 

ambos enfoques educ 3. tivos en rel a ci6n con el de sc.rrollo de 

la coraprensi6n de ~no mi aGo (Gross , 1S4G; G ib~ y Gi~b , 1952 ; 

Pfaffman y Schlosberg , l 95ó; Privet te y f.'.errill, 1966 y Jean 

y Morales, 1973), demostraron la superiorida d del enfoque 

centrado en la persona. 

Acerca de las actitudes sociales, muchos artículos j '·' .. 

(Faw, 1949; Asch, 1951; Gibb y Gibb, 1952; Levine y Butler, 

~ 1952 y Rasmuaaen, 1956) reportan un mejoramiento en las rela 
~.,,,.. 

cienes interpersonales de los estudümtes oue forman p2.rte 

de los grupos centrados en la persona. 

Finalmente, la responsabilidad y la toma de decisiones 

son dos fc.ctores fntima!:le r.te relaciono.dos , pues es conú r.. 

que mientras · más oportunidad tenga el estudiante de torr:ar de 

cisiones más respons abilidad mostrará por sus acc~ones. De 

acuerdo con la inve s tigaci6n, ambos f :o. ctore s e stá-:: s :cen')re 



presentes en l o s g rupos centr ados ' en l a persóha ya que.· a loa 

estud i a ntes les corresponde to r.iar mu5lh2.s decisiones . ' 

por ejemplo: def i nir sus objetiV:§!S, 
~

tra b a jo, decidirse por el cambio ":ae 

niones, e tc. 

- < 

., 

'. 
no 

15& . -, 
Po r otra parte, Rogere report8(.t loe hallazgos de David 

.-. 
- J.;# .,./ 

Aspy y Flora Roebuck con reepe cto:~ ..J:a i,n!l~ep,cia q_u._ _ s9.)~ 
. ., ' '_ ,w~:t 

el aprend iza je tienen las acti tudee facilitadoras. V~á.Íri~os 

en qué aspectos se manifiesta esa influencia. 

2. Investigac iones sobre l a influencia de las acti:t}~l• » J i'a

c ili t a doras e n el a pr endizaje escola r. 

Lo s doetores no :rtea1ceri canos D. Asp3· y F . Roe buck, ::_-ier

tenecen a l Consorcio Nacional para la Humanizac!6n d~: la Bd~ 

caci6n y han llevado a c ubo -uif'If!oirama~ de iñ:v~t~~aci-n ·,; 
~ .~ ~ .......... _,, ;1 ..... 

ori en t a do a detectar c6mo ini"1uyen las condicione s faeñ:lt a -

dora s mencionadas por Rogers en la 

lones de clase. Pa~ el1-· -reali~r'O?»..- ll11 •11 
. .¿ ~i - ~ J 

a 600 profesores· y 10.000 ;studla~~ ~~ . Ent rena · on po 

de profesores para ofrecer altos niveles de empa tía, C.Qú_.-
/'f:_t'! 

g ruenc ia y cons ideraci6n, y l os educandos d~ su g rupo ~~~ron 
·,"" . .;,4 ... 

c or.i~arados con otros 'dufandoe cuyos profesore s no brfridaJan 

esta s condic iones facili tadoras en niye les e1e•dos:. Lo"s t'e .¡o 

sul t '.:'..dos r eport2.ron que los educanco s con profe s ores a l t ar:en 

te f a c il i t adore s : 
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Faltan menos a clase du r 2nte el a fio. 

- Mejoran sus califica ciones en l a s evalua ciones del au 

toconcepto, lo q_ue indic::?. una ccnc iceraci6·.: m~s ::iosi

tiva de sí mismos. 

- Logran mejores :irogresos en las ev2.lu2. c iones del !'en

dirniento escol~r. 

- Tienen menos problemas disciplina rios. 

Cometen menos actos de v andalismo contra los bienes 

de 1 2. escuela. 

Aumentan las cifras correspondientes a su cociente in 

telectual. 

- Mejore.n su g rado de cre 2.tividad. 

- Son m~s espontáneos y emplean niveles de pensamiento 

más elevados. 

Se const2.t6 adero4s : que estos adel2.ntos ere.n 2.cur.r,J.1::.tiv os; 

es decir, que cua::;.to s más a :i'ios seg'..l.ic1os te!'l.Ían est os estül.5.a_E 

tes un docente altamente facilitado!', mayare n eran sus progr~ 

sos en co::i!J '.cra.ci6n con los educandos cuyos profes ores no po-

se!an, o pose!an en r.iuy bajo r~mdo, las a ctitudes :'.'acili t e.do 

ras. 
151 

Aspy y Roebuck reportan también que las actividades de 

ensefü~.nza en l as cl2.ses de docentes 8.l tamente facili t a dores 

se C'.:!.ro. cteriz2.n. por una mayor frecue n cia e.e c i erta G co:::du c.;. 

tas en los educandos de su grupo, en rela ci6n con lo s ecluc2":i 

dos de educa dores poco facilito.dore s. T?.les conC.v.ct:i. ::; con ' 

, las siguientes: 

- mayor m1mero ce intervenciones or'.1.les c-:_ e l o s e s t uc.ian 
tes, 

- mayor resol1.lci6n e.e riro":Jlerna ::; por po.rte de los educan 

dos, 
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más imita ci6n verbal, 

más respuesta s verbales a l docente, 

- mayor grado de fo rmula ci6n de pre~tas, 

- mayor compromiso con el aprendizaje, 

- más contacto visual con el docente, 

- más movimiento físico, 

- mis e l evados niveles de cognicicSn y 

- mayor cre o.tividad. 

Ent re los hal la~gos m1s impa ctantes de estos investiga-

c ores se encuentra, por un lado, el descubrimiento de que en 
'. -

tre los e ducandos evaluados f ue muy difícil encontrar· conduc 

t as de l a s cata logad.a s como pensamiento o resoluci6n ele pro-

bl e::ias , :r2. c;-J e c2.si exclusivamente se r.1antenían en el nivel 

más ba j o de co".1po!'t2.miento co gnj_tivo, s eg~n su es cala , es d~ 

ci r , e~ el niv e l memorí sti co. Por su pa rte, l os docente s ra

r a ve z a sumían una conducta de mayo r nivel cognitivo dentro 

de su salcSn de clase; ni mostraban ni requerían de sus~alum 
¡' -

no s 1 2. acti tud de pens2.r. Los investigadores citados conclu-

yen a p2.rtir de este he cho qu e los docente! d 10· denues.; ra1¡l mu 

cl'~o respeto intelectual ~acia sus educandos pues ra~:, V~f l~ 

pi den que resuelvan problemas. Yo, por mi parte ·;~'1;~o qué '" .. 

am,_ '. Cu::mdo tales datos corresponden a la circnnst anci a nor-

teameric2.na, en 'M~xi co son úna gran verdad. Mi experiencia 

con o estud i a1:te ne permite hace r esta aseveraci6n !JUest c q_ue 

mucho c de los profesores q_ue he tenido parecen partir d e la 

i rea de que nantene r al e :: t u diante ocupado e :1 2. ctivi dade s 

que i rr.::c lican a1.gún r:: ov :.n iento obse rv :c.ble (p. e . copi r-. r del 
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pizarr6n, ' tomar apunte s , l eer , ex:poner ,cernas , etc.) es ::ian -

tenerlo estudiando. Huy pocos so ".1 los q_ue s e :-·re ocu pc.n por 

inducirnos a reflexiona r so'::: re lo s t en2.s rev is :J.dos, por ayu-

da rnos a pensar y a t e:".e-r un<J. ac t itué'. n~s ac t iva , cor.s ci<:ente 

y cre ::i. tiva 2.ntG lo s hechos y las cosas . Pa r a mvcl:os :i:;::ofeso res 

pensar es perder el t iempo haciendo na da. 

Ante J_os r e sultac'os r:c1: cio:'.'. :-.~02 , Asp:r ~- P.oe bnc!: s e p:c·e -

guntaron si los sentinientos nec~tivos ~ e ~os docentes co ~ 

res ~ecto a sus educand os podían te r.e r un e fe cto recÍ:'.'rc co en 

6stoa, de ::iar~era que se pro::ms ieron e sttcdiar l a r -:: l a ci6n en-

tre el nivel c~2 ::'a c i lit2. ci6r. y 1_2. r:: · l .". coné'·.:.c t :. e::_ el :·.ula . 

Enco1:tr2. r on q_ue hub o una mayor ::ir opo::c i6n el e m:il ;:. condu cta 

er. las clases de de cente s co:i poc c. e::p:-.tía , r os ::.eto , 2.:1.2.ban-

za , aceptaci6n de l'J.s iü e 2.s c1 e los es t v. C. i::>.r.. t e s e inclu cci6n a 

pensa r. 

En general, los ha llazc os de e s t os investiga dores perrnJ:. 

t en af i:·r;::.;.r q_ue l as r.el2. c :'.ones huoan".::; po '.3 i tiv" s se co r :'.'es -

penden con conductas Jo.unan :.s positivas , ya q_ue cr ~.:.:.do se 

atiende a los sen timientos de los estud i:J.:::te·s , cuando s e le s 

tr2.ta c o :~ o a seres huMa:10s val i osos, capaces de av.t od i r igir-

s e, y cuando ::; e es table ce con e llos una r elac i 6n de ~e rs on~ 

a percona, ::-:e 01: t i enen muy bueno s r ssul t<:.C.os : "lo s alumno s 

a prende;:i lo que pueC.en a :'_'l render, y al l: .:.cerlo aC.qu ie z-cc:. l~. li-

bertad de ser productivo s y r e conproneterse, e:: decir , dé? 
152 

func io~~r nás ple~~mente en t odo s e ~t i C 0 "• 
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En este capítulo he intentado delinear las condiciones 

fundamentales que, de acuerdo con la inveetigaci6n, promue

ven y facilitan el aprendizaje significativo, con la-·: :finali

dad de mostrar la operatividad del enfoque centrado en la 

persona en el ámbito educativo escolar. En el capítulo que 

presento a continuaci6n, pretendo delimitarme básicamente a 

describir a la persona encargada de llevar a cabo dicha ta

rea, tomando en cuenta que el objetivo de mi trabajo es pre

sentar y poner en práctica un programa de formaci6n para fa

cili tadores del aprendizaje. 

.. 



11 Si en verdad queremos ayudar a una per
sona en su crecimiento educativo, fl aco favor 
podemos hacerle si partimos de la desconfianza, 
el temor y l a amenaza. Lo que ese sujeto reali
ce e star~ en razón directa de una imposición, y 
en realidad, au~ cuando el resultado externo m~ 
nifieste mucha eficacia, el resultad.o interno -
será sólo una deformación de su desarrollo, una 
aproximación más a la motivación extr!nseca y -

una privación de oportunidad para que ejerza un 
valor moral 11. 

(Gutiérrez, 1987, p. 56.) 
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CAPI TULO V. 

EL FACILITADOR DEL APRENDIZAJE. Ml PROPUJ;STA DE 

FORM.!tCION. 

El fa cilita dor del aprendizaje no es, propiamente, i.lll 

"maes t r o " a la manera tradicional, dado que s us funciones di-

fieren ampli ame r.te de las que aquél realiza. Sobre todo si 

consideramos la descripci6n presentada por Juan Luis ~~~es 
. t 

(14:4 2-1540), en el s iglo XV.I, acerca de las ca ract erlr ti c&s 
'f, 

que debe poseer un mae s tro. 
153 

Dich o autor e numera, en su "Tratado de la e nse Yiar_:oa 11 , 

una serie de características que se supone deben ser parte de 

t odo a quel que desee ser maestro. Así, escribe: "De ben lo s 

maestros no s 6lo saber mucho para poder ens eñar b ien, sino te 

ner l a a ptitud y habilidad necesarias; ser de costum~:rea .;u 
7 ·t11' ' 

r as y tener principal cuidado en no decir ni hacer cosa que 

traiga mal ejemplo a los oyentes o los induzca a üli t ?;{ lo 

que carezca de justificaci6n ( ••• ) Además de hát itos virt110 .. 

sos, de be es tar dot a do C. e prudencia y clel c a:>"~cter espec ial. 

a ~1ecuad o a la ciencia que profe s a y a la condici6n de s t. ~ 

alunnos , de suerte nue pueda mejor ense~a r y ellos aprender 

~ ••• ) Aq:;.e lla vi rtud de l a prudencia, moderadora de l a vi ca 

entera , posee l a má s poderosa fuerza, ya para comun icar bien 

i, Cito a es t e .J.u t or aun cu2.n do pe:i:ter.e ce a una época 
t a n re'·ota p orq_"J.e e s to~' convencida de que en la ép~ 
ca actual mu cha s de sus i neas s i:u en vigentes. 
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las ciencias y co rregi~ los defectos , ya ta~bién p2.ra r:: ~ren

dery·cas tigar cuando es preciso y en el grado qu e lo sea. Ha 

de ser t odo maestro persona "buena " y "amante de 1 ; . .:; letrs.s 11 ; 

por es ta condici6n ensefía rá con gus to ;~- ra cu· p l_ i.r con su :n:_

si6n; por la otra real i zará el prov e cho de los de~ás . Sent iri 

a fecto paternal hacia sus dis cípulos , si é s tos han de ocurar 

el pue2to ci. e hijos suyos , sin mira r 1 2. ut E ida d c;ye rJe ellos 

y de la profesi6n haya de reportar, porqu e nunca se :cá buena 

la e nse~anza que se vende". 

De estas ideas, fácil rr.ente pue de deducirse l a p:rn ;.10 c i6n 

de una co ~cepci6n muy peculiar del Da e stro que , a casi circo 

s i;3l o2 de :5. i s tan cia y aún C0'1 va r ias r efo r mas al ·· iet :::-2. es co 

l ar , po r i r_ concebible que ~- '.l.rezca , si:;ue c ui2.-::co l a laoor edu 

ca ti v a . 

La no ci6n presentad2. por Juan Luis Vives consicera ~ la 

enseñanza eomo la misi6n po r exce lencia del maestro, ya oue 

en s u s r.:a:'l.o s está el "comunicar las cien cias y c 0 r::.·e,~ir 10s d~ 

fectos", aunque para ello t enga qu e 'reprende r :¡ cast igar cua.'.:1: 

do sea preciso y en el g rado que lo sea", Lo s riedio s r e C'.J. e 

se valga par a tal fin se jus t j fica n en el pode r ,., ._,_e se le 

otorga p'3.r a influir e i r: cluso definir l a vida C:e lo s indiv i 

duos que e stán a s u ca rgo. 

Con esas ideas Vive s promueve tare':J ién l "'- i_r_co:-.::; ruenc ia 

de los individuos que !Jrete r:d.en s er rca estros .J.l c''" s:::ersonali 

zarlos pro poniendo que s u pri~ ci pal cuidado d 2' e ser e l as 
"no dec ir n i ha cer co é:a Ql' e t ra i ga rn2.l eje mpl o '°'· loP oyente s" , 



y el de "ser persona buena". 
/~ 

Ya en otro partado he insistido lo suficiente acerca de 

la inoperancia de esta concepci6n (tanto del maestro co~ de· 

la educaci6n en general) en la época actual. También he dej~ 
T 

do ver que es de importancia primordial darle otro giro a la 

labor educativa escolar si se pretende formar ~ humanó~ 

completos, integrales e integrados en vez de ~ segmenta

dos, mecanizados y, por ende, infelices. 

Estoy convencida de que la alternativa a la dependencia 

obligatoria que plantea la escuela no consiste en inve?11tir rae 
1 -

dios y re cursos oficiales en una invenci6n nueva q 1H olJli z- t e 

a los individuos a aprender por presi6n. Se trata m{E bier: do 

cre a r un nuevo es tilo de a prendiz2.je, anclado en las relac1 o-

nes educadoras interhumanas, sin por ello excluir las relaci~ 

nes de los individuos con su ambiente. Para lograr tal fin es 

necesario cambiar muchas cosas. especialmente la actitud freE 

te al proceso humano de educar y ante el desarrollo humano de 

cua lquier tipo. Han de ca.111bi2.r asimismo las cual i dades y es

tru cturas de nuestra vida diaria y .nue13tra postura a~~ los 

medios ec ucativos de que disponemos. 

Tales cambios, co~sidero, han de registrarse, más que en 

nadie, en los educadores, que son los encargados de realizar 

la labor educativa. Pero, prioritariamente, en los individuos 

que ~ane jan l a s instituciones encargadas de l a forr~ci6n de 

e3 0 3 ec.ucadores. 

Qu i er o pensar que cuando los seres huna.neos qu e de ntro de 
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una sitl48-ci6n educ~tiva s on percibidos como figura s de autori 

dad, tengan la suficiente seguridad e n sí mismo s y en su rela 

ci6n con otros como para delegar esa autoridad y mostrar una 

confianza esencial en la capacicad de lo s der.Jás par e. )'lensar 

Y a prender por sí r.1ismo s, s e dará un g r a :i pas o h:.:. ci2. el cam-

bio educativo. Se dará más ~nfc..sis a 1 :::. promoci6n del aprend_! 

zaje oue a la transmisi6n de conocimient os y l os ed11caC.or2s 

dejarán de s er "maestros" para convertirse en facil itaC.ores 

del aprendizaje. 

Como facilitad ores: 

- Co mpartirán con los e s tudi 0.n. t e s> y quizá tambi~n con 

los padres o miembros de la cor.:unidad , l a re s pons a üi

lidad del proceso de , aprendizaje. 

- Su~ in istrarán re cursos par a e1 S?r e n d iza j e pro ce dentes 

f e sí mismos y de s u experiencia , de libros , rn~t eria~ 

les o ex;:ieriencias de la comunidad ; alenta rán a l os eE_ 

tudiantes a agrega r recursos que cono z can o hayan exp~ 
rimentado y abrirán l as puertas a recursos exteriores 

a la e:: pe r ie n cia de l c;rupo . 

Permitirán al e studi ante desarrollar su pro pi o progra

ma de aprendizaje, sol o o e n cola bo r ac i6n con o tros , 

pues confi a rán en que aquel, al explor::ir s 1JS 9ro p ios 

i ntereses, efectuará l as o;:ic iones r e: l 'C t !.vas 2, l :c. direc 

ci6n qu e ha C. e s eguir s u pr o ce so r] e a i::rendi zaj e y a su

mirá la r e sponsabilidad 9or l a. e consecue J" c!_a:: de d i- · - . 

chas opciones. 

- Crearán un clima f a cilitador del aprend i zaje donde 

a pr e nder ca ci a Mie rr. ·;; ro (! el g rupo de lo s de -::ás se vue lva 

tan importar. te cono '-:!!render ce los libros, l a s pe l í cu 

las didácti ca3 e lo s trabjos pr~cti co s . 
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- Se <E!lrll:x:a.rán primordialmente en propiciar el avance del 

proces o de aprendizaje . El contenido del aprendizaje 
ocupará un lugar secundario, de manera que el curso 
tendrá un final s 2.tisfactorio, no cuando el es~udiante 
haya aprendido lo que 11 necesitan ·0 s aber, sino cuando ha 

ya r eal izado un progreso significa tivo en el aprendiz~ 
je de c6mo a prender lo que "desea" saber. 

- No impondrán disciplina pues confiarán en que cuando 
el estudiante busca a lcanzar una meta se autoimpone 

una disciplina y reconoce y a cepta que es responsabili 
dad suya el observarla. 

No evaluarán al estudiante, permitirán que ~1 nís~~ 
sea quien evaláe el grado y la significaci 6n C.e su 
aprendizaje, apoyado po r l a s observaciones fr?.te".'".:-,as 

de otros mie mbros del grupo y de ellos mismos, incluso. 

- Fina lmente, re nuncia rán a co nt1%\ªr a otros , conser\'an 
do s6lo e l control de sí mismos . · 

Cuando los maestros decidan ser facilitadores, se preo

cuparán verdaderamente por establecer en su clase y con su 

grupo una atm6sfera de tal característica que los estudiantes 

aprenderán: ~ 

- que su curiosidad es aceptada y apreciada ; 
- que el profesor (a) es amis toso ta) y atento (a); 
- que pueden aprender cosa s :'1.uevas, t an to por su cuenta 

como con la ayuda del grupo; 
- que la espontaneidad tiene cabida en la e scuela ; 
- que pueden contribuir al aprendizaie de todo el grupo 

y, lo más importante, 
- que son valo r ados como personas. 

En una atmó sfe ra Grupal como la descrita en e l capitulo 

a nterior, los estudiantes, a medida que tra -cscurra e l tie111n0. 
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1e darán cuenta de que: 

- pueden tomar parte en la elecci6n de lo que desean y 
precisan aprender; 

- aprenden las asignaturas acad~micas con más rapidez 
que sus amigos de otras escuelas; 

- pueden encauzar de diversos mocos su creatividad; 
- adquieren confianza en sí miemos y aprenden a valora.r-

ae; 
- aprender es divertido; 
- les gusta asistir a la escuela; 
- al apreciar y respetar a los educadores, serán respe"t!!: 

dos y apreciados, a la vez, :por ellos; 
- la escuela puede ser un lugar para desarrollar sus más 

variados intereses; 
~ pueden encontrar recursos y modos de averiguar lo que 

q_uieren saber; 
- pueden buscar informaci6n, reflexionar e intercambiar 

ideas acerca de diversos temas; 
- pueden encontrarse con cosas muy difíciles de ap:reñder 

que les exigirán mucho esfuerzo, concentraci6n y auto
disciplina; 

- este tipo de aprendizaje les resulta muy gratificante; 
- están aprendiendo a encarar tareas en forma cclectiva 

y a trabajar en equipo a efectos de alcanzar una meta; 
y que 

- están en camino de convertirse en personas educadas, 
que están aprendiendo a aprender!55 

He manifestado ya mi convicci6n de que promover a9rendi

~a jes del-tipo de loa descritos ~qu{ debería ser el fin pri

mordial de la educaci6n. Hacía allá deberían estar orientados 

¡os planes y programas de estudio y, por tanto, la labor del 

educador. Sin embargo, eener:i.lrnente no ocurre as{. Las escue-
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las es t án pl .e>.ne a das ce tal manera que desde que el niño llega 

a ellas por primera vez se percata de que: 

- su energía e inquietud física no tien.en ca-bi da ~'eú ~l 

aula; 
- hay que obedecer o atenerse a las consecuencia,. · 
- a catar las reglas es muY importante ; 
- equivocarse está muy mal; 
- el castigo por cometer a lgún error es la humillaci6n; 
- el inter~s espontáneo está fuera de lugar en l& escue· 

' la; 
- la funci6n del 

l · ' . i .. ¡ ; '. \ 
maestro es imponer disciplina. '; '. ~! ~ it~ il_.U" 

- la escuela, en general, constituye una des:l. y1~1 labl€ . 

experiencia. 

Más aún, a medida que pasa el tiempo el ni bo se ·.¡ l ente
r ando de otra s cosas, como por ejemplo de que: 

la mayoría ce los t extos que se revisan en l a escuela 
son aburridos; 

- es peligroso discrepar de la opin i6n del ma estro ; 
- hay muchos modos de salir del paso sin estudiar; 
- copia r está muy b ien; 
- las ens o ft~ ciones y f antasías sirven par a hacer que 

las horas en la escuela pasen más rapidemente; 
- e s tudiar mucho y sacar buenas notas son a s pectos de s 

pr e cia dos por lo s compañe ros; 
- l a mayor!& de l a s cosas que son importante s en la vida 

se aprenden fuera de la escuela; 
- l os exámenes y las notas son los aspect os más imlorta~ 

tes de la educaci6n; y 
- de que la mayor parte de l .os maestros,en la clase, son 

impersonales y aburridoreJ-?i-

Todos esto s as pe ctos contribuyen a que desde peque ños 

mu chos niños aprendan a ver la escuela como una instituc16n 
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segmentada y amenazante que, por su carácter ce oJ ligatoria, 

molesta y ae rehuye. 

Tambi~n contribuyen a formar individuos apáticos, pasi 

vos y conformistas, que no están acostumbrados a pensar , y a 

quienes se puede manipular fácilmente. Mucho se habla de que 

~ate es, precisamente, el objetivo que persiguen quienes tie

nen el poder de dirigir los destino s de l as s ocie dades. Perso 

nalmente, creo que en esa afirmaci6n hay mucho de cierto ya 

que es obvio que resulta bastante más fá~il dirigi r una empr~c 

sa, un ejército e incluso un país, cuando se cuenta con gente 

que está acostumbrada a temer a la autoridad y a acatar nor

mas, que cuando se trata de ind ividuos aut6nomo s~ 

Sin embargo, considero que en la me Cida en que los indi

viduos que se dedican a la labor docente se preocupen más por 

fo rmar personas en vez de máquinas de conocimiento, habrá me

nos individuos susceptibles de ser manipulados, Un buen cami

no p:e. r a a·ranzar en esa dire cci6n es promoviendo en los do cen 

tes l a toma de conciencia de que su identidad como tales im

plica f ac ilitar el aprendizaje, más que enseñar o transmitir 

conocimientos; favorecer el crecimiento personal, más que en

casilla r al estudiante en estereoti pos inamovibles; integrar 

lo afectivo, lo axioldgico, lo cognoscitivo, lo ~ond~ctual y 

lo social más que fomentar su disociaci6n y, s obre todo, per

mit ir el sureimiento de la motivaci6n i ntrínseca exis tente en 

cada estudiante. 

Todas est" s ". c ;;i tur'~::: marc3.n la diferencia er.L~ el e··-



señante tradicional y el facilitador del aprendizaje, y son 

bastante efectivas en el desarrollo de personas aut6nomas. ,.., 

A· ¿ QUIEN PUEDE SER FACILITADOR DEL APRENDIZAJE ? 

En la situaci6n educativa, facilitadores pueden ser to

dos aquellos educadores que sean 'bápaces 4i~elacion&rs• óctpiO 

personas con sus educandos y de compartir con ellos sus expe-

riencias. QUe sean personas a las que les gUete es"'char real 

y profundamente; es decir, que sepan escuchar utilizs.ndo to-
. ' 

dos sus sentidos para entrar en contacto con la otra persona, 

que sepan escuchar no s6lo las palabras sino tambi~n "los pe~ 

samientos, los matices, los sentimientos, el significado per-

sonal y aán el significado inconsciente del que hablan, que 

sepan "escuchar tras el silencio aquello que está oculto, que 

es desconocido o que se encuentra debajo de la super~í"é ·~~

la personal~? 

obviamente' habrá que dar a l~ pala)raa que . ,¡9.s~r· \f.t1:"' 

liza en esta cita un sentido metaf6ricO, puesto que 11'.e'é!'foree 
;;., ~: '< . ~ 

con una posici6n nobjetivistan podrían objetar la im~o•ibil1-

dad de escuchar los pensamientos, los matices, los sentimien•" 

tos y el significado inconsciente del que habla, as! como 

aquello de "escuchar lo que está oculto"· 

NO obstante, me parece que Roeers se refiere a una'4ilane

ra de escuchar muy peculiar y diferente a la que la mayoría 

de l a gente está acostumbrada. No se trata del stmple acto 
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físico de oir, que cualquier persona con su aparato auditivo 

en buenas condiciones puede realizar, se trata más bien de es 

cuchar con verdadera atenci6n, en el plano f!sico y en el de 

laa actitudes, procurando comprender no s6lo lo que la otra 

persona está diciendo, sino también lo que calla o que oculta 

trae eue palabras. 

cuando se escucha de esta manera, estando realmente pre

sente con y para la otra persona, se pueden llegar a compren

der empáticamente los sentimientos que está experimentando e 

incluso se pueden llegar a captar algunos matices de su pena~ 

miento. 

Para llegar a ser facilitador del aprendizaje es necesa

rio, además, ser auténtico, saber escucharse uno mismo; aten

ser, valorar, aceptar y apreciar a los educandos por lo que 

son, no por lo que saben o tienen; confiar en ellos, permitiE 

les crecer, ser independientes, responsabilizarse por s! mis-
158 

moa y enriquecerse por medio de sus propias experiencias. 

159 
El facilitador del aprendizaje, segán carl Roge r s, es 

un educador que en vez de preguntarse a sí mismo: ¿Qué es 

conveniente que aprenda un niño de determinada edad y con 

determinado nivel de competencia?, ¿C6mo planear un programa 

de estudios apropiado para este alumno?, ¿C6mo motivarlo pa~ 
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que aprenda ese programa?, ¿De qué manera instruir a los es

tudiantes para que adquieran los q~mocimientos q_ue deben ad

quirir? o ¿Cuál será la mejor forna de implementar un examen 

para verificar si reall:'.ente hml. asimilado esos conocimi entos'?, 

plantea ese mismo tipo de preguntas pero dirigidas a loa estu 

diantes, puestc que es a ellos a quienes corresponde dec i dir 

sobre su educaci6n. En este sentido, un facilitador pregunta

ría a los estudiantes: ¿Qm~ quieren aprender'?, ¿Qu~ co-Sn.9 les 

intrigan?, ¿Qué aspectos despiertan su curiosidad?, ¿Quá pro

blemas desearían resolver?; y s6lo después de que "hay é:. obtenJ: 

do respuesta a esaa preguntas, se cuestionaría a sí mismo so-

bre la forma en (1U e puede orientarlos para eme el".cuentren los 

medios para lograr sus inquietudes. 

Un facilitador del aprendizaje, continda Rogers. es aquel 

que se atreve a permitirse tratar a los educandos como perso

nas di gnas de respeto, que es capaz de abrirse a ellos y d.e 

promover que ellos s e abran también; que es capaz de rec0~0.;;. 

cer que los estudiantes pueden' saber más que él acerca oe cier 

tos temé: s o que, en general, pueden tener mej o1'es dotes; que 

tiene la. valentía y la humildad necesarias para fomentar ideas 

creativas en los educandos y que tiene la tolerancia y el hu

manismo suficientes para aceptar las preguntas fastidiosas, a 

veces desaiiantes y otras veces estramb6ticas de algunos de 

los estudiantes que tienen ideas creativas. 
16Q 

Ei;. síntesis, y parafraseando a Lafarga, puede decirse 
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que eJ_ f a cilitador del a prendi.zaje es más u~. i nve s tigador 

que un maestro; esto qu iere c1 ecir oue est1 d i s rues to a 0- pren-

der continuamente y a f a cilita r a sí el apr~ n d.i za j e de l es de-

más, en lugar de enseEarles, y que es cap iz de ~ov il i za r to-

dos sus recursos a fi n de posibilita r un a pr end izaje en común, 

además de manifestar sus sentimie ntos con cla ridad y de ofre-

cer su s puntos de vista cor o hip6tes is te n t a t i va s par~ esti:-:iu 

lar y promover el aprendizaje, en lugar de 6 ictar confe ~e n

cias en forma dogmática. 

Al cono cer todas las cua l i dades que defi n en al f acilita-

dor del .:;. prend iza ~ e, une poC. ría pregunt a rse s i lleqar a ser 

t a l no será una em pr es a f emasiado difícil, o qui zá i~no si ble 

de l ograr. No obstante, aun en anco mu~' poc os i nc',iv idnc·s :r,e rn os 

des a rrollado tales cualidades, el humm-,i s mo maneja que ellas 

son inherentes a toda .la espe cie humana , y que exi s t en en nos 

otros a nivel potencial, por lo que basta can que lo des eemos 

realmente y con cu e tra 1'3. j emes en e llo para l o '; r ~: r su o e s a rro 

Es bajo esta consideración oue pres ento mi propuesta de 

for!'.!-c_ ci6n de facili tao.o re s de l a pr end i zaj e, l a cual, au:i. cu3._::: 

do está orie ntada funda~.1 ent2.l :-:iente a profe s s r e s , ;;me de s er de 

utilidad para cua louier qdulto que est~ i nt e -esado en ; r one -

ver el desa rrollo personal C.e lo s se r es J-,u":'lno s o·Je co r.viva ':. 

con ~l. 
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FACILITA.DORES DEL APRENDIZAJE ? 
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~:i inter~ s por proponer un ~rograma de :formaci6n de pro-

feso r es -f: cilitadores de l aprendizaje es producto de una eta

pa de re~lexi6n en rela ci6n c on l a crítica situa ci6n en que 

ha c~ Íd o nuestro sistema e duca t i vo escolar. Surg e en el marco 

de u~a serie de proyect o s a nivel nacional orientados a refor 

mular l a ech caci6n, así co ~o de una rrueba o perativa.; a :b!:ve~ . 

es colar (:,.1si co con l a que el Consejo Nacional T~cr,jco 1e lu 

Edu caci6r: ( CO!:\ALTE) pre t ende lle g:~. r a des cubrir ur, rnievc no1$ 

lo ed~cativo , cen trado no en l os contenido s o planes ie e3 t~-

d i o sino en un nuevo modelo peda g 6Gi co tendie n te a transfor-

mar el pa pe l de los "maestros ", padres y soc iedad e n c e neral. 

A~ er.1s, l a d ifícil s i tuaci6n por la que atraviesa la edu 

ca ci6n en nuest:"'o país, en sus diferentes niveles , aspecto 

riue '::::. dc:::0e :-t :->. so un::. fue r:te perma~ente de pol~micas entre 

lc·s '\ iv s r:;n s s ectores c'.e ~,uestra sociedad a tal grac o que ha 

lle~ada a cons iderársele defi ciente y por e.lel o susceptible de 

re:':' ,..:' :.:: '.s p rcfunc'as , r.;e :-,e.ce pen r-a r e n qu e es irr:perativa una 

0e lir.i ··. a c i 6n C' e sus a lca nces y una reconsidera ci6n de su fun-

ci6-,: social. 
161 

Pi ensJ , y co~ ello me r.;an i f iesto ce acueroo con Ro gers, 

~l-e lo :: :<Ú.lt i pl es e ino ·· ietant e s car:ibios que se "J.an veni do g~ 

ne rando en l a c iencia , la te cnologí~, las comunica ciones y 

l e. ::: r e laci.onec s ocia les , obl ü;an no s 6lo a e l a borar nuevo s mo 
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delos educativos, sino a establ ecer una nueva meta en educa -

ci6n. Esa meta podría estar orientada a transformar los roles 

de t odos los que pa rticipan en el proceso educativo: de los 

educandos, de los e ducadores, de los padres y de la socie dad 

en general, de manera que el objetivo último ha c ia el cual se 

dirig ieran los esf i.: erzos de todos f uera des a rrollar indivi-

duos ab iertos al cambio, que es tuv ie ran aptos para encarar 

cons tructiva y res ponsabl emente l a s pe rple j i dades de su mundo. 

Aun cu2.ndo. reconozco que el logro de este objetivo impl_! 

ca la la"::; or conjunta de padres, educadores y so ciedad , n o me 

cabe duda de que una persona clave en dicha t a re a es el edu~ 

cador . Sin embart'.:o , para camin'l r en l a direcci6n ~ 'en cionad::;. 

se re quiere de su parte a.,-.e ::::-to.1r a y flex ibilidad , compromi s o 

con los procesos de camb io y capa cidad t anto para conservar y 

transmitir l es conocimiP:'ltos y valore s esenci ::tles ce l pasado 

como pa ra dar la bienvenida a las innovaciones necesarias pa-

ra enfrentarse a lo s retos de l presente. 

Cre o que una buena manera en que estos ec1Jcadorc:: s podrían 

contr ibuir al a.esarrollo de ind ividuos crea tivos ; ab iertos a 

l a totalidad de su s ex:ieriencias , a cor.cientizarl::, s y a ce pta.E 

las como suyas , y que vivan en proces o continuo ce ca r.ib io es 

preocupándo s e por desa rro llar e··1 S'J. sal6" de c:..ases un cl ima 

que no esté cent r e.do en l a enseñanza , si::--co eE l ::>. f acili t aci6n 

del aprendizaje autoc iri gido . 

Esto se ha ce im~erante cuando al pensar e ~ el e ctado a c-

tual de l a edu cación uno se a n cuent'"'. c e cue "r.os ~err.os a rre-
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glado de alguna manera :i::iara transfomar una de las actl vida

des humanas más gratificantes en una experiencia dol<:>r6sa, 
1"2' aburrida, insípida, destructiva, embrutecedora y fruetran~e~·. 

Y de aue l a es cuela como i nstituci6n, dándole l a r a z6n a !van 

Illich, ha ! a llado pues parte de una ilusi6n al considera r 

que aprender y saber son el resultado de la ensef'lansa ... ~t,scoi..r. ,· 

Precisa'~ ent e por pa rti r de esta idea las escuel2.s no s<Slo ma

tan lo s sentimientos y las emociones, sino que tam'bi~ limi~ 

tan, cuando no destruyen, el poder de pensar y crea¡ii :.~ : Ü,1 i~+ 
pacidad de aprender cosas de interés para cada ser. t\tv·n Je, 

1. 

las cua l es, las más de las veces, están muy ale jac_r,s <.•J l r 

q_ue l a s au t oridades en n J.teria de educaci6n e s tipul a:-: ~ -' s i c J 

planes de e s tudio que "debe" ser aprendido. 

A pesar de que pueda pensarse ~ue los responsables de 

tal situaci6n no son ni los educadores ni quienes elaboran 

los pl anes de estudio, sino la sociedad en su con junto, me 

atrevo "'- a f i rmar que las ins tituciones encargada s de l a forma 

ci6n de ~rofe s ores t ambién han contribuido a ello en qran me

dida , puesto que más que preocuparse por promover n~evas for~ 

ma s de conce bir el proceso educativo orientadas a favorecer 

el de sarrollo i ntegral de los educandos, son, por lo com'1l, 

re pr oductoras bas t ante rígidas de formas convenc ionales de 

pensa r y de a ctuar, muy poco permeables al cambio. De es t a ma 

nera , en lugar de fo rmar profesores dispuestos a aceptar inn~ 

ve.c ienes y que s e preocupe n , a su vez, por desarrollar indiv_! 

duos en proceso de modifica ci6n contínua, forman pr ofesores 
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reproductores de siste,~2.s e.rcaicos de ecuc8.ci6n a·ci.e nada tie-

nen . que ver con los recueri~.1ientos a ctuales de 1 . -'. vida . 

Estos profe so res no promueven y sí, en camb i o , ot·staculJ: 

zan el aprendizaje de s u s edu cancos, contribuyeLdo as í ~ fo r

mar seres pa sivos y conformist2.s,.t básicamente porque h2.n 

aprendido a considerar como su funci6 n promordial la transmi-

si6n de conocimi entos y el desarroll o del i ntelecto e~ lo s 

educandos que tiene n a su cargo. Pasando por alto que ni los 

conocimientos más el~vados ni los m~todos más co mpleJos reem-

plazarán a la :;-: resencia c el profesor a nte sus educan G.os, 11 p r!:_ 

sencia a tenta, respetuos 2. , a rraigada e n la confianza e n el 
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ot~o y en la pre ocupac i6 n ~ersonal ~or la cor ~ruencia ". 
1 64 

A este re specto, As py y Roebuck, despu~ .c: de :!12.ber der.los -

trado que lo s e studiantes incrementa0an sus puntaj es en prue-

bas de rendimiento esco1 2,r , aprel".c.Í 'ln a u sar !"'.'. ~. s procesos co..::,; 

ni ti vos ad ecuado s pa:-a re so lve r probler.las, 2.s i st ían a cl 'l se 

con mayor c.siduidad y , en ¿ eneral , en r iquecfa.r. s u c- u t c concep -

to cuando tenían oportunidad de convivir con profesores que 

habían sido erctrer:2.cos pa ra a prende r a mejo ra:.: sus 2. ctitudes 
......... 

f a cilitadora s, pl ante a ron ov.e era posicle entre:•'.s.r ::. 9:cofeso -

res en forma sistemática pa r e. que eleva r an sus :icti tud.e2 c1 e 

congruen~ia, ace ptaci6n y empatfr. a n ive l es f".cilitac,ores de l 

aprendizaje. 

Ellos lo hicieron sü;uie 21do un en:foc.1.e r"ir1.áctico-e::- e:.0 i e n 

.t Con t odas las cons ecuenci2 c -ue ya se a~ ffiencio~2.f o 
en los can í tulos a :c. te:".'iore s , :::; r i:'.c i D'.'. 'l_r: e::-_te en el !I 
yelIII. -
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c i 2.l y o< t vvieron result:;.cl os sat isf a ctorios .e Además, un ha-

llazgo ir:rportante fue nu e e l aprendi zaj e por parte del profe

s or de las ac titudes facilitado r a s s e tra duce en la práctica 

en un creci0i2nto de los estudiante s . 

A pa r t ir de s stcs halla zgos se han desarrolla do en Esta-
165 

dos Un idos centros par a l a forma ci6n de profesores, preocup~ 

e.os por cr ear un clima hur~ano pr opicio al apr endizaj e en el 

cual los futu ros do centes vivenc!en el entus i asmo del ·aeacu-

b r i miento , t '.ln t o de ~ í mismo s como de la m2.teria que ha bren 

de i npartir . En es t os centros , los profesores descubr an l o 

¿:: ra t ific2.nte c;ue puede ser fo r nar pa r t e de un pro ceso du :;.l : 

por un l'?.do afircando su propi a pe rsonalidad , y por otro, y 

al ~ i smo t iempo, promov ie ndo y facilita ndo el a prend izaje de 

lo s educandos. 
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Según r eporta Ro gers , en es tos centros se comb i na e l 

adi estr::.m i ento en proce :; os interpersonales con e l entrenamien 

t o en la aplica c i 6n de d i cLas habilidades a 12.s interacciones 

e ducJ t ~ves , se proporc iona ret roalimenta ci6n ueri6dica a los 

f u turos pro fes ores en rel a ci6n con su funcionamiento durante 

l a cl ?. se y l os cu rsos son eondu cid os por instruct ores con ele 

v a c1 os nive l es de empatía , congruencia y conside r :: c i 6h; de es-

t a m2.nera , los oue se rfn profesores apre nd en a c rinda r mayor 

re2~eto a l os s e nti~ i ent os de l a lumno, a u t i l iza r mejor l a s 

i deas de los e s tudiante s e n las intera cciones di d~ c ti cas , a 

~ V~ase capítulo IV. 
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favorecer y promover el intercambio de opiniones con los estu 

diantes, a ofrecer más alabanzas, a co mun i carse en forna n1s 

congruente, a adaptar mejor el contenido de l a ens eñanza a l 

marco de refere ncia de cada educar.do ade cuanco las explicaciE_ 

nes a sus neces idades inmed i ~tas , y a rnos trar una a ctitud más 

afable con su grupo. Es decir, aprenden a ser facilitadores 

del a prenc1izaje. 

Y, obviamente , los educandos que entr2.n en relaci6n con 

este-tipo de profesores-faci litadores, aprenden , a su vez, a 

aprender, a se r productivos y creati1os, a co r.i :crometerse con 

lo v1e h~ cen y a funcionar más plenan0nte en todo s entido. 

Aspec t os como l os citc;,co s obli¿;an a pensa r que "si de s ea 

mo r re duc ir l a tensi6n , l a ave r si6n y el deteriore de l a sa-

lud físic a y emocional en las escuelas y a l mismo t iempo faci 

litar el desarrollo ce la persona lid2.d y la calidad r;_el rendí 

miento intelectual, necesitamo s contar co n un tipo de do cente 

di stj_-,,_to ~le l que, al :c a r e cer, e s t::ino s proC. t:ciendo en :l. a 2.ctu::>. 

lidad. Se precisan profesores que puedan crear en sus clases 

una atmésfera en la que ex i Gta una conprensi6n enp~tic 2. , en 

la que los alumno s r ecL:.an 'J.fe c t c y res::;e to , en la qv .e se : o-

mente l a autenticidad y en l ? o~e el doce n te ~ueda f aci li t 'J. r 
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el a~rendizaje de modos no di r e 0 tivos". 

En a l t;"nnos pa í ses y ;:;w se ha:'1 enc::;.;-·1i naC. n e s ~ue rzo :=- :. cia 

esta direcci6n. Por ejemplo, mencionaba a ,\spy , P.oe '.m ck :' 
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cols., <J.Uienes en Ss tados U!l i.dcs ':L.r ~' 112 ,: t0 e c -- : 2.::.· é: ~_ ::. ::i rogra-

mas de entrenam i ento ·cas ::·.do s en lac:: ·· .?.~· : . lir" a( :.-s >5siv.'.::: C.e la 
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f a cilita ci6n mane jada s por Rogers. Por otra parte, Tauch y 
169 

Tauc!i.,1 e n Alemania, se han p r eocupado porq-qe .. los docentes 

participen e n g rupos de encuc::--"tro braYes pero inte ;1 sivo, pues 
·;;,. 

se sabe que estos grupos ayudan a moctt~icar las a ct i tu)~ª pe! 

sonales. En México, particularmente e n la Universidad 'fber~ 

Americana, se han llevado a cabo cursos de actualizaci6~~~o

cente para profesores universitarios, teniendo como ma:r:óo.' de 
~ :(,. 

re f erencia los postula dc s del enfoque centraa.o e n 1 3. pe rsona 

y del grupo O:!:)erativo J estos cursos han sido básicaIT!l-'f\'"4 ~ . toó-

ricos. 

A-6.n así, sostengo la idea de que en México es ne c~;;: r :u1 

y urge n te una renovaci6n de l a i nagen del docente da do : P.e, 

aun cuar:f.o des e. e ha ce mu cho t i eMpo la doce:m:fa ha sido C'C n s ide 

rada como una profesión de ayuda al desarrol l o 11uma no, en la 

actualidad no se tiene una preparación adecuada para llevar ·a 
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cabo d icha tarea. Por este motivo, apoyo a Blanco cua ndo men-

ciona lo irén ico que re s ulta que siendo el obje tivo 111 ti r:io de 

l a educaci6n "la formac16n integral del educado :".' y del ~áucan 

do a través de la interacci6n di~iéctica que ent re ellos a' 
da al t ransformarse transformando la realidad en que convi•·' 

ven", los esfuerzos orientados a capacitar al maestro vayan 

enca minados en mayor medida a proveerlo de las t~cnicas dida~ 

tica s más modernas destinadas a log rar un mayor rend im !.e nto 

e sco l a r en sus alumnos.que a f a cilita rle la toma de concien-

ci2. y cuestionamiento respec t o a su forma de s er y en, i ;: t ero. c 

t ua r y a 'Jrinr5 arle l as experiencias ~ue le rermi t an adquirir 
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las habiJ_idades y actitudes nece s arias para favorecer el cre

cimiento personal de sus estudiantes y de s í mi s:.10 . 

Ante t a l situaci6n, c c:~sidero una ne cesidad i naplazable 

el proporcionar a los profesores cu e tien en edu candos a s u 

cargo actividades que les den la o portunidad de explorar en 

ellos las actitudes que re qu ieran desarrollar para convertir

se en verdaderos 3.gentes educa.ti vos. 

Sin e mb2rgo, co mo no es pos i cle ensec:2.r a o t::.'2.s personas 

e n forma signific2. tiva y lo r~ás que pue de hacerse e s facili

tar 3 '1 2.prendi zaj e, mi proi:-.;.esta de un :iro ¡;; r2.na pa r 2. fo r na r a 

los pro f esore s como facilit~~ o =e s debe entende r s e cono una 

p=o :::- vesta par'J. pro ': ov er en el:.os un ambie r.te t 2.1. que ::. es per

mita l a realizaci6n de experien c ias ~ e a~rendi zaj e con las 

oue puedan de :2.r a un l ado sus :iat r o::,e s de a cc i.6n y e ~~t e :!:'e o t];; 

pos res pecto a la educa ci6n y a el los m1smos como pers onas y 

como edu cadores, y aue l e s anine a expl or ar fo rnas nuev as de 

aprender, de hacer y de ser , en s u pro:; io henef i cio ~- en e l 

de las personas con quienes conviven. 

C. UNA PROPUESTA DE FORMACION DE FACILITADORES DEL APRENDIZAJE 

El programa que estoy pro :yonie ndo se i ::.serta dentro del 

ma rco de la psico l og ía hurr.8.nif:ta, es pecíf l. c'1r.i&:1te e' entro de 

los principios de Ca rl Ranson Rocers y de s u en f oque psicote-

ca ci6n. 



~n él se pone énfa sis, más que en la propue s ta de deter 

min2.c1or: métodos para instrumentalizar en el s a l6n de clases, 

en la formac i6n de los docentes como personas reales, _ con ca

p::!c idad para a ce pt a r y expresa r sus sentimientos, pensamien-

to ~ , valo res, a ctitude s y condactas, sobre la base de que es

t a formaci6n es un prerreqú.isito fundamental para la :f'a.cilita. 

ci6n del aprendizaje. 

Básicar.e nte, el prog:':'am2. se d ivide en dos fases. La p1: ... -

me r a de ellas pretende fungir como una eta pa de "senp:i;~il ·j_3~-
, ' ' : f l' l 

ci6n"; es de cir , bus ca pre pa~ar an!mica'.'.len te a los pr·'.J :'e [.c :: .1s 

:iar2. facilitar su a cercam i ento a1. e nfo c¿ue ma nejado po ~ ::cr,<HS• 

I m9li c J. :::- r inc ipa 1.~; ent e su fo:- naci 6n co mo pe rsonac y e s i;:.rL 

eta?~. exc2. -..J.::; iva me n':; e vive n ci::.l, ::: s t é. :;ie:-.sad?. 3)ar a d esarrollar 

se en for:n2. dinámica y participativa y para c;_ue los profeso-

res, más que formarse te6ricamente, lo hagan experiencialrnen-

te. La s eg"J.nda fas e se denomina -',e "capacitaci6n11 y consiste 

pro :r:i -c.:nente en l a form2.ci6n de lo s docentes como f a cilitado

res del aprend izaje. En esta etapa, a de r.ás de proveerlos de 

los e lementos te6ricos subyacentes a~ enfoque cent~a~o~n la 

pe r sona, s e busca promover e r. e llos el desarrollo de los pri_!! 

ci ] i os básico s que favorecen e l aprendizaje significativo, t~ 

mando en consideraci6n qu e en la me dida en que se pre ocupe:-i 

por incrementa r las a ctitudes del enfoque existe ncial-hv.~nani~ ,.. 
t a se le s po0 i bilita rá l a comprens i 6n ~ instru~entalizaci6n 

de lo·· rnHodcs y pro c e r'i ~·!. ent o s rer c'.e r i C.os rar a fe. c~. l itar el 

::. re n:..'.:>?.je : 2.w: i:'icativo G. e los e ~· tud iantes . 
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Al mismo tiempo, y come parte compl ementari a de l a prim~ 

ra fase del programe. , se tiene pens2.do h3. cer lle t:?.!' 3er.;anal-

mente a los educa dores una seri e de lecturas que t ienen como 

o~jetivo sensibiliza rlos en lo que re specta al t r abajo del d~ 

cente, a l a concepci6n del alumno como ser huuano y a l a i m!' 

portancia de una adecuada relaci6n educador-educando; con 

.ellas se busca, además, introducirlos en el conoc imiento del 

enfoque cer_t n.do en la persona. También como :Darte cor.-:plemen

taria, pero a la segUnda fase, se continu:.rá pro1¡1oviendo el 

crecimiento personal de l os paYticipant es a través de l a i m

plementa ci6n de técnicas vivenciales. Algunas de estas técni-
171 

cas s on retor::ada s de An.a María González Garz'l. , de Ale janC.ro 
172 173. 174 

Acevedo Ibañ~z, de Silvino José Fritzen, de Vi rg i nia Satir 
175 

y de Simon ,Howe y Kirschenbaum. Algu.nas ot !'as son ad3.ptacio-

nes de dinámicas publ i cad:i.s por los miamos autores. 

El programa desglosado adopta 13. siguiente forma: 

Objetivo general: 

Posibilitar la formaci6n de los educadores 
como f acilitadores del aprendizaje signifi
cativo de los estudiantes a su cargo. 

Objetivo particular: 
l. Promover el desarrollo de los educ 'l.dore s 

como personas capa ce s de ex; re sar y a cep
tar incondicional~e nte sus s entim~ ento s, 

valore s , act i tudes y c o ~~uctas . 
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F.?.ESENTACIOK 

- Rom per la tensi6n inicial. 

- Fomentar un Mayor conocimiento entre los miembros 
del grupo. 

- Presentar el progr ama de formac ién . 

Actividades: 

- P r es entaci6n ante el grupo de educadores. 

- Ejercicio de relajaci6n. 

- Diná::'. ica :'le cor.unica ci6n intergrupal. 

Ple n?.r ia para co mentar la experiencia. 

- Cc:·.cl ·;_s ió:: . 

- F!'e ::: ent2. ci6n del pro rs r ar.a. 

Proc:e c!. i · ·.i ento : 

E:1 prü:er l u =a r s e ::-2. rá 1 :.. :::; r<? se nt 3. ció .. 1 a r. te el g ri.; :po 

de e c1.t cado res que partici:;acá en l a i mplement a ci61: c el prot; r_§; 

r~?. , ce_uienes es tarán sentados formando un cír culo. Una. vez con 

cluida esta presentación se realiza rá un ejercicio de relaja

ci6n, par e. lo cue.l se pe d irá a los participa:: te s que cierren 

s u s o ~o s y que re spiren r rofundamente, dejando salir el a ire 

con suavidad . Poco a poco se l e s irá indu ciendo a que i 8agi

nen q~ e una corrient e de ener5 í a va entrando po r sus pie s ya~ 

p i eza a recorrs r cálid ar.ente ca da parte de su cuerpo, relajá~ 

dol:: al pas:: r por ella. De q :ués, el coord i nador gua r n?. rá si

l enc i o y permiti :::·3. oue los part i cipantes desca::.sen, concentra 

dos en s u respiración , C.ur :.nte 30 segundos, después de los 

cu 2. ~es po c rán ab r ir sus o jo s . 

Cu 2.:.C.o hayan terminado el ejercicio de relajaci6n, s e 

le s :¡:eC.irá rme forr:eü pare jas 2.cercánc ose a la persona q·1.e ·4! 
:c e ~" ' ::-:-, sea ':'Orque l a siente:!'. d i stant e o cercana a ellos. 

Con s _, p2. r e ja deberán comentar las experien c ias que , hayan te

:: ' 1c ,~- ' !'é..'·. -: · e: eje rc i cio de relaj a ción, lo que hayan se ::1 t i do 
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y pensado. Cada mierr.1.J ro de la pareja di:; be rá ele r: i:c ent~e s e r 

A o B. El rr. ie r.ib ro que l e t oqu e cer A ~~~lart ~r~~ero ~ ie ntras 

B le escucha sin hace r comentarios, :ie spués -: e i ·":.' e rti:.0 i c1 1_0-o; 

papeles y le to cará hallar a B :n ient J:as A lo e ~cucha . ? i na l

mente , A repetirá lo oue B le conent6 y vi ce7e r sa . 

Al concluir esta 6 ir.ár:li ca se volverá a forr.: ·:. :::- el c Í :".' cu lo 

inicial y se asir n2.:::-(. un tie:npo para que a qi.;e llos que des e en 

comenta r sus experi =,::,. cias lo hagan. Despu~ s , el coordinado r ~ 

rá ·.ma co n clusi6n cor. :C:;.s e al C.esarrol l o ocse rva do en lo s pa_!'. 

ticipantes y reto~~ndo sus comentarios. 

Para dar por terrni:lad~ e sta ses i6r., se pre sents r á ante 

los educadores el programa e~aborado y s e pondrá a s u conside 

raci6n. 

PRIME?ú'I. SES ION 

Tema : "Concepto del ser humano " 

O~ jet ivo espec í fico: 

1.1 Dar l a oportunidad a lo s educad ores de f ornul ar 

su ::i ro _ia concepci6n de la na turale2:a del ser hu 

mano y de que me di~nte ella s e ~nalicen a s í ~i s 

mos. 

Activi d::i.des: 

Materiales: 

- Diná:- ica 1.1el círculo del calor" (10 E:inutos) 

- lntroducci6n b~eve a l tema e ins t r u cciones nara 

/ la dinár. ica 11 l a bo lsa de valoresª (2 5 m i;o 1 .1.t~ s ) 
- Dinámica "los r6tulos 11 (20 minutos) 

- Aplicaci6n de L .:. :1oja C. e e7al_ua c ié:-._ de 1 2. se-

si6n (5 minutos) 

- Bols~ c e ~l~stico 

Rec ~ ~ter f e parel aa 5 X 5 cm2 . 

- Mont onci to s de frijol ~ s ce ~ c:~~i ~ ~~ ss v~ :!'.'ia -
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ble s 

- Cin t :: adhesiva con l os siguientes r6tulos: 
11Apréc i ame 11 , "ensé ñ:oi.,., 0 11 , "respétame", "bu_! 

l a te de mí", 11 aconséjame"; 11 ríete · ~e mí", 
11 igr..Ór?.:ne ", "te n COL1 p'3..Si6n e.e !1Í 11 , "ay~da

r~ e", "hazme caso". 

- Llpices y bolfgrafes 

- Hoj as de evaluaci6n 

La s esic'in rJ.qr8_ inicio con l a dinámica "el círculo del ca 

lor", para la cual los part icipantes, de pie y formando un 

círculo, pas 2 r 1n l os brc::.zo2 sobre los hombro s de l os cornpafe 

ro s qu e tienen 2.l lado, y a cercándose lo más posible hasta ce 

rra. r el círcul o , t e berá~ tal ancearse lent 2.mente h a c ia lo s la

dos e i:::- d i ciendo T'O!' 10 menos 8. un co mpañero nue frirme na r t e 

de l círculo , los senti:.:ientos :;;ositivos que t ienen c::. cerca de 

-é l . C•J. <::cndo t odos La.y2.:-i p2. rtici p~ C-o de-rerán quedr,. rse en silen

cio, con los ojos ce rrados, balance ándose por unos momentos. 

Al terminar es ';a :'.iná:T'.. ca, cuya fi :i.a. lidad e s relajar al 

grupo, se c?. rá.,.,_ 12. s i ns truc cioc-.es pa:::-a l a dinámica "la bo lsa 

de val ores 11 • A ca da part i.cipa·,0 .te se le dar án dbs; papelitos y 

un ~ontoncito : e fr i joles . Se les dirá que e n lo s p~~elito s 

~s"":-.:2=-::- ~ ~-- e:: ·::ri~ir l :<:; ~:;e :: -.- :.2.c:_--i::: ~1.!: i npo rtantes par?. ell es . 

Cuando t odo s hayan escrito sus va ~c ores, po r..c' cln lo s papelitos 

en i.:·::.a bols c. ele plást5.co y se le s :red i rá que inag ineE que han 

pec:- ". ido esos valores y que en ese momento van a s er s ul:as ta

dos . P~ede~ compra~los co n los frijo litos que se les diero:-i y 

es 'r áli~o !:acer sociedad c'Janc'.o no les a lear. ce para '.1.a ce r la 

c0r: :;:;ra. . As .{, s e irá:: sac2.:-,üc los :i-ia!Jelitos de uno en uno y se 

ve nderá:'l a au ien lo s ¡;-ague mejor. se dará por corc luida esta 

dir.é.::c ic:::, cu;,n do s e hayan 117endido 11 tedas le s valo r es o cuan

c:o r:<e.yar. :;c:.2ac'.o 20 l'linut os. Se cerrar2. es ta dinár:lic a re ca.pi t.!:!; 

L '::J _c, los valores más ir.i :;;oc:-tc.r_tes par ?. e l grupo . 

La s i gu L :lte d i::.ár~: e ~. :- 0 .ra es t a ses i6 ;1 s e r; e n o:-:i in2. ''lo s 
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r6tulos". Su objetivo es ayu~3r a los participan t es ~ t ona r 

c o :i c i e~: cia de cómo el C: ·'""'~: c e~ -:: o r:-.;e se t e -:lg;,.:. de 1_ se r ~1u:-:¡c~~ns e ~:. 

ge:r.eral o de un indivic'·.:c en p2-rtic 1Jlar va a m2.rcar el co~rio!: 

tar¡;ientQ que ar:-:e ~l se adopte. Para es ta di nár:'lica se utili::~ 
rán las etiquetas adhesivas con los r6tulos , una ?Or part i ci 
pante. 

Se colocará una eti~ueta en l a espalda de cada partici~ 
pante, procurando que nadie pueda ver su propio r6tulo, y se 

formará~ peque~os e quipos. A continuaci6n se indicará a todos 
que deben reaccionar par2~ con .los dem2.s miembros de su equipo 

conforne a lo que e..pa::-e ce escrito e ;i s u s . res pectiv 'J s r6tulos, 

pero sin expresar nunca lo que está escrito e:: ellos, ásto d~ 

berá ser adivinado por el interesado en funci6n de l as reac
ciones que observe en los der1s diri[ idas a ~l. 

Des pu~s de ocho :ü~1i;:'.;os , cad?. r.iie:-:·:-::-o c',el E;!"Jf 'J C. e:Ce::-á 
ir diciendo si ha logrado adivinar lo ~ue di ce el r6tulo que 

lleva en su espalda. Por últi rr.o, se reuni::-án los e quipe s para 
que todos puedan ex~resar lo que han sentido ante l as reaccio 

nes de los demás miem~ros del eou ipo correspondiente. 

Pue de concluirse res 1.ioiendo lo s significados de los pap~ 

les desempeñados. 
Fara evaluar l a sesi6n se a?licará el cuestiona rio de 

clarificaci6n de valores (ver anexo). 

SEGUNDA SES ION 

Tema: "Autoconocimiento y autoaceptaci6n" 

Objetivo específico: 

1.2 Ayudar ~ la tona de conci enc ia y a ce ptaci6n de 
las mctiv a ciones pro ~ ias, l as neces i? ~des, l a s 
fortalezas, l a s limitacione s , lo s s er: tini entos , 
los valore s , l e s netas, las áre ~s ?e canf licto 

y l e s t eeal es de cada e duca~o r . 
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Act ividades: 

- Dinámica "dar fe edback" ( 25 minutos) 
- Dinámica "cartel de sí mismo" ( 25 Minutos) 

- Apli ca c i 6n de l a hoja de eva luaci6n {5 minutos) 

La t e ria le s: 

- Ca r tulinas de 8 x 12 cms. con dos preguntas, 
una para cada participante 

- Ho j a s bl ancas (una por participa.~te ) 

- Colores, plumines y bolígrafos 
- Cinta adhesiva 

Procedimiento: 

La primer dinámica prepara da para esta sesi6n tiene por 

oh jetivo posibilita r el auto conocirriento y l a autoa ce ptaci6n 

de ca da p2.rt icipante, se denomina "dar fe edba ck". Para de3a2) 
rroll a rla s e deberá dividir al grupo en equipos de sie te per
sonas , a cada ra rt i c ipante s e le cará un:i. t a r jeta con dos de 
las previntas siLuienttes, de modo que sean diferentes para C! 
da uno. 

l. ¿Ere s t ímido? 
2. ¿Cuá l es t u mayor alegría en l a vida ? 
r. ¿Qué cosas te gus ta hacer y pocas veces lo consigues? 

2. ¿Cuándo siente s una mayor segurida d? 
l. ¿Qué es lo que no te agrada ha cer? 
2. ¿qué es l o que más te entristece? 
l. ¿Tie;1es algún' "hobby "? ¿Cuál? 
2. ¿Te s a tisfac e tu v ida? 
l. ¿Qué es lo que más aborreces en la vida? 
2. ¿Qué es lo oue más apreci as en los demás? 
l. ¿Qué buscas en la vida? 
2 . ¿Qué entiendes por "valores personales"? Cita algunos 

valores que a precie s. 
l. ¿~ué cua l idad es la que ~ás aprecias en un grupo? 

2 . ¿Qué es lo que más te bloquea en el grupo? 
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Una vez formados los subc rupos, cada miembro de berá res 

ponde r ante s us con ::ia::íeros 12.s pr e¡-:unt as cue l e hay:.n toce.d o . 

Concluida c' ichG. tare o. , se coment .~.rá el ejercicio en el s ubg~ 

po du rante a lguno s minutos. 

La se gunda d inámica par a e s te día ( 11 c '.lrt e l de s í r. i s rr:o") 

pre tend e favorecer e l autoconocir.i iento y l a co r.ii.micac i6n en

t re l os participantes. Consiste en r;edi rles eme en una hoja 

blangp. »a. dibu jen a sí mismos como qu i eran hacerlo, ~ueden 

utilizar s í mbolos o lo que se les ocurr:;. , pero eme ha ble so .. 

bre ellos, que l os represe nte. En l a p2.r te in:."erior del ca r-. 

tel deberán escrib i r un :¿ensc.r.:iento que les gust e mucho y cue 

diga algo sob re ellos . Cua~do todos hayan terminado su cartel, 

de berán mostrar::'.. o 2 l os c e!'lá2 y explicarlo. Cu?.-r:do l o hayan 

hecho se les pedirá cue s~nifiesten c6mo se sin tieron al rea

lizar el ejerci c io y lo s conentarios que t engan al respe ct o . 

Se concl u irá la s e s i6 ··' consic'.er8.1.: do l a i mporta nc ia del 

autoconociniento para logr~r la auto a cepta ci6n , base , a s u 

ve~, i nfortan t e par3 ~o d e~ ace~tar a lo s de~~s . 

Se evaluará l a sesi6n por ~•ed io del cuestionario de cla

rificaci 6n e.e valo r e s utili zado en l as sesiones a nterio res . 

SESI0:1 

Tema : "Ca :¡;acida d ern :;iitica 11 

Objet i vo : 

1.3 Pro~o~er en los pa rticipantes l a dispon i bil i da d para 

cono cer e los C.emás si·'.l fo mula r pre ju:'. c:'.os ir_":1rn6a

dos que l es ~r.:~ id3.n a cepta rlo s tal cual son. 

Activide.des: 

- Diná~ . i ca "e l círculo de intirüdad 11 (10 ::ti.e:. tos ) 

- E jercicio 11 c6 rno sería mi Yenta na" ( 30 ninut o ~ ; 

- Di nán ica 11 ::-e cib ir f ecnba cY" (4 0 r:i:'.li.· tos ) 

I nt rocu c ció:: ';. l te ma C2.'.)2. ci de.ci. e r.~·'2 ti c é•. l 1 5 r~::.:w-

to s) 
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- Apl i ca ci6n de l a hoj a de evaluaci6n (5 minutos) 

r.:ateriale s: 

- Una copia por participante con el q!rcul o a utili 
zar en l a primera d inámica (ver anexo) 

- Lápices y hoj a s 

- Una copia por participante de la ventana de Joha-
ri (ver anexo) 

- .Masking ta~e 

- L~min?.. s para explicar el tema 

Procedimiento: 

Se dará inicio a esta sesi6n con el ejercicio •el círcu

lo de intimidad. Lo s objetivos de dicho ejercicio son: cond~ 

cir a l os partici pantes a pensar más reflexivamente sobre sus 

pat rones de i n timidad o de apertura en relaci6n con s~ s senti 

r.üe nto s , opiniones y a cciones, y proporcion;;.rles la oportuni

da d. de o.ar se cuenta de qué t an a' )ierto s o cerraC.os s on er. re
laci6n con los de ~ás; es decir, de qué ' tan dispues tos están a 

confiar en la gen1e• 

En primer lugar, el co ordinador d ar~ a los pRrticipantes 

una hoja con un conjunto de círculo s , como l a que s e mue s tra 
en la secci6n de anexos, y les explica rá que cada a n illo re

presenta un ¿; rada de apertura o de intimidad que va aumentan
d.o a medida que se acerca al centro. Con ese motivo les hará 
ver que hay algunas cosas en la vida de todas las personas 

que se co:1parten con cua l ouie r ¡:;ente, i ncluso con extraños ; 
que hay otras cosa s que no se c omparten con extra'?í os pero que 
ce d icen con gusto a los allegados; que hay tanbién pensamieE 
t os y centimientos que s 6lo s e revelan a los í nt imo s ; y, fi

na l rr,ente, que hay a l gunos aspectos que no se c o 1~:parten con n~ 
d ie porque están reservados para uno mismo. A continuaci6n, 

pe d i r~ a 1 02 pa rtici r3ntes que escriban dos co s~s (cre enc ias, 

s e,~t i :-. i en tos o a cc iones) a ce r ca de ellos mismos en cada banda 

S.e 1 cí r culo. Se concluir á l a d in~.mi ca re conociendo la s i tua -
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ci6n de cada participante con respect o a su g r &.rJ. o de 2 pe rtura 

o intimidad. 

Para desarrolla r l a dinámica 11 c6mo ser f :>. "'; veri t'1.Y> 2. '1 , l a 

cua l pretende profundizar en el autoco no cimiento y l a autoa 

ce ptaci6n de cada part i ci ::ianto , . a s í co!'lo cor.t :' i h:.:'.. r a ne jora:i:

sus relacione s interpersonale s y a favorecer su conciencia 

personal y so cial, se dará, antes que nada , una breve e ::plic.§: 

ci6n de lo que implica la ventana de Johari tver anexo ). A 

continuaci6n se da rán 12.s si;-uientes instrucciones: 

1.- 11 I r.n.ginen que son ur_ r:;r an ver:tanal que e ::; t6. d iv id ido 

e n cuatro _0a :rtes . La :¡, rime ra , r:uc estará arr i.ba a la 

izquierda, corresponcie <J. lo que uste des s aben de sí 

mismos y ou e l os da nás tambi~n saben. La segunda, 

abajo a l a izquierda, corres ponde a lo 01.'.e uste c'.e s 

conoce r.. de s í y que 10 3 C.ená2 no co no c 8r.. . ~a t e rc 2ra 

parte, arriba a la derecha , será aquella qu e l os de 

más cono cen de uste C0 s uero de l a que u s te des no tie 

nen cono cimiento. La cuarta , aba jo a l a dere cha , se 

rá su incons ciente; todo aquello qu e han vivido, las 

experien cias que han t en i do y que por el rnomer.to no 

recuerdan. 

Ahora cada quien ó i '·u j 2.rá su pro r ia ve nt ana . 

2. - :'.3ien, ar ora e s criban o el i bu jen e r. l a :or i r:Jera s e cci6n 

algo que tanto us te C. es c o ~:o lo s r' e rr: ~ s conozc::m de u~ 

tedes mi smos. En l a segunda s e cc i 6n escriban o dibu

jen ale o que qu i eran compart ir con el grupo , algo · 

que saben C. e ustedes rcismos pero Q'_te no sa" e n los de 

más. En l a tercera secci:5n e s criban o c,ibu j en a l e o 

que les e ustaría s 2.be :' o. ce r ca de uste ·:' e:; y (]U. e s 6lo 

si los demás s e lo :c d icen -podrán conocerl os . :S::: la 

cuarta s ecci6n escriba n o d i buj en a l r.;ún Sl'. e ·:'o q·J.e ha 

yan tenic:io . 

3, - Co :. 1p~c :::t an el ci :i.01}.jo de s u ve r.t?.na c c1~ cus co:,:r--- 7te ro s 

y pidcm re t :::oa limer.t 2. c i6r. ::':--c r::i. l l e:-: ·_ r ". l c;o 1.e l o. ter 
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cera secc:i6n." 

Se concluirá corentando las experienc ias de cada parti
ci:;ante. 

Para la tercer dinámica s e dividirá a los participantes 
er. :parejas y se les pedirá oue se sienten frente a frente pa

ra res :poncer por escrito a las sigl!ie.ntes preguntas; . 
a) ¿C6mo te sientes frente a tu compañero? 
b) ¿Qué es lo primero que has observado en él? 
c) Haz una breve descripci6n de lo que observas en él 

d) Eséribe c6mo crees que tu compañero se siente frente 
a tí 

De s pués de algunos minutos, cuando hayan teminado de con 
testar las preguntas, cada cual leerá en voz alta sus respue~ 
tas. Posteriormente, se abrirá un periodo de comenta rios a cer 
ca del ejercicio y se conclu irá la dinámica con una reflexi6n 

acerca de c6mo los prejuicios influyen en los sentimientos 
que albergamoc en relaci6n a los demás y c6mo, consiguiente
mente, distorsionamos l a objetividad de los conocimientos hu
m2.nos. Esta refle:fl6n dará pie para introducir al tema de ca
capacidad empátic~, cuyo abordaje se hará en forma de plática 
informal, mediante el apoyo de láminas. 

Finalmente, se aplicará la hoja de evaluaci6n. 

Objetivo: 

CUARTA SES ION 

Tema: "Aceptaci6n de los demás" 

1.4 Facilitar en los participantes el desarrollo de 
la capacidad para aceptar a los demás como son, 
respe t 1ndo sus opiniones, sentimient os, emocio

nes y expre s iones. 

Act iv id2.des: 

- Dinámica ''si fueras director" (50 mf nutos) 

- Dinámica "intec raci6n del grüpo" (~O minutos) 
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- Ho ja de evalua ci6n (5 mi~ut o s ) 

Materiales: 

- Papel y 1 -" ::'i. :- par" to i:'.os lo s partic ip2:~·1t0": 

- Tarjetas de cartulina de 8 x 12 cms ., una por 
participante 

Procedimientu: 

Se dec i di6 trabajar en esta se s i6n con el conflicto rela 

ciona do con la autoridad debido a que desd e el pr i mer contac
to con los profesores participantes, cuando se hi zo l a pre s e~ 

t a ci6n del programa, ellos pusie r or. de ::ia,üfiesto s u inconfo_E 
midad con la a ctual directora de l a instituci6n. Así, dada la 

imagen negativa y crítica que manifestaro n de su autoridad, 

s e pens6 en ayu darlos a ponerse en el lugar de ella par a facl 

lita r su toma de conciencia de l e re sponsabilidad y los ~ro 

olemas que ello i mpli ca . 

Co n ese mo tivo se prepar6 l a d i námica. "s i fueras d i re c

tor". Para llevarla a cabo, s erá ne ce s ::;. ri o en prir:ier lu¡:;ar 
que el coo rdinado r motive l a imaginaci6n de los participantes 

y l e s pida -visualizar que ese (: ía cada uno de ellos s erá el 

director de la escuela y podrá car.:'c i 2. r todas 12.s re glas que 
des ee par a ha cer l a escue l a que más le guste. Pee rán cam~ iar 

a lo s maestros por otros que sean más de su agrado . Po drán p~ 

dir oue se les pague a los e s tudi antes por asi s tir 2. la e s cu~ 
la. Podrán de j ar l a escuela como está o cambi ar l as cosa s que 

les molesten de ella. 
Se les pedirá t amb ién que en fc r !'.la individua l ~ie ~1.s e n en 

diez reglas que les gustaría car:b i a r; de esas , esco jan l as 
ci nco más i mportantes y jus tifiquen por qué serían i mpo rt an 

te s . En se guida se les pedirá que forr'.'en equ i :_;o s par:::~ c o : !par

tir sus re glas con otros co:r.pa: '.ero s . Deberán ele e ir l '.s r e 

glas que todos consideren r:Je jores, para des pué s leerlas .ante 

todo eJ. g rupo. Todos los equipos pod r án vota r -:-:io r a.ciuel que 

~reponga las mejore s re gl as . 



.. 292 ' 
~ 

Se discutirá después acerca de las normas proptlestás ' y 
sobre lo que pasaría si se implementaran en .la escuela. 

La siguiente dinámica, ~integraci6n del grupo", tiéne e~ 
mo objetivo procurar integra~ a quienes mantienen prejuicios 
Y r esentimientos, y proporcionar a los miembros del ::;rupo un 
sentido de aprecio hacia los demás. 

Para el desarrollo de esta dinámica será necesario que 
los participantes estén c6modameate sentados. Al co.ea._,, e1 
coorc inador explicará los objetivos del ejercicio. Des:PUés P.! 
dir~ que se formen tres equipos con igual námero de personas 
y se les explicará que han ce intercambiar libremente expe
riencias, no' opiniones, sobre los temás que se indicarán en 
las tar jetas que se les darán. Debe aclararse que el interca.!!! 
bio de ~ xperiencias que se haga ha de centrarse en la persona, 
l a vivencia :· los sentiT!.entos. 

A continuaci6n se entregará a cada uno una tarjeta con 5 

de los teres si,: uientes: 
1.- El éxito se consigue en la vida ••• 
2.- Uno traba_ja duramente cuando ••• 
3.- Se encuent:ra tie ::ipo para hacer algo !llás cuando ••• 
4.- Un buen co~sejo a su debido tiempo ••• 
5.- Las personas de quienes no hacemos caso ••• 
6.- Cuando uno sufre siente ••• 
1.- Hace algdn tiempo que ••• 
8.- Los fracasos que transformamos en éxitos ••• 
9.- Las amistades que más nos ayudan ••• 

10.- Uno sabe hacer frente a los desafíos de la vida cuan 
do ••• 

11.- Comenz~mos a ser adultos cuando ••• 
12.- Hay hechos cue revel ~n nuestras posibilidades ••• 
13.- Ponemos de manifiesto nuestras limitaciones cuando ••• 
14.- El valor que tiene encontrar a alguien· que nos diga 

la verdad con absoluta sinceridad ••• 

15 .- !-Tada nos frustra tanto ••• 



16. - E~. :::rofeso r que más me ayud6 en mi v ide .... 
17.- El mejor ve c i no 0ue jamá s tuve ••• 

18 . - Las mejores vae; ·:.cio:.<e s ••. 

19~~ El momento inolvidable de mi vida ••• 
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20.- Un acontec i miento que me ayud6 mucho en r~ i vida ••• 

21.- Yo quería ser ••• 

22.- Lo que más me gusta en la vida ••• 

23.- Cuando era niño detestaba ••• y ahora ••• 

24.- Cuando tengo algo que decir ••• 

25.- Cuando tengo un problema difícil ••• 
26.- Las oc3.siones en oue me l:e se ntido útil. •• 

27.- Las ocasiones en que me he sentido inútil ••• 
28 .- Los paisajes que me inspiran ••• 

29.- Las cosas que me conmueven ••• 
30.- Las s i t uaciones que me provocan •.• 

Cada participante deberá compl e t a r l a s frase s oue le ha
yan tocado en sue r te, procura ndo profundizar l o más pos i =l e. 

Es i mportante que el intercamb io de recuerdos, expe rie n cias, 
tristezas . y alegría s se produ z can en u~ clima de a pertu ra y 
de calor humano. 

Posteriormente, s e r eunir1 a todo el g rupo par a comen

t ar l c. s experiencias y se con cl ui r á retomando el ob jetivo de 

la sesi6n. 
Por áltirno, s e dará a contestar la hoja de evaluaci6n. 

Ob jetivo: 

QUINTA SESIOli' 

Tema: "Relaciones interpe r s onale s " 

1.5 Foment a r en l os participantes l a capac i c' -:o c: par a. 
comunicarse auténticameLte en l a re l a ci6n con 

lo s demá s y ~~ra ofr ece r retro ql i~ entaci6n cons 
tructiva . 
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Actividades: 

- Dinámica enfocada a conocer a los co~F~fieros y 

cultivar las amistades (20 minutos ) 
- Dinámi ca "dos renglones" (30 minutos) 
- Dinámica "la vota ci6n" (20 minutos ) 
- Eo ja de evaluaci6n (5 minutos) 

Materiales: 

- Hojas blancas, una por partici pante 

- Lápice s y bolígrafos 

- Lista de preguntas 

Proce dim iento: 

La pri rr.er dináni ca para e s t ::;. sesi6n ti.ene co r.10 obj et i vo 

ani~ar a l os par t icipant ss a o ~ e ~a~an y cul tiven má s amista
des a base de compa rt ir e~~eriencias. 

Ante s ce co me nzar, 81 co ordinador di s tribuirá pape l y bo 

líGr afos para todos; en seguida les pe dirá que cierren los 

ojos y traten de :Uilaginar al mayor n~mero posible de sus com
paSeros pa rticipantes. Despu~s de do s minutos abri~án los 
ojos y tratarán de e s cribir l os nombres de todos los compañe
ro s que recor daron. A continuaci6n, el coordin~do r ~edirá a 

103 p2.rt icipantes que escriban en una s ol a pa l ab:'a o con una 

c r ev e f rase la i mpresi6n que r e cibieron en su prime r conta cto 

con cada uno de los compafieros de la lista. 
Concluido lo anterior, se les instará a que vayan reu

ni~ndos e unos con otros, haci~ndose mutua mente conscientes de 

su s primeras impresiones, según l o que escri bieron en su lis
t ~ . Puede sugeri r se a l os participantes que pe rrianez can por 

algunos minutos con a quellos compañeros con quienes les gust!: 
r í a ~reseguir una relaci6n má s profunda sea e duca tiva , profe

sional o pers onal. 
Final r.ente , todo el grupo se ~eunirá para hacer comenta

rio s con res pec t o a la experiencia . 
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Para dar l.nl.Cl.O a la siguient e c_ in~mi. ca prepar2.'.'.3. p3.ra 

e s ta ocasi6n, se solicitará a los partic i pante s qlie tocen una 

hoja blanca y la doblen en ocho pedazos, cortándolos poste

:riormente. En cada pedazo tendrán que escribir por el anver-
3 0, uno a uno, los nombres de s us compañeros; por e l reverso 
t6Crib irán en e os renglones un pensamiento, buen deseo, verso 

o. una combinaci6n de éstos, dirigiéndoselo al compa3ero desi~ 

nado en cada pedazo de papel. Al terminar serán entregados a 
los designatarios en propia mano. Se formarán después subgru
pos de 4 6 5 personas para discutir la experiencia . Cada sub

grupo nombrará a un reportero para ofrecer en reuni6n plena
ria las experiencias de todo el equipo. 

Fina lmente, se llegará a conclusiones en funci6n de los 
objetivos de la dinámica, los cuales son: permitir el inter
cambio ero ciona l gr a tificante y contribuir al fortaleci;; iento 

de la autoimagen de los participantes. 

La siguiente dinár.ica, "la votaci6n", tiene como finali

dad legitimar el r.echo de que todas las personas pueden percl 
bir y a ceptar valores totalme nte diferentes a los propios . De 

la misma manera, permitirá a los participantes clarificar sus 
valores con res ~ecto a la educa ci6n, a l e escuela y a los 
e ::: ~u ,~_ .:.antes. 

Para llevarse a cabo se pedirá a los educadores que se 

sienten formando un círculo. Después elcoordinador leerá uno 
a uno los enunciados de la lista siguiente, er.~pesando siempre 
con la pregunta: ¿Quiéne s de uste des ••• 

1.- ••• educarán a sus alumnos de una forma ;;~. s est:::- i cta 
de la que los están educando? 

2.- ••• piensan que el sar notas en l a escue l a es t orba 
el aprendizaje significativo? 

3 .- •.. piensan que los jóvenes act\l.3.les tienen m2. s de cl 
sión, espíritu de aventura y se e ncuentran r.:á::; res

ponsablemente comprometid: s con l a vid2. ci.;.e 1 "'.:: ger..!: 

raciones anteriores? 



4.- piensan ~ue lo íl directivo s de las escuelas debeh 

seleccionarse por turnos de entre el personal docen-
te? > 

5.- piensan que la escuela constituye un lugar de fE 
terés para los educandos? 

6.- piensan oue la mayoría de los estun i antes tienen 
una idea clara de sus valores en la. vida? 

7 .- eren que los progre.más en muchas escullas están 
elabor ados por los educadores y no por los educan
dos? 

8. - ..• desear ían educa r a los estuC.ia r tes en forma d. ife 

rente? 
Despu~ s de que se lea c2.da enunciado, los participantes 

manife s t o. r~n su posici6n levantando 12. m::>.no si es tán <'e a cuer 
do; .colocando su dedo :;:;: lge.r hac i ::i. abajo con l a mane c e r~·ada 

si están en cont:t2.; cruzando los brazos si no están tiec i didos 

a votar en pro o en contra y permanecienuo quietos cua ndo pr~ 

fieran abstenerse de votar. Cuando se hayan ~resentado todos 

los enunciaoos, sd: inicia l;'á nna discusi6n. Para concluir, se 
aplicará la hoja de evaluaci6n para que sea contestada. 

Objetivo: 

SEXTA SESIC}T 

"Clausura" 

Dar por concluida la primera fase del t aller de una 
manera emotiva y gratificante, de r;;odo que se permi

ta e l crecimiento individual. 

Act i v tdades: 

- Anunciar que la primera fase del prog rama ha 

termina do y hacer la i nvitaoi6n a participz.r en 

1a segunda fase (10 mim1 tos) 
- Ejercicio para r evisar el a prendizaje realizado: 



Material: 

11 Supresi6n de ba r r eras" (20 mi nutos ) 
- Retroa l i ment a ci6n (10 ninutos) 
- Ho·ja de ev<ü uaci6n ( 5 mi nutos) 

- Ho j as blanca s y lápi ces 

Procedimiento: 
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Se dará por termi nada la :!_)rimera fa se del pro gr ama anun

ciando a loe participantes que ésta ha llegado a s u término y 
ha ciéndoles la invita ci6n a participa r en l a s igui e ~te fas e. 
Posteriormente, el coord. inaC.or explicará que el e je rc i cio que 
va a realizarse ayudará a integrar el a prend izaje de los mie~ 
bros del grupo con un proyecto concreto de acci6n. Se le en
tree-arán dos hoj as en bl anco a cada participante y s e l es pe
d irá que en l'.na de las hojas pongan el s iguiente t í t ul o : 
"Ideas que voy a usar como consecuencia de haber participado 
en el t aller", y que es cr i'::Jan, en se guida , l a lis t a de i deas 
que pretenden llevar a l a práctica . Conviene ac l ara r (JUe las 
ideas pueden guardar rela ci6n con el a mb i ente de trabajo o 
con el crecimiento pers onal. 

Una ve z que toaos han hecho la mencionada lista , C.eberán 
tomar la segunda hoja en blanco y e s cribir en ell a e l siguie~ 

te título: "Barreras que s e interponen a l a a cci6n 11 • Bn es ta 
hoj a de berán todos hacer constar los obstáculos que sienten 
que se interponen para hacer realidad l a l i s ta C. e ideas que 
han e s crito en la priiimera hoja. 

Concl uido e s te ejercicio, se pedirá a l os part ic i :!_)antes 
su retroalimentaci6n con respecto a l taller r ea l i zado y 2.1 

desempeño del co ordinador. 
·Se pedira, fina l mente, oue cons te sten l~ ho j a de evalua 

ci6n. 

i. Como inst !"llmento para eval ua r cada sesi6n :;; e utiJ. iz6 
ttn cuest i onario de cla ru· ; e<> e ;~ -,.,_ de valores pr o11uesto 
por Ana ~ar!a Gon zále z eh su : i br o "El ~ i ao y l a edu
caci6n. ver anexo. 
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Ob j etivo particular: 

2. Promever en los educadores el desa~roll~ 
de las cual idades y carac t erística-a de la 
personalidad necesarias para facilitar el 

aprendizaje significe tivo de los educandos 
a su cargo. 

Objetivo específico: 

Temas: 

2.1 Po s ibilitar en los educadores el conoci
miento de los fundamentos y principios bá

sicos del enfoque centra do en la persona. 

l. El concepto y l a natura le za de l s er hur.ano 
2 . Teoría de la personalidad 
3. Te oría de las r ela ciones i nterpers onale s 

Lecturas básicas: 

- Gonzále z, \, . A. Enfogue centrado en l a pers o¡:. Apli
caciones a l a educaci6n. Trilla s , M ~x ico, 1987. 
Capítulo 2: Conce pt o de l a natura leza del ser humano. 

- Rogers, R. C. Terapia , personalidad y r elaci ones in
terpersona le s . Nueva Visi6n, Buenos Aires, 1978. 
Capítulo 1: Teoría de la terapia y del cambio de la 

personalidad. 
Ca pítulo 2: Teoría de la personalidad . 
Capítulo 4: Te oría de las rela ciones inte r persona les. 

- Laf arga, c. J. y G6mez del Campo, J. Desarrollo del 
potenc ial humano. Vol. 2. Trillas, M~xic o , 1988. 
Capítulo 6: La relaci6n interpersonal : El ñ~cleo de i 

l a orien tació -:: . 

Diná~i cE~ de t r abaj o: 



Dis cus i6n por equiilOS 

- Discu s i6n g ru]Xll 
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DL1i: ... _::; é;.3 ex:perienci::. l e3 q_ ·.·.e --Il · j· ~::i lo teórico : 

Tema 1. Drama tizac iones . Re:·,re sent c;. r cu~l se ría el co'.:1 

portaniento de ;.ma pe···sona 2nte un s e:~: e j ant e 

( h ij o , alumno , c or~~[ero¡ partiendo de ca da 

uno de los enfoques r evi s a dos. 
Tema 3. Ejemnlificar ambos tipos de relac i6n . Crea r 

las s itua ciones ·.escritas . 

Dur a ci6n: 

Tres s c sio:'.'.es de una hora. 

Las lectu :nac se les :1::ar:L1 lls ·:z: '-' cor. <::.nt i ci:-ac i én para 

que l as lleven leídas a l a sesión . Se tr'l.hajará en :función de 
las obse :-vac i ,..mes, duc'.c.s , i l'.t ere se s e i:'.'.an i ;tude :~ r ·'e 1.as nis 
mas ~eneren en los par t i ci pante s . 3n a l gunas :os i ones ~uizás ea. 

necesacio hacer repr esentaci-:>nes a r.ia :'.le ra de ej er::;: lo::; , :i;-ero , 
en general , lo s participantes ::iarcarán e l rit mo c'e l a s s esio

nes . 

Objetivo específico: 

Te~a s: 

2.2 Brindar a los pro fes ores l a oportunid~d de cono 
cer las aporta ciones y ap l i cac iones del ~ nfo que 

centrado en la pe rs ona e:-, e l á.mbito e'lY. c~ . tivo . 

l. La ense "a nza y-.el a r r end i za je. 
· 2 . El aprendi~aj e sisnifi cat i vo . C0 n~ ic iones y a ct i tu

des f aci l i tadoras . 
3 . La e du cación centrada en el e studiant e . 

4 . Expe ri enc ia eaucat iva cer!t r ac'. a en l a :;:e rsc-·:a . 

Lecturas b1s icas : 
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- Rogers , R. c. El proceso de convertirs e en nersona. 
Paid6s, Earcelona, 1989. 
Capítulo 13: Ideas :¡;ersonales sobre la enee'ftanza y 

el a prendizaje. 
Capítulo 14: El aprendizaje si¿nificativo en la psJ 

coterapia y la edu caci6n . 

- Moreno, L. s. La educaci6n centrada en la ~rsona. 
El Manual Moderno, Méxfccf~ 1979,/ · • -"".". 

Capítulo 4: Las condiciones y actitudes facilitado
ras del aprendizaje significati~o. 

Capítulo 3: La eau caci6n centrada en l a persona. 
Capítulo 7: El método, el programa y las evaluacio-

nes . 

- Axline, M. V. Te r aD i a de juegc. Diana , r:éxico, 1988. 
Capítulo 16 : Aplicaci6n práctica en el sal6n de el! 

ses . 

- Rogers, c. Libertad y creativida d en la educaci6n. 
Paid6s, Barcelona, 1983. 

Capítulo 1: Una maestra de sexto grado experimenta. 

- González, G. A. El niño y la educaci6n. Trillas , 
México, 1988. 
Capítul o 9 : Ex :¡;eriencia educa tiva centrada en la 

persona e~ M~xico. 

Dinámicas de trabajo: 

Dinámicas de apoyo: 

- Trabajo y discusi6n en equipos/ plena
ria. 

- Discusi6n grupal. 
- Pa rticipaci6n individual . 

- Dramatizaciones. 
- Ejempl ificaciones. 
- Narraci6n de experiencia s personales. 
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- Ej ercic ios de reflex ió n . 

Duración: 

Cuatro s.esiones de una hora. 

Proced imiento: 

El procedimient o a se gui r para caminar en cumpl i miento 

de este objetivo prácticamente será el mismo que para el obj~ 

tivef, e.ntérior, sólo que se busca rá enriquecer el contenido de 

los materiales ton las a porta c ione s de expe riencias persona

les de lo s part icipantes y ccin eje rci cios de r eflexión respec 

to a su labor como educado re s . 

Objetivo específico: 

Tema s: 

2.3 Favore ce r el c.esarrollo de l as he"c ilida

des y destrezas de r eacción, de i n t erac.., 

ción y de a cción que son i ndi s pensables 

para l a facilitación del aprend izaje . 

l. El facilitador del a prendizaj e . 

2. Habilidades y de s t r e zas que un f a cilitador del apre~ 
di zaje debe po s e e r. 

3, Habili da des de reacción 
a ) escucha a ctiva 

b) r eflejo de contenidos, actitude s, s entí 
mienta s y conductas 

c) comun i ca ción . 
4. Habilidades de i nte racción 

- Los ocho princip i os básicos de l a te ra 

pia de j uego no d ire ctiva . 

5. Hab ilida des de acc ión 

a ) ret r oa limentación 

b ) mane jo positiv o de l os proc l e~as en 

e l s a lón de clase. 



Le ct u ras b~s icas : 

Go n zá le z, G~ A. El niño y la educa ci6n. Trilla A, 
r:éx ico , 1988 . 

Capítulo 3: Comunicac16n humana. 
Ca :¡;Ítulo 4 : Té cni cas que f ac ili t an l a co municcc ci6n 

human 2. . 

Capítúlo 5: Confro nt a ci6n positiva. Manejo positivo 
del conflicto. ~ 

Cap ítulo 7: El facilitador del a prendizaje signifi
ca tivo. 

- Ro gers, R. c. Libertad y creatividad en la edu ca
ci6n. Paid6s, Barcelona, 1983. 
Capítulo 4: La relaci6n interpersonal en la facili 

taci6n del a pr end izaje. 
Capítulo 5: r:iétodos para construir l a l i bertad. 

- Frit zen , J. s. La ventana de J ohari. Sal Ter~ae, 
España, 1 987. 

Páginas 29-30. 
- Axline, fl, V. Terapia de juego. Di ar_a , México, 

1988 . 
Capítulo 7: Los ocho principio s b~s icos. 

Capí t ulo 8: Estableciendo la relaci6n. 
Ca pítulo 9 : Aceptando al niño como ' individrio. 
Capítulo 10: Estableciendo un se ntimiento de pe~-

misividad. 

Capítulo 11: Reconocimiento y r efle xi6n d! senti.
J.~~\ mientoa. 

Capítulo 12: Conservando el respeto ha cia el n iño. 
- Lerner, ¡.: . I ntroducci6n a la psicoterania de Ro

gers. Nueva 'llisi6n, Buenos A.ires, 1974 . 
Capítulo 6: La instrumentalizaci6n de la actitud 

del terapeuta: Bl reflej o . 

Din~m i. cas de t r abaj o : 
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- participaci6n individua l. 

- trabajo y tliscusi6n por equipo/ plenaria s. 

- cUscus i6n s n1:¡J2.]. y clarificaci6n de duc.::-.s . 

Dinámicas de apoyo: 

- Juego de roles 

- ejemplifica ciones 

- ejercicios. 

Duraci6n: 

Cinco sesiones de una hora. 

Procedimiento: 

Sesi6n l. 
En esta sesi6n se revisarán los temas l y 2. Se discuti

rá en f unci6n de l a lect11. ra realizada para estos temas ( capi

tulo 7 de González ) y se darán y pedirán ejemplos al res pecto. 

Podrí a real iza r se también 2.lgi1n ejercicio de juego de roles 

para e~ emplificar el papel del facilit ado r del aprendizaje . 

Se si6n 2. 

En esta sesi6n se revisará el tema 3, para ello los pa r

ticipantes llevar~n l e í do el material de Fritzen, el de Ler

ner y los capítulos 3 y 4 de Gonzál e z . Para apoyar las le ctu

r as se realizarán dos dinámjca s vive r: cia les. 

Una de ellas: "¿Sabemos escuchar?", tie ~e co ~o o~ jetivo 

eval uar l a capacid~d de es cucha de los participantes . Para 

llevarla a cabo se requiere de un sal6n cor mesas para que t.9_ 

do2 pueda;.,_ trai:a jar c6mo damente, c e un cue s tion2.rio (ve r a ne

x o) y un lápiz para cada uno. 

Los participantes debe rár. distri1::'.Ür se en parejas , cerca 

de las mesas para poder escrib ir. A continuaci6n se les ~ará 

un cuest ionario y se les pedi rá que lo r espon('an s iguiendo 

las oo se rvacior.es a_ue ahí se de tallan. Una 'rez conte s tac'.o és 

te, cada par e ja de berá comentar ent re sí l as rcspue st~s • Al 

fin G. l iz '.l r , el gru:po co;;ir;leto co r.1entará el ejerci_cio . 
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La si;::ui ent 0 d inám i ca se denomina "veriíi c2.c i6n 11 y pre 
t ende cur.1 plir l os siguient es oo jeti•ro s : 1) Ent ::-enar a los pa_E 

ticipante s para saber escuc'.~ c. r u1~-:e s de rechaz~r o 111alinter-
p. ~- ;...,, 

pretar los mensajes; 2) Comprobar Ia buena captaci6n de Uu 

oeasa je y 3 ) Aprender a transmi ti:r. l a pro pia comprensi6n '. ael 
mensaj e e3cuchado para evitar distorsiones. 

Para comenzar, se necesita dividir al. grupo ep. -ternas. 
Dentro de ellas cada participante ·~sjMair4, 

··. ¡. . 
en forma' rotativa, 

un pape l ne en tre los siguientes: árbitro, emisor y receptor. 
El emisor enviará un nensaje corto y dire cto acerca ce 

un solo te ma, tratanto de utilizar sentimient os . El receptor 
deberá devolver el mensaje, tomando en cuenta que ~ate no da

ñe sinplifica rse ni resumirse, pero tampoco re petirse al pie 
de la l et ra , y que no se deñe evaluar ni jerarquizar . Al árbl 

tro le ~orresponde ve rifica r l a certe ~a en la ca ptaci6n del 
mensa je. 

Fara ve rif i ca r que el grupo ha capt~do el sistema ce co

municaci6n que se e9tablecerá, el coordina dor puede hace r un 
e j ercicio para ejem\:.lificar asumiendo el pa pel de receptor y 

pidiendo un voluntario para el papel de transmisor. 
Al finalizar, se comentará el ejercicio. 

Sesi6n 3. 

En esta ses16n se continua~ trabajando con el~ t 

para ello se realizará un ejercicl~ de comu~lcact6~ q: 

tende, además de promover en los participante s la. forma a cti
va 1e escuchar, ayudarles a mejorar su comprensi6n y dar un 

may or sentido a la relaci6n entre dos personas. 
Para 11.evar a cabo el ejercicio, se requie re que los P~.E 

tici~ante s s e se paren en pare jas y se sienten uno enf rente · 
de l otro. Uno de los dos afirmani algo: o expresa rá alg1in pen
sam ~enL o o fe~ti~ iento. El otro contes t a rá con "¿ Quieres de

cir que ... ?", pa ra indi ca r si ha comprend i do o no. El prop6s2: 
to es logr a r que el compañero diga t!l'es veces s!. ~ 
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Des pués de esta a ctividad , podrá probars e con pr e gunt as , 

siguiendo el mismo proced imie n t o. Lo i mport a n t e es te ne r en 

Cl'.::·.t a O.' ' e s e trata de cccpt ;:;. r e l s e ntido de l a pre (:iunta , no 

de contestarla. 

Fina l mente , s e comentar á e l ejercicio. 

Sesi6n 4, 

Para esta se s i6n se rev isará el t ema 4 , po r lo qu e los 

participant es deberán lle~ar leído el mate ria l de Axline. A 

mane ::a de a poyo a lo te6 r ico s e rea li za rán a l gunos e je rcicios 

de comun icaci6n que cons isten e n lo siguient e : 

- En prime r luga r , los partici pantes se d ividirán por par~ 

jas y ce cidirán quién s erá A y o_u ién B. Prime ro A es tará 

pa r a do y B s entado en e l suelo d i r ecta ment e f rent e a él. 

De berá r. platicar de c6 mo s e sient en a l estar a s í y com

partir la sensaci6n de conversa r en esa po s ici6n des i

gual . Des pués de do0 r~ i nutos podr án can'J i a r de lugar, p~ 

ro continuarán plat icando . 

- Permanecerár" en e sa posi ci6n por do s mi nut os rr.á s y dej~ 

rán de pla ticar, dedicándose s6lo a tomar nota de las co 

sas que los r ocean y de l a f or ma en que se pe :.0 c ibe n de s 

ee l a :po ~J i ci6n en c'"1.e es t 6n (2 ::.inu tos ca da uno ). 

- Pos te::ior~e nte, :¡:odrán pone rse lo s dos a un "" ismo niv e l , 

pue de ser pa r ados o senta do s , y r e a nuca rán su plá"'.;5. i::a . 

Se trata de que pe r ciban l a d i f eren c i a entre CO'"'lersa r O 

rela cionars e a un mi smo n i ": e l y t2. cerlo en pos i ciones 

de siguale s . 

Finalmente, s e disc1.ltirá a cerca de sus s ensaciones du r 2.n 

te l a e xpe ri encia . 

Sesi6n 5. 

En esta s e s i6n s e re~i s ará e l te ma ~ . para ello l o ~ par

t i cipa nte s de oe rán llegar l e ídos lo s c J.p Í t u los ,1 y 5 C: e c-onz~ 

l.e z . Pa ra a po :,ra r l o l e í do y a manera c1 e e j empl o :iod r á n r eal i-
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zars e ejerci cios ae j uegoas de ro~e s , e n C:. onde se repr esenta-

r á n l os dife re :r.. t e s tipos de retroal iment a ci6n y d iveI'sas mane. 

r as ce a fro nta r 10 2 conflictos en el s al6n de clase. 

de l o cual s e reali zarán discusiones en torno al tem~ ~ · 

- LISTA DE LECTURAS QUE SE HARAN LLEGAR A I.()S PROFESOP~S 

EN FORJ<l.A PARALELA A LA PRIMERA FASE DEL PROGRAMA. 

- "Pensando en tí maestro". 'Extracto de un aistcu:::-so de 

un ' Jae s tro normalista . 

- "Carta de Dibs 11 • Extraída del libro: Dibs. En busca 

de ~ yo, de Virginia , Axline. Ed . Diana, México, 1989. 

- "Ca r t a a l p r ofesor an6n imo 11 • :Sscr i t o elabora C:. o por un 

compa'.'ie ro. 

- "La ens e ñan za a l s erv i cio de l c e s a rrollo de la pe r sona " 

Resume n de un capítulo extra ído del libro: Cuatro ;psi

cologí a s a p! i cadas a l a educaci6n, de Robert a, T. Nar

cea , s. A. de Ed iciones, Madrid, 1978. 

- "La f unci6n del ps i c6logo 11 • Escrito elat or a do por un 

compai1e r o y yo. 

- "Ca rl Rc:;e rs. Vida y obra". Escri t e e laborado JIOr un 

compañero. 

- "Es t e soy yo". Ex tr<l cto del lib ro: El proce so a.e con

ve rtirs e en pe r so na , de Carl Ro ~e rs . Pai c 6s, México, 

1989 . 

- "Aplicaci6:1 práct i ca e re e l s a l6n de clas e ". Resumen de 
un a rtículo ext ra í do C: el libro: Psicote r ap ia de juego, 

de v. Axline. Ed. Diana, México, 1988. 

- "Ideas pe rsonal e s sob r e la enseñanza y e l aprendizaje", 

Ext ra í do del libro: El proce so de convertirs e e n perso 

na . Op . cit. 
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.., "Carta a una profesora ". Zsc::: i to el?.borado no r !"'1 Í. 

- "El primer día de clases ". Escri to elabo rado por un com
pañe ro. 

- PROGRAHA DE DESARROLLO PERSOi'TAL PARALELO A LA SEGUNDA 

FASE DEL PROGRAMA. 

Se pre te ,.,_ú e implementar una ve z ce.da qu i nce dí as , duran

te una hora. De pence del número de profe so res dispuestos a 

participar s i s e forma uno o dos grupcs . 

Objetivo general: 

1 . - Promover el desarro llo per::; onal c' e los educ8.do res a 

través de l a i~plementación de técnica s v ivenciales. 

Sesión l. 

Objetivo 1 . 1 .- Fa cili t ar el desarrollo de l a sensibil i dad en 
l os profesores. 

Act i vidades : 

- Rela2a ción por suges tión (10 mi~utcs) 

- Ejercicio de sens i bi lización (45 ninutos ) 

Dispos i ción del salón : 

Materia les: 

. ..c.·.:::,. 

Completamente vac ío y con e l espa cio suficien

te para que t odos l os partici pantes se sienten 
cómodamente en el suel o . 

Tapetes para sentars e en el suelo . C~o por par 
ticipante 

- Ped8.zos de tela 
Grabadc~a y C8.sse ttes 
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Pro cedimiento: 

Utilizanc' o co".'o ambientaci6n música euave, se,l ii!O:uoirá 

a los participantes a relajarse a :(tray.~s de, .1a .. s)lge,lf~~" 'Píil-
ra ello se le s pedirá, en primer lugar, que cierren los ojos, 

s e poncan c6 r~ o d os y se concentren en su respiraci6n; que va

yan respirando cada vez más profundo, llenando de aire nuevo 

sus pulmones. De~pués de haber hecho __ tres , '\\~~~ci?,n.,es pro
f undas con su correspondiente exhalaci6n, se les p11fe qut con 

centren su atenci6n en sí mismos y en su respiraci6n'; y-~que -r 

il'.lag L1en aue una corriente de energía cálida va a penetrar 

en su cuerpo poco a poco llenándolo de un agradable confort. 

Esa corriente de aire caliente va a ampezar a penetrar por 

s u s pies y va a in avanzando gradualmente, de manera que rec~ 

rra cadc. !)arte de su cu erpo. A medida que avance, las partes 

del cuerpo por donde esa energía ha pasado se inundarán de 

una a g r ada ble sensa ci6n de pl a cidez y de una celidez relajan

te; se s e ntirán pesados, pero sin tens i 6n; calientes y rr.uy, 

pero muy c. escansad~ (el coordina dor deberá describir el reco 
' -

rrido que hará la corriente de energía, dando tiempo a que 

los par ticipantes puedan sentir el cambio de ante s a o. espu~s 

ne ~ue la energ ía ha penetrado en ellos). 

U'.18. ': ez que s e les ha inducido a imag inar que la corrien 

to. c e ene r~ ía ha inundacc todo su euerpo, se les deja desca n

sar d,_1:::-ante tres minutos-, escuchando másica tranquila,;,. :pespu~a 

de ese tiempo se les hace volver al aquí y ahora pidi,n dolea 

nue poco a Doco vaya1: ab!'iendo sus ojos. 

Cuando todos hayan abierto sus ojos deberán elegir una 

pare ja, con la que se sentarán frente a fren.te. Se les pedirá 

aue cada uno de los miembros de la pareja eligan ser A o B. 
Des r ué s s e les dirá que deberán mirarse el uno a l otro duran

te lm minu to. cuando lo hayan hecho; la persona q_ue eligi6 

ser A deb e rá ce rrar les ojo3, mientras q_ue la que elig i6 3er 

B torna rá l as manos de su rarej a y las explorará cuin2.dosamen

te, r;;ed i t a n do er, su fo r ma , en su textu ra, sin hablar. Deber4 
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tomar conciencia de cu alquier actitud oue asuma re spe cto a lo 

que de scubra en esas nanas. E}:perimentará la sensac i 6n de to-.. ,. 
carlas y se dad: cuen'!; :::. 2.e c 6 .~:o sLr.te el ~,u l so en l as puntas 

de los dedos. 
A continuaci6n u s a rá l as manos para seguir el conto r no 

del rostro de su compaílero, tomando conciencia de ese contac

to. Posteriormente, con un pedazo de tela tratará de hacer 

"•énttr 'Dien a -su pa!'e ja, · transmiti~nd ole apoyo y calidez, in
tentará comunicarle lo que en ese mo mento está sint i endo. Cuan 

do haya:it' terminado se inve r tirán los papeles. Al final , abri

rán los ojo s y compa rtirán, en pareja, sus sensaciones. 
Para concluir, se sentarán todos los participantes, for

mando un círculo, para comentar en grupo las experiencia s y 

sentimientos. 

Se si6n 2. 

Objetivo 1.2.- Ayudar a lo s edu ca d.ores en l a t oma de co;-i cien
cia y aceptaci6n de sus motiva ciones, necesida 

des, fort alezas , deb ilidades, sent imi entos , va 

1ores, metas , áreas de conflicto e ideales. 

Actividades: 
- Ejercicio de relajac i6n (10 minutos ) 

- Dinámica "círculos de intimi dad " (15 ~inuto s ) 

- Dinámica "¿C6mo sería ni ve nt :i.na?" (30 minutos) 

Ambiente físico: 

Naterial: 

Un sal6n lo suf icientemente amplio como para 
que puedan esta r c6modamente sentados todos 
los pa rticipantes y d isponer de una saperficie 

sobre la cual escribir. 

- Copias del círculo, una por partici pant e 

- Lápice s y bolígrafos 

- pizarr6n y g ise s 
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- Copia s con l a ventana, una por parti.cipan:té\ 

Procedimiento: 

Se dará inicio a la see!6n~s,óñ tH e~e~c:l:c~o dé : -~
ci6n "salud'.:l al sol y a la tierra". Para realizarlo, todos 

los participantes deberán estar de pie, con los ojos cerrados 
y l a s oanos sueltas a los lados_Jlel cuerpo. Desrués harán tres 

respiraciones profundas, concent~dose -t..n ellos ·'ifiiemos y 9u . 
s us s ensaciones co rporales. Poco a poco levantarán las manos 

hasta que e s tén tan altas como si qu is ieran tocar el •ol. Se 
queda rán as í por un moment o, tratando de sentir el espacio, 

de sentir que es suyo. Después, muy despaci~, bajarán las ma
nos y doblarán el cuerpo hacia adelante, hasta tocar el suele 

con ambas manos, s inti~nd o que es suyo. Muy des T'a cio se levaE 
t a rán y pondrán sus manos juntas, a la altura del pe cho. Pe n
sarán en su coraz6n, el motor de su vida, y tra tarán de en
viar un '."ensa je de felici dad a todos lo s puntos de l a. tierra . 

Después de permanecer un momento en silencio, se les pi
de que abran los e f o·s y q_ue tomen ·asiento. -.,. 

A continuaci6n,-· con objeto de COlfdUcir a los , Pa1;ticipan
tes a reflexionar sobre sus patrones de intimidad o de apert~ 
ra en relaci6n con sus sentimientos, pensamientos y acciones, 
se desa rrolla rá la dinámica denominada "círculos de int i midad" 
P~ra tal f in , se dará a cada parti cipante una copia de l cí rcu 
lo (ver anexo) y se les exp~icará que cada anillo rep~~senta~ . 

~ ' 
un grado de apertura o intimidad, y l a intimidad va auinéntan...;'t 

do a me di da que se a cerca ali. centro. A continua ci6n se les :Pe
dirá q_ue escriban dos cosas (creencias, s ent imientos o accio
nes) acerca de ellos mismos en cada banda de l círculo. 

Se concluirá la d inámica reconociendo l a s ituaci6n de c~ 

da participante con respecto a su g_rado de apertura o intirni-,.,,,, 
dad . -~ 

Des pués de esto se desar rollará la dinámi ca "¿Cómo sería 
mi ventana?". Antes de dar inicio se dará una breve éxplica 
c i ón de l o que implica l a ventana de Johart y a cont i nuaci6n 
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se darán las siguientes instrucciones: 

- Imag ine n aue son una gran ventana que cs tl div id i da en 

cuatro partes, dibújense. 
Ahora e s criban o dibujen en la primera secci6n algo 

que tanto ustedes como los de más conozcan de uste des 
mismos. En l a segunca secci6n escrioan o dibujen a lgo 

que quieran compartir con el grupo, algo que saben de 

ustedes mismos pero que l os demás no saben. En la ter

cera secci6n escriban o dir.uj en ·algo que les gustaría 

saber a cerca ce us tede s y que s6lo si lo s de más se los 

dicen ro~ rán conocerlo . E~ l a cuarta secci6n escriban 

o diouje n algún sueño que ho.yan te n ido. 

Compartan e l dibujo 6.e su ventana con sus compe.ñeros 

y pidan retroalimentaci6n para llenar algo de l a terc~ 

r a s ecci6n. 

Se concluirá comentando las experienc ias de cada part ic~ 

"9 3.nte . 

Ses i6n 3. 

Actividades: 

- Ejercicio de relajaci6n (10 minutos) 
Ej erc icio c'e sens i biliz'lci6n ( 50 ~". inuto s ) 

Dis posici6n del sal6n: 

Materia les: 

Vacío en su totalid a d . 

- Tapetes para que para ri ue cada p".rticip2nte pu~ 
da sentar2 e y / o a co s t a rse en e l suelo 

- Una nar2..nja -¡ un trozo ce pl 2.s til ina par o. cada 
participante. 

Procedimj_ento: 

Para iniciar la sesi6n, se rel a j a rá a los parti ci pRnte s 
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pidiéndoles que se acuesten o se sienten en el suelo, adopta!! 

do la postura más c6moda posible. se les pide, en seguida, 
q_ue ponean en te.nr§i6n, con toda · i¡u fuerza, lt>~ dedQs de lo ' 

pies, las pierni:is, loa glliteQt ,;9hpe~,· l~~oiffbr. · -~ . __ 
llo, los brazos, las manos y la cara. Que sostengan esa . ten

sión lo más que pued,!ln y h~e~9i ' se f.luel t4Ul y rilajen. C~clo 

estén relajados, d.eberán permane.ojr as! d,g~ o tres ~tn~tos y , 
4-8spués empezar a JDovér su cuertlJiF,'.; d~s.pa-eiq ~i. , "' "' ·f. é 

Una vez concluido el ejercicio, ' se pide a los participan 
:;.. -

tes formar e rupos ce cuatro ] ersonas, tratana o de elegir a 

aquellas que sientan más lejanas afectivamente. Posteriormen

te se les indica que tomen su naranja en sus manos y ~ia P*t•~ 
ban: que la palpen, la huelan, que sientan su textura ;: su 'ta

maño, su forma, Q'..1e vean su color para ider.tificarla. 

Después de esta percepci6n, se les indica que la pasen a 

su co~pañero de al lado y as! sucesivamente, haciéndola rotar. 

Se hace un alto a la r otaci6n y se les pide que identifi que r. 

su naranja (sin haolar). 

En la fase si~uiente deberán distribuirse en parejas. Se 

sentarán frente a frente,.. vi6ndo~-~ .. a los 03ea, pemantcerá!l . 
as! por dos minutos. Después se tomarán de .,tas manos .,1 cerra
rfm los ojos. Tratarán de sentir la forma y l a textura. de las 

manos, los brazos y la cara. Posteriormente, de ésíialda:s y .. 

;juntando hombro con hombr9, debe. ·11?l .. tra te,r d.e com~f~rs~ po ~ .. 
~~dio de movimientos, inte"ntaI.\4º r~n m'i (J ta: ag?.l~eof~ le}\ . 

a su compañero por lo bien que l'os ha hecho sentir. 
Terminada esta fase, a cada participante se le dará un · 

trozo de plastilina, al que deberá darle forma expresando lo 
. " 

que siente por su compañero. Debe continuar en la misma posi-

ci6n (de espaldas). 

Al terminar cada un9_ au f~;a• se~d~ran- ~e]J;.ª,,. :S~ .re_, ··~ 
trGalimentarán uno al otro y se -'comunica:i4ii 10 qu&11;;:;represeÍfi8. - #. 
l a figura de plastilina. 

Al finalizar, se comenta el ejercicio en grupo. 
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Sesi6n 4. 
Objetivo 1.3.- Fomentar en los profe so res el desarrollo de la 

capacidad para aceptar y comprender a los de
más como son, respeta ndo sus sentimientos, emo 
ciones y expre s iones. 

Actividaces: 
- ~jercicio de relajaci6n (10 minutos) 

- Dinámica: "reci"bir feedb a ck" (40 minutos ) 

Materiales: 
- Hoj as bl :::i.n ca8 y l~pi ces pa r a cada 1:: tegr2.nte 
- erabadora y cassettes 

Disposici6n del grupo: 

Procedimiento: 

Primero. sentados en síllas formando un círculo, 

después para cos y , finalmente, senta dos en una 

silla con superficie s ob re la cual es cribir. 

Antes de inicia r la sesi6n se relajará a los participan

tes pidi~ndoles que se sienten c6modamente en sussillas, que 
pongan las manos encima de sus rod i llas , cierren los oj os y 

sigan l ~ s siguientes i ns trucciones: 
1) "Traten de concent r s. rse en su r espiraci6n y no pensar 

en nada más que ustedes mismos. Re spiren pro fundar~en 
té por tres veces consecutivas . Perciban como poco a 
poco van sintiendo s u s manos pesadas y ca liente s . Su 
re spira ci6n es t r a nquila y pro funda . Sienten latir 

. fuerte y calmado su coraz6n. Ahora , cada v ez que res
piran, sienten una gran r á.i aga de enerr; í a que entra 
por todo su cuerpo y lo mantie ne cal iente y cal mad o. 

Su estado general es de tranquilidac y b ienestar" 

Se deja desc ~nsar a los part i c ipantes rurar te 3 minutos, 

:!scuchando una mús ica t r 2."'.qtrila . De nuevo se c1.,:-- ieza a habla r 

con calma y lentamente (sin ~úsi ca). 
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2)•Poco a poco empiezan a sentir sus manos, las mueven 

lentamente, al igual que s vs éi.e dos; muevan despacio 

también s us pies y sus piernas. Empie~an a senti r ef .~ 

cuerpo entero lleno de vida y fuerza. 'Lent amente abran 
los o jo s y estírense como l o hacen los 5a t os. Ahora s~ 

cudan sus manos como si tuvieran aGua y sr la quisie-
ran quitar. n •:t 

Terminado el ejercicio , se pide a los parti c ipant~a que 
se dividan en parejas y que se sienten frer.te a f rente pa ra 

res ponder por escrito (individualmente) a l as sicu ientes pre
gtm.tas: 

a) ¿C6rno te sientes trente a tu compafiero? 
b) ¿Qué es lo primero que has observado e i- él? 
c) Haz una breve descripci6I'! de l o que obse rvas en ~l. 
d) Escribe c6mo crees que tu compqñero se s ie~te frente 

a tí. 

DP. spués de unos :n inutos, cuand o hayan terr.:inado de con
testar l as pregunta,,s, cada cual leerá en vóz alta S"\ls respue.!:! 
tas dirig iéndose a su compañero, pero de mane~ tal que todo 
el grupo pueda escucha:w. "~/'- -..; 

Posteriormente, se abrirá un pe r iodo de comentarios a ce! 
ca del ejercicio y se coLcluirá con una reflex i 6n a cerca de 
c6mo los prejui cios . influyen en los sentimientos que alterga
mos en relaci6n a los demás y c6mo, eonsj,.guienterneni;A, di-s.tor 
aionamos la objet i vidad de loe conopc'I~tos .. humanos • ~ 

Sesi6n 5. 

Ob jetivo 1.1. 

Activ i dades: 
- Ejercicio de re1ajaci 6n (5 m~toa) 
- Dinámi ca de sensibilizac i6n "masajes" (50 minu 

to s.) 
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Materia le s: 

- Sábanas o tapetes, uno por participant e 

- G~~padora y cassettes 

Dispos ici6n del salón: 

Vacío y sin obstáculos. 

Procedimiento : 

Antes de . iniciar la s esi6n, se relajará a los participaE 

tes pidiéndoles que se coloquen cÓ8odamente en sus silla s, 

que cierren sus ojos y ~ue •priman fuertemente sus puños , ha~ 

ta que no puedan más. Que poco a po co vayan aflo j<indolo s, l i

berándol o~ de l a presión y percibiendo co r.o ahora s e s ienten 

diferent es, completamente relajados. Se les indica que hagan 

lo mismo con lo s pies . Des pués ce eso se les deja de s cansar 

durante 2 minutos y se les pide que abran los ojos des pacio y 

gradualmente. 

A continuación se am'cienta el s alón con rmfoica t ranquila 

y se pide a los participantes que se distri"lcuyan en grupos de 

cuatro, acomodándose en algún lu;:;ar del salón. Después se ex

plicará que la exper iencia del mas~ je en grupo involucra sen
timientos de confianza y aprendizaje para lograr atandonar 

las sensaciones de rigidez y para oue cada parti.ci p'lnt e se h~ 

ga más consciente ~e sí mismo, su t~rnura y sus sentimientos 

de dar y recibir a fe cto . 

Se explicará también que cada parti cipante recibirá masa 

j e de parte de sus compafieros ae equipo. El masaje durará 5 

mi·'.lutos. 
Un participante se acostará, los demás darán el mas a je . 

Uno se dedica rá a la cabeza, otro a las manos y uno más a l os 
pies. Se rotar án las pos i c iones hasta que cad<l. part ici::-2nte 

haya rec ibido el masaje. 
Se debe subrayar que qu ien dé masaje de be hacerlo con la 

intenci ón de demostr-::.r interés y cariño. El part ic i pant e o_ue 

recibe el masaje deberá cerrar lo s ojos y tratar de a lej a r su 
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rigidez, relaj;fodose y disfrutando de l masaje y l a s. s ensacio
nes tactiles que éste genere . 

Cua ndo todos l os p~rticipant e s hayan recib ido su masaje, 

se i niciará una discus i6n grupal centrada en los sigui!lntes 
puntos : 

- Cuando se recib í a masaje: ¿Cuáles eran sus sentimien

~o s ? ¿Se sintieron inc6modos en algún momento? ¿Cuándo? 

¿C6mo superaron ese sentimiento? ¿Percibieron a los rn~ 

saj i stas tierno s y cariñosos? 

- Cuando se daba masaje : ¿Qué sintieron al manejar una 
cabeza, o un pie, o un brazo? ¿Qué diferencias nota

ro n según su situaci6n? ¿Qué pensa ron y sintieron mie~ 
tras efectua ron el masaje? ¿C6mo trata ron de mpst :".'ar 
su ca riño y cuidado? 

- En ¡:.enera l: ¿:Sstuvieron riás c6 moc'.os dando o recibiendo 

mas a je? ¿Por qué? ¿Qué aprendieron acerca de ustedes y 

lo s otros farticipantes? 

E V A L U A C I O N 

Se pedirt a los profesores que hagan una evaluaci6n personal 

de cada ej ercicio, en donde se incluya el trabajo realizado 
por el grupo , l a parti cipaci6n de sus niernbros y el grado de 
~rofundidad logrado . Se evaluará la experiencia de aprendiza

je y lo que ésta signific6 para el grupo. Se hará también una 
~valuaci6n de l trabajo y pa rticipaci6n que el propio pro~esor 

t uv o en e l ejercicio y s e anota rán las modifica ciones (si es 
que se d iera el caso) que se hic ieran a éste, 

l os r osultados obteninos. 

así como 



SEGUNDA !'ARTE 

DATOS ACERCA DE LA IMPLEMENTAClON DE LA PROPUESTA 

PARA FORi~AR PACILITADORES DEL APRENDIZAJE. 



n La creaci6n e irnplementaci6n de un pro -
grama de fornaci6n docente basado en el enfoque 
centrado en la persona crea preocupaci6n, des -
gasta y resulta doloroso. Respetar a los estu .
diantes como personas, creer en el otorgamiento 
de pocer y control a los individuos, transmitir 
un respeto incondicional, detenerse a escuchar 
de veras los sentimientos m~s profundos de 
otra persona, s~r conscientes y auténticos y -

compartir nuestras propias vivencias son acti
tudes que suelen provocar sospechas e incom 
prensi6n. El postulado básico de respetar al -
estudiante como persona es para muchos una te
rrible herej!a, algo tan novedoso que los tur
ba y confunde 11. 

(Rogers, 1986, p. 202.) 
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M E T O D O L O G I A 

Be ce:aario. 

La impleaentaci'n del procraaa ela\orato, aun cuaato eat' 

peasaio para ser puesto en 11areha en cualquier JLivel edueatiTo, 

se lln6 a ca\e en la escuela primaria •11artires t•l .tcra.ris

... , localizada ea la calle J!'ranciu. sin n4mero, coleJlia Aa

pliaci6n Petrolera, de la Delecac16n Atscapetzalce. Ala.{ la di

rectora del plaatel asica' 1Ul sal6n para tra'MLlar• 

Pe\laci6n. 

Para lleTar a ca\e la illple11entaci6n del procra.a, se ia

vi t6 a participar a todos los profesores del turne matutino te 

esa escuela, así co~o a la 4irectora 7 a las profesoras adlu.

tas a la direcci6n. Dado que e11. el aoaente eJl que se hizo la 

1nvitaci6n toios los profesores aceptaron participar en lo tue 

se denomi».6 •cureo-taller para formac16a te fac111ta4ores del 

aprendizaje•, se eapera\a la presencia 4e 23 perseua. Sh n

\arco, no todos asistieron, hu\o profesores tue nUJlca •• pre

sentaron 1 otros que lo hicieroa s6lo en eontatas ocasiones. 

En general, puede decirse que en la priaera faae iel precraaa 
participaron alreiedor de 13 profesores y en la secunda fase 

solamente un proaedio te 5. 

Disefio. 

a) Tipo.- Se tra\aj6 con un disefto experimental tipo 
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1-B-A, haciendo comparaciones intra e inter 

sujeto antes, iurante y despu~s de haaerse 

1-tro4uciio el cambio experimental, en este 

caso el procrama.. 

lt) Co:a.troles.- Puesto que el. oajetiTO final de la in

TeaticaoiS~ f'4e ieliaitar ios alcances del 

procrama propuesto, la varia\le independie! 

te tus, precisamente, ese programa, ya que 

ae preten416 conocer sus efectos so9re los 

decentes en quienes se implement6; espec!f1 

caaente en lo que respecta a su concepto de 

si misaos y de los demás, a su concepc16n 

de la educaei6n y del aprendizaje, a su ac

titud hacia la vida y a su comportamiento 

en ceneral; todas &atas variables dependie! 

tes. 

Proced1-iento. 

a) Elecci6n te la poalaci6n. 

La elecci6n de la 1111eatra que fue sometida al programa 

de formaci6n, se hiso en foraa no proaabil!stica, utilizando 
176 

el tipo de 1111eatreo intencional o selectiTo. se justifica la 

elecci6n de este tipo de muestreo por coaodidad y economía, 

as! como por au fácil acceso. 

a) Desarrollo de la 1nvestigaci6n. 

ltJl primer lugar se trabaj6 en la elaboraci6n del progra-
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ma- para lo cual fue necesario hacer una investigaci6n previa 

ie ai.cu-oa materiales relacionados con el tema en el ma.rco de 

la psicolo¡!a huaa.nista. 

Una vez que el programa estuvo terainado, se pasd a la 

siguiente etapa, tue consisti6 en la iaplementaci6n de dicho 

pro¡rau a UJ1. ¡rupo de profesores ie priaaria. Fara esto, ae 

ha\16 prillero con la directora del plantel, se le preaent6 el 

pro¡rama y se le pidi6 su colaboraci6n para llevarlo a ca\o 

ah!. Cuando dio su apo)aci6n ae le solicit6 Wl sal6n para tr.! 

)ajar. Co:asinti6 en que ae utilizara un aula que !lln¡!a como 

\odega y como cuarto de televia16n, por lo que resultaba bas

tante inc&modo. Se acord6 tam\i!n que traeajar!amoa dos veces 

por semana durante una hora, ocupando la media hora del re

creo y media hora ~ntes. 

Poaterioraente ae pas6 al grupo de cada profesor para i:a 

vitarlos a la sesi6n ie presentaci6n, en la que, a su ves, se 

les invitaría formalmente a participar en el curso-taller. 

A partir de ahí se eapez6 a correr la primera fase tal 

programa y, paralelamente, se le hacia llegar a cada profesor 

-una ves por seaana- una lectura de las aencionadas anterior

mente~ 

una est~••cia que se sigu16 clurante esta !ase del pro

grama y que garantiz6 en un buen porcentaje la asistencia de 

los profesores, fue el pasar al grupo de cada uno te ellos •1 

c.- V~ase la parte correspondiente a anexos. 
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nutos antes de que diera inicio la sesi6n, para recordarles 

la invitaci6n a participar y asistir al curso-taller. 

Despuás de casi cuatro meses de concluida la primera fa 

se del programa se puso en marcha la segunda fase. se dej6 

pasar tanto tiempo, en primera porque los profesores salieron 

de Tacaciones y reanudaron clases en el mes de septiemire; en 

secunda porque yo estaia ocupada en otra actividad y necesit! 

~ tiempo para orcanizar mis horarios con los de la primaria. 

Para esta segunia fase volví a entrevistarme con la di

rectora con objeto de pedirle Ul1 horario y un sal6n de tra\a

jo. En esta ocas16n acced16 a darme ltAlc 45 minutos a la sema

na, tomando la media hora del recreo y 15 minutos antes. 

Organicf tam\i~n una reuni6n con los profesores que ha

\ian asistido a la primera fase para informarles que esta\a 

por inic iarse l a segunda y para r eiterarles la invitación a 

participar. Todos los profesores asistentes (13J se inscriD1! 

ron y se comprometieron a asistir. Sin embargo, s6lo 6 de 

ellos fueron constantes en su asistencia, a pesar de que an

tes de empezar cada sesi6n se pasa\a al sal6n de cada profe

sor para iJlTitarlos al curso-taller. 

Paralelo a la segunda fase del programa, es decir, a la 

vez que se lleva'ba a cabo la capacitaci61 de los docentes co

mo facilitaiores del aprendizaje, se continu6 desempeñando a~ 

tividades encaminadas a desarrollar su sensibilidad y a favo

recer su crecimiento como personas, procurando con esto no 

descuidar su formac16n integral. 
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Estas actiTidades se intercalaron con las programadas 

para la !ase de capac1tac16n, de tal manera que una ses16:a •• 

ocupa\a :para capaoitarlos como faeilitadore• lel ap:re:a41aa3• 

1 otra para proaover el desarrollo 4e su sensiiilidad 1 de su 

persona, as! suceetvamente. Se hizo de esta manera para 1118Jlte 

ner el interés de los participantes 1 •o a~rrirlos con ae•i! 

nea puramente te6ricas, ya ~ue desde la primera fase de la iJt 

plementac16n del programa ellos manifestaron su preferencia 

por las experiencias Tivenciales 7 loa ejercicios de aesarro

llo hUJDall.o, en contraste con las sea iones que tienen la apa

riencia de "clases". 

Es conveniente aclarar que dadas las características 7 

el oijetivo del programa, y sobre todo dada la concepci6n de 

educaci6n, de ense~za 7 de apren41za3e de que se parte, 4a

te no ll$4r4 ser eonsiderado coso UJl reclamento tue deia ser 

seguido al pie de la letra, 1r1.1cho menos las act1T1dadea que 

se sugieren hairán de contemplarse puramente como t'f:llieaa. 

Lo importante es tener siempre presente tu• el &xito depende 

de las actitudes que las auiyacen. Be 4elHI olvidarse ta.apoco 

que las t6cnicas en el enfoque centrado en la persona aon a6-

lo loe medios a travfa de los cuales se instruaentalisan las 

actitudes i'sicaa, las cuales son las verdaderamente illporta.! 

tes. 

e) B1"aluaci6:a. 

Con objeto de evaluar la aiecuidad del programa en la S! 

tisfacc16n del oijetivo plantea4o, se eompar6 a loa partie1-
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R E S U L T A D O S 

A continuaci6n presento loa resultados oatenides en cada 

sesi6n y 4escribo las variaciones que sufri6 el progr&11a, en 

un apartado posterior se analizarán estos resultados. 

PRDllRA. 1.A.SB. 

Esta sesi6n comen~6 15 minutos después de la hora previ! 

ta deaido a que loa maestros no llegaban, despu's manifesta

ron que se reaist!an a dejar solos a sus niños. 

Puede decirse que esta reuni6n result6 plenamente satis

factoria, pues aun cuando en un principio loa profesores se 

mostraron sumamente defensivos (lo cual se aani!est6 con ri

sas, comentarios sarcásticos y salidas del sal6n) ante el 

ejercicio de relajaci6n, conforme se desarroll6 la activida4 

sus mecanismos de defensa se atenuaron, lo~rando la eran ma7~ 

r!a :relajarse completamente y experimentar sensaciones "a~ra

dables", aegán sus propias palalras. 

La madurez del grupo y el cli•a de permisividad ,ue se 

estableció, permiti6 que los participantes se expresaran li

Dremente, pues aunque en un primer momento se nega&an a ha

blar, paulatinamente fueron exponiendo sus ideas, temores, 

pensamientos y sentimientos a4e protun4oe. 

Algunas de las profesoras mostraron su inconformidad con 

respecto a la adminiatraci6n de la direcci6n, otras manifeata 
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2) El sal6n en donde se llev6 a caao la sesi6n estaba •llY 
desordenado. 

3) La aesi'n fue interrumpida constantemente por loa ai
ffos y los aismos profesores que entraaan y .salían COJl! 

tantemente del eal6n. 
4) La cantidad de actividades planeadas para la sesi6n i! 

pidieron que loe profesores se expla1aran en sus como! 
tarios y disminuy6 el tiempo iedicado a conclusiones. 

Todos estos elementos tuvieron como co~eecuencia que 

descuidara los factores (ue facilitan y pro•ueven el esta\l! 

cimiento de un clima de li\ertad y se¡uridad para que los 

profesores pudieran expresar sin temor y sin defensas sus pe_! 

samientos y sentimientos. Sin em\arco, a'l1n así algunos educa

dores pudieron expresar y experimentar sensaciones que los 

llevaron a la reflexi6n, pues en las pocas opiniones que ver

tieron al grupo as! lo manifestaron. 

Creo que esta experiencia tuvo mucho de positivo ya que 

pude ratificar ~ue lo importante no es cu\rir todas las acti

vidades planeadas, sino permitir la expresión de los partie1-

pantes, dándoles su tieapo. As! fue ceao decid! aotuar a par

tir de la siguiente sesi6n. 

Loa resultados de esta sesi6n fueron ampliamente satia

factorios a pesar de que solamente asistieron 10 pro!eaorea. 

A diferencia de la sesi6n pasada, en ésta el grupo se 

mostr6 más comprensivo, etento y cooperativo, y con una mayor 



238 

dispoaici6n para expresar sus pensamientos y sentimientos. 

Logrd crearse un clima de li9ertad, atenci6n y seguridad; se 

pudo dar a cada participante su tiempo y se notaron cie?tos 

cambios en la forma de relacionarse de algunos profesores. Se 

pudo notar también que otros te elle1 a\Úl mantienen muchas re 

aietenciaa para exp:resarse. No o9etante, dos educadoras que 

en un principio parecían lejanas e indiferentes ante el traba 

~o desarrollado, comenzaron a participar y a expresarse con 

aayor facilidad y seguridad. 

En esta sesi6n se manejaron fundamentalmente sentimien

tos y actitudes positivas. Los participantes coincidieron en 

afirmar que les guat6 y que lea pareci6 muy adecuada, pues a 

pesar de que algunos de ellos llevan cierto tiempo de conocer 

se, siempre hay algo más que conocer y aprender de cada uno. 

Manifestaron también que el grupo les dio confianza suficien

te como para hablar con sinceridad acerca de ellos mismos, y 

que se sintieron bien haciéndolo ya que habitualmente, debido 

al ritmo de tra'tajo que llevan, no lea ea posible hablar de 

ellos mismos. 

!e.EC!Z'! _s!s~6~. 

En esta sesi6n no se realizaron las actividades que se 

ha9!an planeado; empezamos por comentar algunas de las lectu

ras que hasta el momento les había hecho llegar, para respon

der a los requerimientos de algunos profesores que lo habían 

solicitado. Sin embargo, apenas se hablan hecho ciertos comen 
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tarios generales cuando la conversación dio un •salto• para 

centrarse en la directora. En este momento todos los educado 

res presentes expresaron sus sentimientos negat ivos hacia 

ella, tale s como coraje, rencor, lástima, desprecio , burla, 

etc. La sesi6n se convirti6 en algo así como un confesionario 

en donde ellos pudieron sacar todo lo que no ha\ian tenido 

oportunidad de expresar. NosotrosEe6lo los dejamos hallar; 

en un principio tratamos de refle~arleeEfus sentimientos y 

actitudes, no omstante, al final la discus16n termin6 en chie 

me, por lo que ónicamente nos dedicamos a escucharlos sin Ta-

lorar o prejuiciar. Considero que esta actitud fue de su agI! 
do pues al terminar la aeai6n manifestaron su agradecimiento 

por haberlos escuchado. 

Para esta sesi6n tampoco se siguieron las actividades 

planeadas en el programa inicial. Lo que se hizo tue leer y 

comentar un artículo de Rogers ("Este soy yo", del li\ro Jl 

proceso de convertirse en persona). 

Antes de dar inicio a la lectura se hizo una introduc

ci6n retomando lo sucedido la aesi6n pasada. Se enfatiz6 la 

importancia de comprender al otro para evitar responder con 

agresi6n a las manifestaciones de agresi6n, en l ugar de bus

car una aoluoi6n más positiva al conflict o. se les preguJLt' 

~.- Fuimos dos quienes dirigimos la primera fase del 
programa. 

~.- El reflejo ea la 1nstrumentalizaci6n caracteristioa 
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después si deseaban que se leyera en forma grupal una de las 

lecturas que les habíamos hecho llegar. La finalidad era que 

reflexionaran sobre las experiencias planteadas por el autor 

y que comentaran l o que aquellas les hicieran sentir, si esta 

ban o no de acue rdo y qué tan convenientes les parecían. Los 

e ducadores aceptaron que se leyera el artículo y una de elles 

se propuso para comenzar a leer. Se dio lectura a las prime-

ras dos ex eriencias f ormuladas y ee comentaron. 

En l a discusi6n hubo diversas opiniones, algunas de 

ellas encontradas, pues si bien algunas profesoras manifesta

ron estar de acuerdo con Rogers, otras lo estaban s6lo en pa! 

te. Se trajo nuevamente a colaci6n a la directora y pudimos 

detectar un gran rencor hacia ella, tanto que les impedía in

t entar comprenderla . 

Esta sesi6n dio ini cio con un ejercicio de relajaci6n 

ambientado con mdsica. Después se pidi6 a los participantes 

que im~inaran wia escena en donde babía un bosque y al fondo 

una cabafia. Caminaban y llegaaan a la cabaña, en donde un vi! 

jecito los eeperaba para entregarles una fotografía. En esa 

fotografía había un he cho muy significativo para ellos. Se 

de las actit udes manejadas en la terapia centrada en la 
persona. Consiste en devolver a la persona que solicita 
ayuda su propia comunicac i cSn, la reali<lf1¡ que emerge de 
su propio marco de referencia interno. 
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lee pidi6 que r.tuTieran la imagen de la fotocraf!a y •e 11• 

por te:rminaio el e1erc1010. 

Posterioraente ee le• idit& a que expresara ~ experi•! 

cia: e6ao se ha\!aa sentiio, si laa\!an logrado rela1arse e 1Jll! 

ginar la escena, y si leaealtan eo•atar la iaagen te la féw

¡raf!a c¡ue ,, el a:aciano les halt!a lato. 

Los eiucadore• empezaron a haltlar ele ll ltien que •• ha

lt!an. sentido, de lo acho que ha~aa tescauado, de 10 .,ae l,a 

atsica les halt!a pr9Yocado y le lo ••e halt!aa log~dq i~~t' 

s6lo una de ellos 11Ulifeet6 que se Jaa\!a que4ado dotinida an1"e 

de illaciD.ar la escena de la ca\afia. todos los demás comentaron 

qu ha9!an. podido zela1aree • iJlacinar lo tue se lea; psd{a cf.:. 

ao si realaente lo eetuv ieran :Yiviente. il¡1moe haltlaroa ele 

los 'boe•ue• que imaciDaron 7 de lo lit!cil que reaultf para 

ellos de1ar ese 1.qar taa traatuilo. otroe expresaroa cu la 

· risica lee hiso pensar en aca&• Deepu's de estos prilleros u

aeatarioa, se paa' a o'lro n1Tel, loe participa•tes eapezaroa a 

ba9lar de la eeoena de la oa9afta y del vie1ecito. 1ln esta eta

pa un.a edacatora llo:rd porque la fotografía que le Ueroa e~ 

4e su padn, 41ue recientemede balt{a muerto. se le prepnt6 •1 

desealta tralta1ar su caso en el crupo para intentar resolver el 

conflicto q,ue le provoca9a, y conteet6 ,, ... atn no se sent!a 

preparacla. otra te las e4uca4oras eoment6 'IU• la fotocraf!a 

que el Tie 1e cito le ha._!a dato era 4e au faailia cuaad• ella 

era peq;uef1a. Bata iaagen le Jaiso :recordar a sus padree muertos 

pero lo toa6 como ua regalo. H•1-o otra profesora a quiea el 
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T1ejec1to le :record6 a su paire, eso le provoc6 el llanto. 

Un profesor manifest6 que la escena que 41 vivi~ le provoc6 

una gran &DCUetia pues record6 a UA amigo que era ya muy vi.! 

jo y que pe11.saia que estaia a punto de morir • .llgunas perso"' 

aae no quisieron bailar sobre la fotografía, otras dijeron 

ao ncordar mu;y lsien lo que veían en ella. 

Ya casi para concluir la ses16n, 11n& educadora que hasta 

el momento ao :.ab!a bailado comenz6 a llorar en silencio. Las 

profesoras que estaian a su lado la incita9an a decir lo que 

le pasa'N. Una de las que ya laab.ía bailado le aconsej6 que si 

lo Jaacía se i'ba a sentir mejor, como se hai!a sentido ella al 

expresar algo l(Ue le hacia iafio y que antes no tuvo oportuni

dad de aflorar. La educadora en cuesti6n seguía llorando con 

fuerza. se nota9a ~ue le eostaba trabaj,o hablar. , 

. il principio se neg6, pero todas sua compaflerae 

ineistian en que bailara, en que sacara lo que traía para po

cler sentirse •jor. 

Nosotros, mientras tanto, permanecíamos callados. Los 

teas optaron tam'bi4• por guardar silencio y respetar su 118:! 

to. Despuls de un momento, le dijimos a la persona que llora

'ba que si deseaba hailar nosotros estabamos ahí para escucha_! 

la, pero que si ese no era su 4eseo no debía sentirse presio

Jl&da, nosotros de todas maneras la acompañaríamos. Despuf s de 

unos ainutoe de llorar en silencio, la educadora se decid16 

a bablar. Empez6 a hacerlo de una forma muy contusa, hablaia 

más para ella que para nosotroef parecía que le costaaa mucho 
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trabajo encontrar las palabras adecuadas. Dijo muchas cosas 

que resultaban iolorosas para ella y que durante mucho tie•po 

había callado. »osotros la escucbabamos 7 en au 110mento le %! 

flejabamos sus sentimientos. Los demás participantes permane

cían en silencio, escuchándola y respetando su sufrimiento. 

Se le preguntó después si deseaba que trabajara.moa su caso en 

la siguiente aesi6n y estuvo de acuerdo. Se dio as! por termi 

nada la aes16n. 

La educadora a que hice referencia permanec16 durante un . 
tiempo en el sal6n, hablando con nosotros. Llor6 y habl6 bas-

tante. También agradec16 la oportunidad que le dimos para ex

presar aquello que la lastimaba. Nos agradeci6 por ha9erla •! 

cuchado y coment6 que hay muy pocas personas dispuestas a es

cuchar a los demás. 

¡Realmente es tan tif!eil expresar por escrito todo lo 

que vivimos en esta sesi6n¡ Fue tan e•otiva 7 tan enriqueced~ 

ra, que para poder comprender lo que sentimos es necesario h.! 
ber estado en ella. El grupo logr6 sensi\ilizarse tanto que 

salieron todos muy emocionados. Podemos afirmar que creciere• 

espiritualmente. Los que ha8laron de sus conflictos, porque 

se sintieron 119erados de un gran peso y pudieron enfocarlos 

desde otra perspectiva, y los que escucharon, porque se herm! 

naron con los que sufrían. Incluso, para nosotros fUe terapl! 

tico )laber estado en esta seai6n. 
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En esta sesi6n se tenia pensado tra9ajar tera~uticamen

te el caso de la profesora que se qued6 pendie~te la seai6n 

pasada . No obstante, asistieron muy pocos profesores y fue 1,! 

posible hacerlo. Adem,s, la educadora en cuesti6n manifeat6 

que se sentía mucho mejor. Lo que se hizo, por tanto, fue un 

e j ercic i o de relajaci6n despu~s del cual los asistentes come~ 

t aron sus experiencias y sacaron a colac16n sus preocupacio

nes y rencores con respecto a ·un problema reciente con la di-

re ctora. 

~f2t~~ _B!S16!• 

~~!Q§Q~! 

Esta sesi6n se lleT6 a cabo tal y como esta8a planeada 

originalmente, y fue bastante emotiva. Loe participantes ma

nif es tar on su satisfacci6n por el tra\ajo realizado y por to

do l o que aprendieron en el taller. Sus comentarios y sus es

critos (ver anexos) dejaron Ter una profunda evoluc16n en 

ellos res pecto a su concepto de si mismos y de los demás. Evo 

luci6n que permite afirmar que esta primera fase del programa 

locr6 su objetivo: promoTi6 el desarrollo de los educadores 

participantes como personas capacea de expresar y aceptar in

condici onal mente sus sentimientos, valores, actitudes y con

ductas. 
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Reestructuraciones realizadas a la primera fase del 
pro1ra.ma. 

El pro¡rama que se tenía preparado para esta fase A• ee 

llev6 a ca\o tal cual; de9ido a diversas causas, alcunas tue

ra de control, hubo necesidad de hacerle algunas mo4if1cacio-

:nea• 

Estas modificaciones se h1c1ero• a partir de la tercera 

sesi6n, 8ásicamente por la experiencia vivida en la segunda y 

tam9ién porque las llegadas tarde de algunos educadores y las 

inasistencias de otros ocasionaean que quedara muy poco tiem

po para las dinámicas o que no se pudieran llevar a cabo. 

Los acontecimientos ocurridos en la segunda sesi6n peral 

tieron reafirmar la importancia de centrar el taller en la 

persona m!s que en la actividad. A partir de aqu! se decidi6 

dejar que los educadores marcaran el curso del taller, ocu~ 

do la hora para ha9lar de ellos, de sus preocupaciones, con

flictos, pensamientos y sentimientos, !ungiendo nosotros como 

facilitadores de esas expresiones, mostrando una actitud c411 

4a, permisiva y congruente. 

Nos dimos cuenta tam\i~n de que los ejercicios de relaj! 

ci~n sensibilizaban en gran aedida a los educadores, por ello 

procuramos que antea de empezar cada sesi6n se realizara un 

ejercicio de este tipo y que el curso posterior de la misaa 

se dejara completamente •• ro.e 118.Jloa. 

La ~ltima sesi6n (la de clausura) no se modific6, excei 

to en lo que respecta a la ~ltima actividad, que es la aplic,! 
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ci6n de la hoja de evaluaci6n, la cual se suspenii~ 

desde la tercera sesi6n. En primer lugar porque no daba tiem

po, las sesiones enpezaDan tarde y ello ocasiona'Da que nos 

alargaraaos al final, por lo que los educadores tenían que 

salir corriendo para ir a formar a su grupo que entraba del 

recreo. En segundo, porque los participantes eran un tanto in 

constantes, en ocasiones iban unos y en ocasiones otros. 

Finalmente, como ha podido notarse, las sesiones de las 

que se reportan resultados (7) son más que las sesiones pro

gramadas (6), esto deiido a la organización del tiempo con 

que se cont6 para llevar a cabo esta fase del programa. 

SBGUliDA PASE. 

Primera sesi6n --------
(Correspondiente al tema 1 para el objetivo 2.1) 

Las actiTidades planeadas en forma tentativa para esta 

sesi6n fueron las siguientes: 

1.- Explicar los objetivos que persigue el curso-taller en 
esta segunda !ase y compararlos con los objetivos pro
pios de los participantes. 

2.- Aclarar la dinámica de trabajo que se seguirá en las 
sesiones subsiguientes, enfatizando la importancia de 
su participaci6n y compromiso. 

3 •• Solicitar a los participantes su concepción sobre la 
uaturaleza del ser humano. 

4.- Revisar la lectura realizada a trav's de la siguiente 

didmica: 
- Formar tres equipos. 
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- DiTiUr el aaterial entre loe 41quipoa. 
- Ca4a equiJO tratan •e l'riour los aepectH -. :la-

JOrtan.tee del material tue le tool 1 dieeut11'4 •• 1! 
laoi&n con lae iaplicaoloua cte eaoe oonceptee eo\re 
8118 relacioue iaterpereoul.ea. 

- Por t.rlloe ea4a etuipo expondri eue cenclueio••a aa
te el :reato del grupo. 

La aeai&• 1nic16 25 aildltoa 4ee]Mla de lo preTiato 4e\1• 

4o a que loa eiucadoree tartaron en llegar. Al.cuno• ae 4194'11! 

paron por 110 poder asistir arCUYe:aclo 4eaaa1a4o tra\ajo 1 ot19J 

prefirieron no preaentaree. 

Se dio coaienso con a6lo tres 1rofeaoraa, de laa oualee 

•incuna pado leer el lll&ter1a1 tue ae lea dio con aater1Gr1da<J1 

por falta de tieapo. De ao4o que fue u•aario cam\iu la di· 

núica '8 tra"ba~o que ee tenía preparada.. Optl por darles waa 

)me explieaei&. lel oe:at•Jli4o 4•1 arthul.o, eent.,.eae W-
11icame•t• ea la concepci&n lel aer humane para ca4a ua de 

laa tres corri••t•a pelool'clcaa reTilla4aa en el •11•itia1. U 

fiDal leíaoa e• cnpo alcunoa pua'toa del cnaa4:ro de ooaparaci! 

nas real1sa4o por la auton 7 lea eucerl que en un tie.apo 11-

\re tu• tuYieran le7eran el reato 4el aaadre. Se coapre .. tie• 

ron a hacerlo. 

lates de iniciar con la eXJlicac16n, 1ntent4 estructurar 

la di.Úlllica de las aeaionea para e ata aecun4a fase, 1a que •! 

ria cliferente a laa que n tea~nollaron en la prilllera, reco! 

dándoles el eoaproaiao que eata .. leoieron en un_ principio•• 

relac16n eo• su asiate•cia, au pintuali4a4 1 au pro•ea ele 
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leer. 

:Durante la :reT18i6D 4el material, las e4ucatorae se lllOa

trazoa lla7 iate:reaataa¡ ea.anio se retuerfa su part1cipaci6n 

la ta'NLn 1 cuaaAo se lee p1t16 su cola'boraci6n para leer to

•ae lo lle1erea. 

P1le característico c6mo al principio totas lae partici

p&Jltes ae mostraron interesadas ' identificadas con la conceJ? 

ci&n hU91lllieta del ser hlulano, sin ea)ar¡o, cuando se trat6 

u :nfiexiou.r ao)re las implicaciones de la teoria ell el &

bito educatiTo, sus principios, producto de largos aftoa de 

formaci6n en un sistema tradicionalista, salieron a relucir. 

Ar&Umenta:ron ~ue la teoria era 11uy -.Onita pero iaposible en 

la escuela, e incluso en el hogar, pues los niflos siempre ne-

cesitan ele cierto control 7, per supuesto, no saben a4ainis~ 

trar su 11)erta4. 

Deapús, la connreaci6n se i1ri1i' a los hijos 1 al ho

pr ele cada 1lU te ellae. Ba)laron de sus eaperieaeias coa 

eua hijos 1 de la unera en 41.ue los educan. 

(Oorrespoadiente a la priaera aes16n 4el prograaa te desa
rrollo persoaal) 

Bata sesi6n oomens6 15 ainutos tarcle 1 s&lo con trea etu 

ealoraa, tespuls ae integraron doa ª'ªº 
La aesian reault6 lllU1' agradable para todas pues cada waa 

ae las participantes se eafors& en dar lo aejor ele sí. S\18 
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comentarios fueron muy sinceros y emotiTos. Algunas aanifesta 

ron que los ejercicios les dieron la oportunidad d• 4emostrar 

se entre sí el afecto que se tienen, de una .anera que JlUJlCa 

se les oeurr16, y comentaron que el hacer eso en otras con•i

ciones hu9iese parecido cursi, ridículo y molesto para los 4e 

m's· Para otras participantes loa ejercicios tueron teraplut_! 

coa, ya que lea permitieron tra9ajar, enfocando desde U». pun

to de vista diferente, ciertos conflictos personales¡ por 

ejemplo, una profesora que tuvo como pareja a otra de aayor 

edad durante el ejercicio, la identific6 con su madre. Esto 

le permit16 imaginar que fue ella ,uien le prodi&aba las cari 

cias que en su infancia no tuTo tieapo de iarle. 

Otra educadora, seg6n manifest6, aprend16 que dar cari

cias y demostrar a~cto no es algo que est' de 11'8. Recort6 

a sus hijos y los reproches que 'atoe le hacen por priTarlos 

de sus demostraciones de afecto. 

En general, las participantes tuTieron oportunidad de 

aprender que no es cursi ni ridículo deaostrar nuestros sent_! 

aientos a los seres queridos y, lo 8's iaportante, tu• para 

poder 9rindar afecto ea necesario sal>er recibirlo. 

Al final, nuevamente, la conTersaci6n 111'6 en torno a 

las experiencias personales y familiares de cada participante. 

Haalaron entre sí de sus hijos y esposos, te sus hermanos y 

de sus padree. Compartieron. asiaisao, inquietudes Y se tieron 

mutuamente consejos. 

Concluyeron, por 'lil.timo, que lo más importante para que 



250 

la sesi6n se desarrollara 6ptimamente fue el hecho de que to 

das las que estuTieron presentes mantenían una relaci6n posi-

tiTa y amigaDle. 

Tercera sesi6n. --------
(Correspondiente al tema 2 del oijetivo 2.1) 

ActiTidades planeadas para desarrollar el temaa 

l) Dar un panorama general del artículo a manera de in
troducci6n. 

2} Formar equipos para que discutan y definan lo que en-
tienden por alcunos conceptos claTe en la teoría. 

3) Comentar cada equipo por turno sus conclusiones. 
4) Discusi6n plenaria. 

Esta ses16n dio inicio 15 minutos después de la hora pr.! 

Tista, con cinco educadoras. 

La dinámica de traia3o planeada se llev6 a cabo aun cuan 

do nos Timos limitadas de tiempo. como las participantes no 

leyeron el material, se llevaron más tiempo de lo pre~isto en 

investigar loe significados de los conceptos clave en la teo

ría de la personalidad de Rogers. 

Cinco minutos antes de concluir el tiempo destinado para 

la seei6n, se comentaron apresuradamente los conceptos que a 

cada equipo de educadoras le toc6 investigar. se dej6 para la 

siguiente sesi6n la d1scus16n con respecto al tema "El desa• 

rrollo de la personalidad". 

Cabe señalar que aun cuando las participantes no eet~n 

motivadas para leer los materiales, se muestran interesadas 

por el tema que se revisa, participan y hacen comentarios 
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acerca de su experiencia. tambifn manifiestan su acuer4o o 

desacuerdo hacia las concepciones que se reTisan • 

.2'1!1'.!ª- !e!i!n.:. 

(Correspondiente al tema 2 del o8jetivo 2.1) 

A esta sesi6n asistieron tres profesoras. se to.& para 

terminar de revisar el tema iniciado la sesi6n pasada. 

Para comenzar. d! una 9reve intro4uoci6n al tema ha\l,a

doles de las caracter!sticas tu• Rogera atribuye al nile 4ee

de el momento de nacer y durante la edai temprana, antes 4e 

que entre en contacto con su me41o social. Deepu.ls .se trabaj6 

de la misma manera que la sesi6n pasada: se le dio a cada •4.! 

cadora algunos subtemas que de9!a investigar en su material 

para despu.4s exponerlos al ¡rupo. 

DUrante las exposiciones las educadoras iatereala\an c•
mentario s relacionatos con experiencias propias. Una de ellas 

relacion6 algunos puntos del tema revisado con un pro9lema 

que tuvo con uno de los estudiantes te su grupo¡ parece q•e 

la sesi6n y el tema le nsultaron s1pificat1vos pus compre! 

di6 lo que ocurri6 con el nifto cuando ella lo re¡af16 y lo lla 

a6 "tonto'~ 

La din4mica de trabajo esta\lecida se vio interrumpida 

cuando una educadora entr6 al sa16n a aviáar a una de lae pa_: 

ticipantes que la 11.ama\an en la direcc16n. Las dea!s se apr! 

suraron a leer sus conclusiones y termin&Jllos apresuradamente 

la see16n. 
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_9U!D,!a_ !e!i!n.:. 

(Correapoa4iente a la segunda aea16n del programa de desa
rrollo personal) 

A esta seai6n asistieron cuatro educadoras. Ro huio opo! 

'tunidad de terminar todas las actividades preparadas. Palt6 

la dinámica •¿c6mo sería mi ventana?"· 

Todas las asistentes partieiparon en el ejercicio de re-

lajaci6n, sin embargo a una 

las ill8trucciones. A otra 

le coat6 mucho traaajo seguir 

le gust6 el ejercicio, tanto tu• 

se nega\a a abrir los ojos cuando 'ate ya bab!a terminado.Una 

más exprea6 que el ej•rcicio la hi~o sentir muy iien y la 

dltima. se 11ait6 a decir que le pareci6 "iien". 

La siguiente a1nám1ca se desarroll6 exitosamente, pues 

se conaigui& que las participantes reflexionaran acerca de 

ellas mismas. Bl ejercicio lea permiti6 tamii&n expresar sus 

leteas, pensamientos y aeatimientos acerca de a! .mismas y de . 

las cosas que·. les preocupan. Hab~aron' de . sus e~per_iencias pe_:: 

sonales. se gener6 · una. a tmcSsfera de stuno respeto y comprensi.d'n 

que se manifest6 cuando una de l~s educadoras empez6 a hablar 

de "una experienci.a ·muy ·imp'ortante e .íntima para ~..l:la, y las 

.demás la escu.cha:;i:-on· en .a:i.lencio e hicieJ:'.'Ol'l comentario!! tratan 

do de hacerle sentir su simpat!a y comprensi6n. 

La sesi6n nuevamente se vio interrumpida cuando una edu

oa4ora entró a avisar qua haeía junta en la direccicSn. Las 

educadoras que participaban en la sesi6n empezaron a discutir 

sobre la conveniencia de asistir o no a esa junta. Percibí 



253 

que deseaban ir, pero que por respeto no se at1rev!an a ealjr. 

Lee dije entonces que ellas decid!an si deseaban asistir o no. 

Argumentaron que pod!an tomar decisiones que lea afectaran a 

ellas y que por tanto sería mejor que estuvieran presentes. 

se fueron. 

sexta seei6n. -------
(Correspondiente al tema tres del objetivo 2.1) 

Actividades planeadas para desarrollar el tema: 

1) Introducir al tema de la sesi6n. 
2) Preguntar a las participantes su opinión sobre las s,! 

guientes cuestiones: 
- ¿Qu~ entienden por una relaci6n interpersonal posi

tiva o enriquecedora y por una relatión interperso
nal deter.1.orada? 

- A su parecer, ¿cuáles son las caracter!sticas o cua 
lidades que una relaci6n debe poseer para ser enr,! 
quecedora? 

3) Discutir cu~l es la posición de Rogers al respecto. 
4) Realizar un ejercicio de juego de roles en donte se l',! 

presente una relación enriquecedora y una deteriorada. 

Esta sesión se llev6 a cabo en la sala de juntas de la 

dirección, 15 minutos antes de la hora haiitual. se hiso de 

esta manera porque la directora tenia programada una junta P.! 

ra la hora del recreo, esto es, a la hora de nuestra sesi&n. 

cuando lleguf, las educadoras que asisten al taller me 

notificaron esa junta y me sugirieron que hablara con la direc 

tora para que pudieramos tener la sesi6n antes. La directora 
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no esta\a, pero una de las educadoras adjuntas a la direcci6n 

estuvo de acuerdo con la sugerencia. 

Llegaron a la sesi6n todas las asistentes ha9ituales y 

aiemás una educadora que fue por ves primera en esta segunda 

fase. Me parece que una ie las partic!rantes tuvo mucho que 

ver en ello pues cuando llegu& estaban juntas. Adem&s, me dí 

cuenta que trataba de convencerla para ~ue entrara dici&ndole 

que la1 discusiones eran muy interesantes. 

A pesar de queesta educadora asisti6 a la eesi6n presi~ 

nada por su amiga, se mostr6 participativa e int.!. 

resada durante la discusi6n. Manifestó tam9ién que se sentía 

apenada por no ba9er asistido antes. 

Una vez que estuvimos todas reunidas, les propuse que e!! 

pezaramos la sesión. Sin embargo, las noté evasivas, como que 

postergaban el momento de empezar platicando de otras cosas. 

Después me comentaron que no habían le!do el material. Les di 

je entonces que yo les hablar!a un poco acerca de lo que tra

ta9a el art!culo. Empecé a ha9lar de la importanc~a que Ro

gers asigna a la relación interpersonal y trat~ de involucra! 

las en el tema pidiéndoles su opini6n. Hubo bastante partici

paci6n y surgieron varias preguntas por parte de algunas edu

cadoras. Precuntas que se contestaron ellas mismas. 

FUe una sesi6n muy interesante aunque un poco apresurada. 

A algunas educadoras les pareci6 que fue la más "desordenada" 

dadas las condiciones en que se llev6 a cabo. 
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§f,Et.!Ji! -ª~ª~6~. 
(Continuaci6n de la seCUJlda eeei6n del procrama de desa
rrollo personal) 

Esta sesicSn se ocup6 para dar por concluidos los ejerci

cios preparados para la segunda sesi6n de desarrollo personal, 

de modo que lae actiTi4ades a desarrollar se 4escloaaron de 

la siguiente manera: 

- Explicaci6n de la ventana de Johari . 
- Ejercicio de relajaci6n por teJU1i6n y arl.ojamieato llUSCU 

lar. 
- Ejercicio "¿C6mo sería mi ventana?" 
- Discusi6n. 

En esta sesi6n decidí poner mma cuidado a mi actitud. Me 

pareci6 que estaba perdiendo de vista los principios del enfo 

que y que no estaia prestando la ateaci6n suficiente a mis ª2 

titudes. As! ,ue llecu' coa una eno:rae disposici6n para tra~ 

jar y lo m4s centrada posible en las actitudes básicas. 

Al principio de la sesi6n plante4 al crupo una inquietud 

personal sobre la que desde tieapo atrás venía reflexionando. 

Les coment& ais dudas y mis co~ictos en relaci6n coa los o! 
jetivos del programa. En concreto les di je (puesto que estoy 

acostumbrada a aclararles el omjetiTo de cada sea16n as! como 

de las acti~idades y dinámicas que en ellas realicemos, antes 

de iniciar nuestro tra&ajo) q'Ue ,!!!! oijet iTO para esta ses!6n, 

en particular, era tal, ~ue l! lo haiía planteado porque !! 

parecía importante, pero que prefería saber lo que para ellas 

era importante y sobre eso tra'bajar. Les expliqu~ que el ta-
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ller era suyo y que trabajar!amos para lograr.!.!:!! objetivos. 

:rue 111\11 significativa la discusi6n que se gener6 puesto que 

las participantes tuvieron oportunidad de esclarecer sus oij! 

tivos y expectativas. Finalmente, consideraron que los objetl 

vos del programa eran adecuados pues sintetizaban sus inquie-

tudes. 

Comenzamos a traiajar, les platiqu~ cuál seria la dinámi 

ca que se~uir!amos y les expliqué en qu~ consistía la ventana 

de Johari, que era importante para el e jercicio que realiza

ríamos. Después de la explicac16n ini ciamos el ejeTcicio. Al 

terminar comenzamos una ronda en la que cada participante co

mentaría al grupo lo que escriei6 en cada una de las seccio

nes de su ventana. La conversaci6n que se gener6 fue muy enrl 

quecedora para todas. Cada participante fue honesta al hablar 

de su vida y sus experiencias, y fue sumamente respetuosa al 

referirse a sus compai'leras. Hablaron mucho, compartieron bas

tantes aspectos, se conocieron m's y aprendieron tambi~n. Por 

aomentos parecía que estaian solas y era patente su emoci6n. 

Hubo llantos a la hora de las retroalimentaciones y mucho res 

peto. Se escuch6 atentamente a todas las participantes y para 

todas, aegi1n lo manifestaron, fue una experi encia agradable y 

enrique ce dora. 

.Qc_!a:!;a _ _!!e_!i~n.!. 

(ETaluaci6n de los temas abarcados para satisfacer el ob
jetivo 2.1) 

PUesto que habíamos concluido ya l as actividades desglo-
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sadas para satisfacer el objetivo 2.1, decid! que deb!amos 

hacer una evaluaci6n; de manera que la sesi6n .se ocup6 en 

ello. 

En primera instancia, les expliqul el por '"" de ai de

seo por realizar la evaluac16n. Después les comentl que ha9!a 

seleccionado a.I«unos puntos ao9re los que podr!amos guiar la 

discusi6n. Fueron los siguientes: 

+ Para evaluar el taller: 
- ¿C6mo lo han sentido basta aqu!? 
- ¿Ha CUllplido sus expectativas? 
- ¿Qu~ creen que falt6, qué no les gust,, qui estuvo 

bien? 
¿Qui podríamos hacer para mejorarlo, en caso de ser 
requerido? 

+ Para evaluar la coordinaci6n que hice del taller: 
- ¿Qu~ impre~i6n tienen de m! en general? 
- ¿Y en cuanto a actitudes? 
- ¿En qu' medida mis actitudes facilitaron u o9stacul1 

zaron su aprendizaje? 
- ¿Qué consideran que debo cambiar? 

+ Para eTaluar su propio desempefio: 
- ¿C&mo se silltieron en el taller? 
- ¿C6mo se pereilieron ustedes mismas? 
- ¿Cren que ·, dieron todo lo que pudieron haber dado? 

Si, no, por qui 
- ¿Hu•o aprendizaje'/ 
- ¿Bn qd medida? 

En general, todas se mostraron satisfechas con lo que va 

del taller. Consideraron que éste ha cubierto sus expectativas. 

Coincidieron en aceptar que yo hab!a dado mi mejor esfuerzo, 
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pero que lo que siempre nos falt6 fue tiempo. Reconocieron 

su i.apuntualidad, mas se justificaron diciendo que les resul

taba imposible dejar a su gru.po por diversas razones. Todas 

manifestaron su descontento hacia la directora por exigir su 

presencia durante la formaci6n para entrar del recreo, lo que 

impedía que pudieran alargarse las sesiones. 

Cuando comentamos sobre la distribuei6n de las sesiones, 

se limitaron a hablar ánicamente de las destinadas para desa

rrollo humano. Se mostraron sumamente satisfechas con ellas 1 

consideraron que las han ayudado grandemente. Reconocí este 

hecho y les inquirí sobre las sesiones te6ricas, s6lo que 

acerca de ellas no se mostraron tan optimistas. Les perece 

que fue en esas sesiones, precisamente, donde más se not6 la 

falta de tiempo. Consideraron por ello que su aprendizaje 

aqui fu.e lll1Y escaso. 

Con respecto a su propia autoevaluaci6n, consideraró.n 

que habían puesto todo su empefio asistiendo a las sesiones, 

pero que les resultaba imposi~le realizar las leeturas pues 

tenían muchas actividades que realizar. 

cuando hablamos del aprendizaje logrado, me sorprendió 

que se refirieran exclusivamente al aprendizaje realizado en 

las sesiones de desarrollo humano. Dijeron que habían apren

dido a relajarse, a conocerse, a conocer a los demás; que e! 

taban tratando de llevar lo que ah! aprendieron a otros am

bientes, por ejemplo a su familia, a su sa16n de clase, a su 

pareja, etc. Tambi~n dijeron que la relaci6n entre ellas ha-



259 

b!a mejorado en gran medida, que sus lazos afectivos se habían 

estrechado y que, sobre todo, se habían puesto a retlexionar 

sobre ellas mismas y se ha\!an cuestionado cosas tu.e nunca an

tes se ha9!an planteado. 

A partir de esta evaluaci6n, llegamos al acuerdo de que 

en loe curaos de formaci6n son importantes tamaién las nocio

nes te6ricas; sin embargo~ las profesoras reconocieron aiier

tamente que lee resultaba imposible realizar las lecturas, por 

ello lee sugerí algunas alternativas y lee pedí ~ue sugirieran 

otras. En resumen, prefirieron que yo lee llevara las lecturas 

sintetizadas y que trabajaramoe s6lo los conceptos básicos pa

ra, a partir de ellos, orientar las discusiones.Seta actitud 

habla de una gran dependencia y apego al enfoque tradicional. 

Revena sesi6n. 

(Relaciona4a con la plitica que dio una eiucadora 4tl 
Centro de Integración Educativa A. cr~ -CIB-t) 

Un día antes de esta seai6n invitl a una educadora del 

CIE a dar una plática a los educadores de la escuela primaria 

en donde se implement6 el programa, con objeto de que conoci! 

ran un poco más acerca del enfoque que se está siguiendo en 

el curso-taller de formación. 

En la plática la invitada babl6 de las características 

del centro y de la manera en que ah! se lleva a la práctica 

~.- El CIE es un centro escolar que abarca loa niveles 
de preescolar a bachillerato y que está organizado 
siguiendo una orientao16n f1los6f 1ca humanista, pe
ro sobre todo, los principios e hip6tesis de Carl 
Rogers. Ana Maria Gonz!lez, una de las autoras que 
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el enfoque centrado en la persona. Todos los asistentes, que 

fueron casi la totalidad del cuerpo docente, se mostraron 

muy interesados y participativos • . Por este motivo se me ocu

rr14 ocupar la sesi6n para discutir con las participantes as,! 

duas del curso-taller las dudas e inquietudes que les surg1e

ron a partir de dicha pl4tica. De manera que al llegar al lu

gar .de nuestras reuniones les propuse esta idea a las profes! 

rae asistentes. No hubo respuesta a mi solicitud hasta des

puls de un silencio de varios minutos, cuando una profesora 

man1feet6 su aprobaci6n y su acuerdo con la :tilosof!a y los 

principios del enfoque centrado en la persona y al mismo ti•.!!! 

po expresó sus dudas con respecto a la aplicación práctica de 

esos principios en una escuela páblica. 

A partir de ese comentario se gener6 una d1scusi6n en la 

cual se puso en juego la factibilidad de algunos de los "meto 

dos" (reuniones con la familia del nifto, at ención 1ndividuall 

mada, no ex&menes, etc) empleados en la educaci6n centrada en 

el · estudiante, y de los cuales les habl~ la educadora visitaE 

te. 

Todas estuvieron de acuerdo en que en escuelas p4blicas 

era muy dificil llevar a cabo el enfoque, empezando porque te 

a!an que seguir un plan trazado de antemano y porque no se 

les permit!a experimentar. Culparon a la directora por su in-

he venido citando, es una de sus fundadoras. 
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transigencia y autoritarismo .• Reflexionaron sobre el punto 

de ~rindar a loe estudiantes libertad y llecaron a la conclu

si6n de que "siempre es necesario cierto control sobre los ni 

fios, o de lo contrario serán ellos quienes nos controlaran11 • 

Yo, como facilitadora del proceso grupal, evit~ dar mi 

punto de vista, en cambio les devolví mi captaci6n de su per-

plejidad y de la incongruencia entre sus sentimientos y opini~ 

nea (estaban "encantadas" con la idea de comprender y aceptar 

al niño tal cual, pero no se atrevían a darle libertad para 

ser 11 mismo). Varias veces rne vi tentada a intervenir para 

tratar de 11 centrar 11 la discusión, pues por momentos se dispa

raba, sin embargo me contuve y con sorpresa y alegrfa me di 

cuenta com~ por sí solas, las participantes lograban clarifi

car sus ideas y externar percepciones más "razonadas 11 (ya no 

tan impulsivas) de la situaci6n a discusi6n. 

Concluyeron que para que en una escuela como la suya se 

pudieran implementar los principios del enfoque centrado en 

la persona era necesario un "cambio de mentalidad", "un cam-

910 de ideas desde la direcci6n de la escuela", pues ese es 

un aspecto muy iaportante que les impide desarrollarse y ha

cer innovaciones en beneficio de loe niños y de ellas mismas. 

~~~1,!!!a _ _!!e_!i~n.! 

(Correspondiente a la sesi6n 3 del programa. de desarrollo 
persona1) 

Esta eesi6n se destin6 a cubrir el objetivo 1.1 del pro-
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grama de desarrollo personal, el cual implicaba facilitar el 

desarrollo de la sensibilidad en loe educadores. 

Debido a que las participantes se encontraban ocupadas 

en la direcci6n. llegaron al aula media hora tarde. s6lo dis

poníamos de 15 minutos, por tal motivo opt~ por suprimir el 

ejercicio de las naranjas y apresurar un poco las demás acti

vidades. A pesar de esto, el objetivo se abarc6 favorablemen

te. Las educadoras se manifestaron bastante complacidas con 

la actividad. Una de ellas extern6 que ha9ía valido la pena 

asistir a pesar de todo. Agreg6 que como ya era muy tarde pe! 

saban pedirme que se suspendiera la sesi6n, pero que finalmeE 

te decidieron presentarse pues les apenaba dejarme esperando. 

En general, la sesi6n se desempeñ6 en un clima agradable. 

Las educadoras participaron emotivamente en todas las activi

dades y demostraron su satisfacci6n con sus comentarios al fi 

nal de la sesi6n. Agradecieron a sus compañeras y me agrade

cieron a mí por lo bien que se sintieron. 

~n~e!V! _s!s16~. 

(Correspondiente a la sesi6n 4 del programa de desarrollo 
personal) 

Para esta sesi6n se sigui6 el procedimiento descrito or1 

ginalmente. En primer lugar, se relaj6 a los participantes; 

en seguida se les pidi6 que se separaran en parejas Y se sen

taran frente a frente para responder una serie de preguntas 

relacionadas con su compañera. 
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Las respuestas de todas las participantes fueron muy 

sinceras y emotivas. Mediante ellas se demostraron el afecto, 

inte~s y respeto que se tienen entre sí. A la hora de los co 

mentarios, coincidieron en considerar al ejercicio como 11 hal_! 

gador·y estimulante"; sin embargo, aclararon que l<ls resulta

dos hubieran sido totalmente diferentes si se hubiera invita-

do a participar a otras personas con las que no convi-

ven o que no asisten a las sesiones, ya que no han vivido el 

proceso de cambio que ellas están experimentando. 

A partir de estos comentarios empezamos a hablar del cam 

~io que habia sufrido su manera de relacionarse y de expresa! 

se. Manifestaron que el taller les dio la oportunidad de lle

var su relaci6n a aspectos más profundos, y 4e aprender a co

municarse en niveles más allá de lo superficial. Tambi4n lle

garon a la conclusi6n de que cuando eran más participantes, 

la relaci6n se caracterizaba por ser más superficial e hip6-

cr1 ta ya que ha9!a diferencias entre ellas que no se ventila

ban. 

cuando comentabamos este punto preguntaron si para 

mí era realmente provechoso lo que hac!amos. Pensaban que 

quizá ser!a más interesante si hubiera disgustos o relaciones 

negativas entre ellas, sobre las cuales yo pudiera trabajar. 

Le expliqu4 que no era, precisamente, arreglar problemas lo 

que me interesaba, sino el proceso de cambio que se estaba 

generando en ellas, en todo su comportamiento, desde que aei! 

t!an al taller. Analizamos c6mo su manera de ser y de pensar 
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en la actualidad formaba parte de una secuencia de crecimien

to que se venía dando desde que empezamos el taller y que se 

manifestaba en el desarrollo gradual de su sensibilidad, en 

el mejoramiento de sus relaciones interpersonales y en su ma

nera de expresar sus pensamientos y sentimientos. 

Tambi'n se babl6 de las compafteras educadoras que deja

ron de asistir al taller. Noe cuestionaba.moa el por qui de su 

actitud. A una se le ocurr16 que tenía que ver con las di 

ferencias personales entre ellas. Explic6 que ha9!a cierto re 

celo y, por ello, bastantes reservas para confiar en las de

más y establecer una buena relaci6n. otra conside~6 que tam

biln había muchos temores a verse obligadas a decir cosas que 

podr!an perjudicarlas despu,s, sobre todo porque estaban div~ 

didas en dos Da.ndosi: las que estaban con la directora y las 

que estaban en contra de la directora. 

Finalmente, se lleg6 a la conclusi6n de que para poder 

cambiar el sistema de trabajo en la escuela, era necesario 

primero cambiar la actitud de la directora, porque mis que im 

pulsarlas, lo que ella hace es limitar su progreso. 

120,.2e,!V! _S,!S,!6~. 

{Correspondiente al o\jetivo 2.2) 

Como resultado de la evaluaci6n realizada en la aa. se

si6n, considerl conveniente variar la organizaci6n de las se

siones subsiguientes; tratando de reducir al mínimo la activ,! 

dad de leer por parte de las participantes y procurando que 
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fueran más vivenciales las sesiones destinadas al aspecto 

conceptual, para de esta manera hacer más significativo su 

aprendizaje. Por este motivo reduje los temas programados P! 

ra satisfacer el objetivo 2.2, quedando únicamente los tres 

primeros integrados en uno s6lo t"El aprendizaje significati

vo en la educaci6n centrada en la persona•), y reorganicé las 

actividades de la siguiente manera: 

l. se realizará un ejercicio llamado "El viaje imaginario"• 
Para ello, se relajará a los participantes y s6lo des
pufs de que estén completamente relajados se les darán 
las siguientes instrucciones: 
a) "Cierre los ojos y mire retrospectivamente a los 

años en que asistía a la escuela primaria. Recuerde 
algán momento concreto de aquel año y deje a su pen
samiento descansar allí un rato. 

b) ¿Recuerda algo de su antigua clase? ¿Se acuerda de 
los otros niños? ¿Se acuerda d6nde se sentaba el más 
agresivo y fanfarr6n? ¿O el de los dientes sucios? 
¿O la niña de la nariz respingona? ¿O aquella que se 
chupaba el dedo? ¿O quien traía a la clase los dibu
jos maliciosos? ¿Qué sentía usted hacia él? ¿Qniénes 
eran sus mejores amigos? ¿Y sus enemigos? ¿QUién era 
el profesor (a)? ¿C6mo era? ¿Se acuerda de las lec• 
ciones? ¿C6mo era la escuela? Piense en el recuerdo 
que tiene de ella tal y como usted la experiment6. 11 

Después de unos minutos de silencio, se comentará 
el ejercicio y se pedirá a las participantes que hablen 
de sus recuerdos. 

2. Se realizará un ejercicio de juego de roles en el que 
se representará una situaci6n educativa. Para ello se 
pedirá la participaci6n de dos voluntarias, cada una 
de ellas tomará de una bolsa un papelito en el que se 
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les indicará en qué consistirá su actuación; tendrán 5 
minutos para prepararse. l'lientras tanto, se explicar4 
al resto del grupo que nos corresponde actuar como es
tudiantes de primaria y que deneaos _comportamaoe como 
niños de esa edad. 

Primero se presentará la educadora que hará el papel 
de maestra tradicional. Después le tocará el turno a la 
que representará a una educadora centrada en el estu
diante. Posteriormente a las representaciones se inicia 

. .... 
rá una discusión para comentar nuestras experiencias y 

sensaciones con cada una de las situaciones educativas 
vividas, como estudiantes y como educadoras. 

3. Finalmente, se introducirá al tema del aprendizaje sig
nificativo en la educación centrada en la persona y se 
dará lectura en forma grupal al capítulo 4 del libro de 

178 
Moreno, llamado La educac16n centrada en la persona. 
Después de lo cual se organizar4 una ronda para comen
tar la lectu:x¡e. y trabajar en relación con las dudas ge
neradas. 

Durante esta 12a. eesi6n se abarc6 ónicamente la primera 

actividad, las demás se desarrollaron en sesiones posteriores. 

En general, considero que la variac16n planeada fue pro

vechosa para todas, tanto para las participantes como para m!, 

porque pude apreciar cambios muy significativos en las actit~ 

des de las educadoras participantes. El ejercicio les gener6 

muchos recuertos que compartieron entre sí y conmigo. Para to 

das fue muy emotivo recordar aspectos de sus vivencias dura.a

te su ~poca como estudiantes de primaria. para algunas fue 

agradable, para otras doloroso, pero todas pudieron percatar

se por sí mismas de la importancia fundamental que juegan las 
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actitudes y los afectos en el aprendizaje escolar. 

Me agrad6 profundamente ver como las mismas educadoras 

facilitaban la expresi6n de sus compañeras.clarifica&an y re

flejaban los pensamientos y sentimientos de las demás y de 

esa manera clar1fica9an los suyos propios. 

Yo s6lo facili't& las condiciones para que en un clima de 

respeto y aceptaci6n se desarrollara una discusi6n amena y en 

riquecedora. Incluso, no dí conclusiones, ~nicamente formul& 

el objetivo del ejercicio, que fue facilitarles una mayor com 

prensi6n personal de la importancia de los sentimientos y las 

actitudes en el aula de clase. Por sí mismas sacaron sus con

clusiones. se dieron cuenta de que un aprendizaje que perdura 

para toda la vida es aquel que tiene que ver con nuestros as

pectos emocionales y afectivos, pues los aspectos intelectua

les, es decir, el contenido de las asignaturas, se olvida fá 

cilmente cuando no es importante o significativo para el que 

aprende. 

Comprendieron tambi&n que 1110 que los estudiantes recuer

dan de sus profesores no es lo que éstos les ensefian, sino la 

manera como los tratan", las actitudes que tienen para con 

ellos "sean buenas o malas"• 

~~~~-t!r~e! !ª!1~n~ 
(Correspondiente al objetivo 2.2) 

En esta ses16n se desarroll6 la segunda de las activida

des descritas en la sesi6n anterior. 
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Además .de las educadoras que acuden regularmente, asis~ 

tieron como obserTadorea cuatro compafleros estudiantes 4e P•! 
colog!a interesados en el tragajo con profesores. 

En un principio, cuando se les pidi6 a las educadoras su 

participac16n para colaborar como voluntarias en el ejercicio 

de juego de roles, ninguna de ellas se otrec1i ~ partici

par hasta despu's de un momento en que unas a otJ:'&8 empezaron 

a proponerse. Finalmente, a una le toc6 representar el P! 

pel de maestra tradicional y a etra el de educadora centra 

da en el estudiante. Los compafieros observadores, las educad~ 

ras restantes y yo representamos el papel de estudiantes de 

primaria. 

Despu~s de que ambas educadoras dieron su clase, se 

abri6 un espacio pa;a comentarios. La diecuei6n que ee gener6 

sirvi6 para sintetisar los aprendisajes que hasta ese momento 

se ha\!an llevado a ca\o en el grupof se retomaron algunas C,! 

racter!et1cas del aprendizaje para ser significativo; se ha-

816 de la importancia de loe sentimientos y de los afectos, 

de la actitud abielrta y comprensiva del profesor; ee revisarai 

las ventajas y las desventajas de cada situaci6n educativa, 

con la consiguiente superioridad del enfoque centrado•n la 

persona; ee critic6 al enfoque tradicional y estuvo muy pre

sente el problema de la autoridad y del control contra el 4e 

la libertad. Las educadoras, aun cuando apoyan el enfoque, P! 

recen demasiado preocupadas por perder su autoridad y el con

trol que de alguna manera tienen solare los estudiantes. 
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Df cimo cuarta sesi6n. -----------
(Correspondiente al objetivo 2.2) 

En esta ocasi6n les plantel a las e4ucadoras mi deseo 4e 

suspender las sesiones de crecimiento personal, tal como las 

veníamos desempeñando, para ocupar el tiempo en desarrollar 

las habilidades y destrezas indispenéables para la facilita

c16n del ap¡oendizaje, actividad fata que corresponde al obje

tivo 2.3. Lo puse a su consideraci~n explic4ndples que nos e! 

tabamos alargando demasiado y que ellas podían llegar a exas

perarse al no verle fin a nue•tro taller. Además de que yo e~ 

sideraba que se hab!a llegado ya a un grado de desarrollo per

sonal tal que podíamos prescindir de esas sesiones. 

Las profesoras estuvieron de acuerdo con mi propuesta 

pues les parec16 interesante empezar a concretizar lo que has

ta el momento ha9!amos revisado. Sin embargo, aclararon que 

las sesiones de desarrollo humano no les hab!an cansado ni les 

llegarían a cansar, sino al contrario, les ayudaban a descan

sar, las tranquilizaban y las hacian sentir bien. Llegamos al 

acuerdo de que de vez en cuando incluiríamos una sesi6n de ese 

tipo y que ellas pedirían que la realizaramos en el momento en 

que juzgaran que la necesitasen. 

Posteriormente, les propuse aclarar algunas sesiones que 

ha9!an quedado pendientes en las sesiones anteriores. Les li! 

ti varias para que allas decidieran por donde e¡¡¡pezar; sugiri! 

ron que empezaramos por la primera que tenía en la lista. As! 

que empezamos por aclarar algunos aspectos relacionados con 
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el aprendizaje significativo y su facilitac16n. Les pedf que 

retomaramos una lectura que les había dado la '1.tima sesi6n 1 

comprob' que s6lo dos de ellas la habían realizado 1 1ue, ad! 

lltts, ya no recorda\an su contenido. Por este motivo les expl! 

qu~, involucrando su participaci6n, qui se entend!a por apre~ 

dizaje significativo, c6mo se puede facilitar ese tipo de 

aprendizaje y cu~les son las actitudes que debe poseer un faci 

litador del aprendizaje. 

Finalmente, para aclarar las ideas vertidas, le!mos en 

el grupo el capítulo 4 del li\ro de Moreno. 

~~i~-q~iEt! !e!i~n.! 

(Correspondiente al objetivo 2.2) 

Esta sesi6n se ocup6 para concluir la revisi&n,iniciada 

la sesi6n pa•ada, de los temas que hab!an quedado pendientes 

y as! poder pasar al siguiente ob3etivo. 

Se habl6 de los límites en el enfoque centrado en la pe;: 

sona y del prob¡ema libertad-autoridad, que tanto preocupa\a 

a las participantes. Esto les permiti6 reflexionar sobre su 

propia situaci6n como educadoras. Algunas se dieron cuenta de 

que se preocupaban demasiado por marcar límites dentro de su 

sal6n de clase, pero que era realmente peca la liberta¡ que 

permitían a los estudiantes; principalmente porque de parte de 

la direcci6n se les exi¡!a disciplina, pero tambiln porque era 

poca su confianza en la capacidad de los niños para responeabl 

lizarse por sus propias acciones. 
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Una de las educadoras habl6. de su preocupación por crear 

en su grupo un ambiente de confianza y narr6 algunas de las 

formas mediante las cuales intenta dar libertad a los estu-

diantea. sus compañeras aclararon que ella es una de las per

sonas que generalmente se preocupa por dar esa libertad. 

Finalmente, les dí a las educadoras una lectura sobre el 

facilitador del aprendizaje (ver anexos), que reTisaríamos la 

siguiente sesi6n. 

_!!é~i_!o_a!x~a_s~s~6~. 

(Correspondiente al tema 3 del objetivo 2.3) 

A partir de esta sesi6n dimos inicio a las actividades 

para trabajar en cumplimiento del objetiTo 2.3. El procedim~ 

to planeado originalmente sufr16 modificaciones. 

Empezamos por retomar la lectura que les d! la sesi6n an 

terior. Las educadoras comentaron lo que entendieron y eso dio 

pie para que empezaramos a hablar de la medida en que ellas 

consideraban que el taller les hab!a ayudado a desarrollar 

las habilidades y actitudes que, seglin la le~tura, son propias 

del facilitador del aprendizaje. 

La primera en tomar la palabra fue Violetl, quien consi

deró poseer la mayor parte de las características del facili

tador. Ella manifest6 que el taller le ha ayudado, sobre todo, 

a desarrollar su capacidad empática, a tratar de aceptar a 

los nifios independientemente de como son, a tratar de ser más 

humilde y humana con ellos, a tratar de comprenderlos, de ser 
c.- una de las asistentes más constantes en ambas fases. 
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amigable y a dejar a un lado las etiquetacionee. Además de 

que ha permitido que en au eal6n de clase se relaje máe la 

disciplina. 

Habl6 de algunas experiencias con niños de su grupo y, 

efectivamente, parece que se preocupa por ponerse en el lugar 

de ellos, por comprenderlos y por demostrarles inteÑs y res

peto. 
t, 

Araceli babl6 tambi~n de algunas experiienciae con estu-

diantes de eu grupo, de la manera en que ella comdnmente ac

t"da y de c6mo el taller le ha ayudado a modificar algunos as-

pectos de su comportamiento. Por ejemplo, a pensar antes de 

decir o hacer algo que puede haoer sentir mal a loe niftos, a 

tratar de comprenderlos para no juzgarlos, a saber diferenc.iar 

eus propios estados de ánilll<> para no culpar a los nifios poreu 

causa y, en general, a tratar de ser más amigable y consecue! 

te con ellos. 
e, 

Chayo, por su parte, coment6 que el taller la ha ayudado 

porque ahora trata de identificarse con los estudiantes, de 

escucharlos y de comprenderlos. A.dea&e, salte pedirles discul

pas cuando cree que ha cometido un error o una injusticia. 

Todas consideraron que el taller les ha ayudado a cambJar 

y que loe estudiantes de su grupo han percibido ese cambio 

porque ellos, a su vez, han cambiado. Sin embargo, eetln con

vencidas de que ea muy poco lo que pueden hacer por loe niftos 

puesto que ea muy corto el tiempo que pasan en contacto con 

ellos. Además de que loe padree, en la mayoría de las ocae1o-
t.- De las educadoras más as!4uaa en ambas faeea. 
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nea, no coolaboran y s6lo 11echan a perder" lo que ellas consi 

guen en la escuela. 

Una vez concluida esta discusi6n, retom& nuevamente la 

lectura "El facilitador del aprendizaje" para introducir al 

ejercicio "¿Sabemos escuchar?"· Este ejercicio estaba progra

mado para la sesi6n dos de este objetivo, sin embargo conside 

~ conveniente introducirlo aquí dado el giro que tom6 la di~ 

cuai6n. Me pareci6 que ayudar!a a las participantes a evaluar 

verdaderamente el cambio experimentado en ellas durante el 

transcurso del curso-taller. 

Lea propuse a las educadoras la idea y la aceptaron. 

Cuando terminaron de realizar el ejercicio, comentamos sus re 

aultados. De un total de 100 puntos que era posible obtener, 

Gloria se calific6 con 75 mientras que Violeta le asign6 un 

puntaje de 67; Chayo se evalu6 con 83 y Araceli la calific6 

con 80; Violeta se asign6 70 puntos en tanto que Gloria le 

otorg6 68; Araceli se calif1c6 con 67 y Chayo le asign6 80 

puntos. segdn estos datos, tres de las participantes se otor

garon un pu.Íltaje mayor al que sus compañeras les asignaron, y 

s61o una se otorg6 un puntaje menor. En t&rminos de lo que 

evalda el ejercicio, podría decirse que la mayoría de les pa;: 

ticipantes cree ser mejor escucha de lo que en realidad es, 

No obstante, las profesoras no denotaron estar muy conscien'les 

de ello, Y-ª que estaban más preocupadas por lo que ocurría 

afuera: los niños estaban formados para entrar del recreo pe

ro eran regañados por la directora. Ante este heCho, empeza-



ron a comentar en relaci6n con la actitud intransigente de 

la directora y a mostrarse muy ansiosas por salir, de modo 

que reconocí su ansiedad y lee euger! que continuaríamos la 

siguiente seei6n. se mostraron agradecida• por mi actitud y 

se marcharon de prisa. 
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Más tarde pas~ a su eal6n para entregarles una pequefta 

lectura que debían realizar para la siguiente sesi6n ("Capaci 

dad de escuchan, v. anexo). 

~~~i~º-ªÍP~i~_s!s~6~. 

(Correspondiente al tema 3 del objetivo 2.3) 

A esta sesi6n acudieron s6lo tres educadoras. Violeta 

avis6 que ten!a cita con el m&dico y Rosal!a no se present6 

en la escuela (estaba enferma). 

Despu~s de discutir la lectura ,dada la sesi6n anterior, 

comentabamos acerca de las características de la escucha acti 

va que se manejan en el ejercicio "¿Sabemos escuchar?n. Las 

participantes planteaban que algunos de los !teme manejados 

no podían cumplirse cabalmente. Pues, por eJemplo, ellas no 

podían evitar ser selectivas al escuchar y se daban cuenta de 

que casi en forma inconsciente desacreditaban o no prestaban 

atenci6n a las personas que les resultaban molestas, e, incl! 

so, no tenían intenci6n alguna de hacerlo. 

Gloria comentaba que su manera de escuchar se veía suma

mente influida por su estado de ánimo, ya que estando molesta 

o preocupada le resultaba muy difícil concentrarse en los men 
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sajes de los otros. Con ese comentario trat6 de disculparse 

por la observaci6n que le hice acerca de algunos items en los 

que se calific6 de forma incorrecta. Le dije algo con objeto 

de reflejar lo que estaba manifestando ~n ese momento y ello 

dio pie para que empezara a hablar de algunos conflictos que 

ten!a con la directora. Aparentemente estaba tranquila, aun

que parecía muy molesta y resentida con ella. Permit! que se 

expresara, escuchándola con atenci6n y manifestándole mi com

prensi6n de lo que comunicaba, sin embargo, se estaba exten

diendo demasiado y contábamos ya con poco tiempo, además, me 

pareci6 bastante personal lo que estaba expresando, de manera 

que reconocí sus sentimientos de molestia por lo ocurrido y 

le comentlt que si deseaba podríamos hablar. de ello despu,s. 

Ro puedo dejar de reconocer que esta actitud de mi parte está 

muy · alejada de loe principios básicos del enf9que centrado en 

la persona pues le otorgf mayor importancia al tema que esta

bamos revisando que a loe sentimientos que la profesora esta

ba manifestando. Sin embargo, las emociones contenidas eran 

algo que no pod!a reprimirse y que finalmente se impusieron. 

Gloria se solt6 llorando. Las compañeras restantes comentaron 

que ya no pod!a esperar más puesto que hab!a tolerado deaasia 

do. 

Gloria lloraba de una manera muy profunda, desgarradora; 

como si tratara de contenerse pero fuera más grande lo que la 

impulsaba a hacerlo. ~ie acerqul a ella y después de un momen

to le comentl que deb!a ser muy do l oroso lo que estaba sin-
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tiendo y le preguntá si le gustaría decir algo. Permanec16 un 

momento más en silencio, tratando de contener su llanto, y 

despu~e comenz6 a hablar¡ enumercS una serie de conf'lictos que 

había tenido con la directora, lo que había sentido y también 

lo que había ocultado por no parecer d~bil. sus compañeras la 

apoyaron comentando aspectos de los que ellas se hab!an perC! 

tado. Consideraron que entre la maestra Gloria y la directora 

hab!a una n1ucha abierta 11 y que ya era intolerable la tensicSn. 

Se extendieron bastante haelando del distanciamiento entre 

compañeras que hab!a generado la actitud de la directora, del 

"servilismo" que imperaba en elgunas, de la hipocresía de otras 

y de muchas cosas más. 

Yo las escuchaba y de vez en cuando emitía alg6n coment! 

rio para manifestarles mi entendimiento. Ellas hablaban y ha

blaban; todas tenían cosas que decir, tantas que no lee impo_E 

t6 que la hora destinada a nuestro taller hubiera terminado. 

La primera en irse fue Rosario, despu~s Araceli. Gloria 

se qued6 casi una hora más 1 en varias ocasiones le )rot6 el 

llanto. Habl6 de lo que pensaba hacer 7, cuando estaba más 

tranquila, me pidi6 que la ayudara dici&ndole que podía hacer. 

Situaciones como ésta hablan de lo importante que es pa

ra las educadoras, como para cualquier persona, contar con un 

espacio en el cual puedan hablar de ellas mismas y de lo que 

les preocupa. En esos momentos, es más provechoso y enriqu•c! 

dor dejar fluir los sentimientos que anteponer cualquier acti 

Tidad. 
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Décimo octava sesi6n. -----------
(Correspondiente al tema 3 del objetivo 2.3) 

Para esta sesi6n tenía planeado, en primer lugar, hacer 

una síntesis de lo que hasta el momento habíamos revisado con 

respecto a la escucha activa para, posteriormente, desarro

llar el ejercicio "verificac16n11 , que se describe para la se

si6n 2 de este objetivo y que permite practicar las habilida

des de parafraseo y reflejo. 

A pesar de que la sesi6n empez6 mucho más tarde que de 

costumbre, debido a que las participantes tardaron en llegar 

porque estaban trabajando en los regalos para el 10 de mayo, 

y de que, por ello, nos vimos bastante apresuradas, dichas ac 

tividades se desarrollaron sin contratiempos. 

Antes de empezar el ejercicio expliqué a las participan

tes su objetivo y en conjunto definimos los conceptos de "pa

rafraseo" y "reflejo", enmarcándolos como habilidades de reac 

ci6n característicos del facilitador del aprendizaje. 

Durante el ejercicio, ni Araceli ni Rosario tuvieron pr~ 

blemas con la actividad de parafraseo. En cambio, Gloria pro

b6 en varias ocasiones,puesto que en la primera definitivamen 

te no capt6 el mensaje¡ la educadora que fungi6 como emisora 

le hizo saber que no la había comprendido. En dos ocasiones 

posteriores demostr6 que había captado y comprendido el mens~ 

je escuchado, pero además agregaba algdn comentarlo de su Pª! 

te con el que parecía evaluar lo que su compañera decía. se lo 

hicimos saber, volvi6 a intenS.arlo y, nuevamente, repiti6 ese 
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patr6n de comunicaci6n que es tan característico de ella. De! 

pués de yarios intentos y de otros tantos ejemplos que sus 

compañeras realizaron pudo repetir el ejercicio seg~n las ins 

trucéiones dadas. 

~2i!o_n2v!D! !e!i~n~ 

(Correspondiente al objetivo 2.3J 

En la sesi6n de hoy se practicaron los ejercicios de com 

prenei6n descritos originalmente para la ses16n 3 de este ob

jetivo y se continu6 trabajando con la capacidad de escucha 

activa y de parafraseo. 

La actividad no present6 problema para ninguna de las 

participantes, aunque en un principio a Gloria se le dificul

t6 realizarla. 

Durante la discusi6n salieron a colac16n punto• muy int! 

rasantes. Por ejemplo, !ueron sumamente significatiTos los c2 

mentarios de algunas educadoras en relaci6n con experiencias 

personales en las cuales pudieron aplicar lo aprendido en el 

taller. 

Comentabamos acerca de la comunicaci6n. Lee pregunté si 

deseaban hacer algdn comentario. Chayo p1di6 la palabra para 

hablar de una experiencia que tuvo con su esposo. segWi comen 

t6, tuvieron problemas y se disgustaron. Ella, de momento, no 

supo como reaccionar y prefirió guardar silencio; pero al 

otro d!a amaneci6 con una fuerte necesidad de expresar lo tue 

sentía. Se le ocurrió escribirle lo que pensaba y lo que sen-
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tia en una hoja que despu6s le dio. Comenta que esa acci6n 

les ayud6 mucho ya que su esposo tom6 en cuenta lo que ella 

le escribi6 y modific6 su comportamiento. Al final, aclar6 

que cuando hizo esto se acord6 de mi y de lo que revisamos en 

nuestras sesiones. 

Araceli tambiln platic6 una experiencia más o menos simi 

lar que ocurri6 con su esposo y coment6 que las sesiones le 

habían ayudado a modificar su manera de responder ante situa

ciones de ese tipo. 

Situaciones como 6stas me hacen pensar que el taller es

tá promoviendo, realmente, el cambio en las educadoras parti

cipantes. Están aprendiendo y poniendo en pr«ictica nuevas for 

mas de relacionarse con los demás: con su familia, con sus 

compañeros, con su grupo. Están esforz~dose por modificar 

sus actitudes y lo están logrando. 

A~n cuando creo que no todas avanzan al mismo ritmo, 

pues, por ejemplo, Gloria muestra mucha disposici6n, se inte

resa por el enfoque, pero no observa mucho cambio en sus acti 

tudas, estoy convencida de que el programa avanza en la cum

plimentac16n de sus objetivos. 

y1¡l!J..!!!a_ !e!i~n~ 
(Correspondiente al terna 4 del objetivo 2. 3) 

Esta sesi6n estuvo a punto de suspenderse por falta de 

quorum. A. las 10:30 hrs. s6lo Gloria había llegado, pero esta 

ba preocupada porque tenía cosas que hacer por encargo de la 
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direcci6n. Planeabamos qu~ hacer, cuando nos dimos cuenta de 

que faltaba muy poco tiempo para que se terminara el tiempo 

destinado a nuestra sesi6n, de manera que acordamos no tener 

reuni6n. Sin embargo, un momento después llegaron Chayo y Ar,! 

celi; llamamos a Gloria, que ya se había retirado, y desarro

llamos apresuradamente la sesi6n. 

Se revis6 lo que se tenía planeado revisar; es decir, 

hablamos de las actividades de interaccicSn y realizamos el 

ejercicio programado (V. sesi6n 4, objetivo 2.;)¡ después del 

cual se inici6 una interesante discusi6n en relaci6n con la 

importancia de establecer contacto con los niños a su 1·,ismo 

nivel. 

Antes de empezar a revisar las habilidades de interac

cicSn, tratamos de resumir lo que hab!amos visto con respecto 

a las habilidades de ;reacci6n. Las educadoras se mostraron 

bastante participativas y recordaron muy bien los temas revi

sados. Esto indica que fue mejor el aprendizaje de conceptos 

ahora que tuvieron oportunidad de hacerlo más vivencia!. 

Los comentarios y reflexiones generados con motivo del 

ejercicio fueron muy interesantes y demostrativos del involu 

cramiento de las participantes con el enfoque manejado en el 

taller. 

Algunas de ellas, principalaente Chayo y Araceli, confe

saron haber empezado a adaptar en su sal6n de clase algunos 

métodos que les permiten estar más cerca de los estudiantes, 

poniéndose a su nivel, y que les han permitido darse cuenta 



285 

de que los niños se sienten y se comportan mejor. 

Incluso, según manifest6 Araceli, ahora comprende que 

cuando se intenta entender a los niños y ponerse a su nivel, 

la percepci6n que se tiene de ellos cambia. Para apoyar su c~ 

mentario habl6 de una experiencia en la cual pudo descubrir 

que un niño que acad~micamente no sabía hacer nada, era muy 

hábil para actividades de tipo manual. Despu~s de que ella 

trat6 de interesarse por l a actividad que des~rrollaba el ni

ño, pudo percatarse de que por prillera vez Cristian estaba 

con ella y ella con él, y de que por primera ves entendía a 

su alumno. 

Este tipo de comentarios son bastante significativos por

que habla~ del crecimiento personal y del cambio actitudinal 

observado en las participantes. 

y1~é!i~o_P!~e! !e!i~n~ 

(Correspondiente al tema 5 del obje tivo 2.3) 

Esta sesi6n estuvo a punto de no r 8alizarse debido a que 

estabamos en los ~ltimos d!as del ciclo escolar y había auto

ridades de otras instituciones en la escuela, que acudieron a 

presenciar una exposici6n. 

Después de algunos contratiempos, empeza1;os la reuni6n 

con s6lo dos asistentes: Cbayo y Araceli. A~n as!, fue una se 

si6n muy agradable. Se revisé el te rna 11 retroalimentaci6n 11 , y 

a pesar de ser un tema te6rico se llev6 a cabo en forma bas

tante amena. Las asistentes participaron exponiendo sus pun-
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tos de vista y dando ejemplos al respecto. 

Para empezar les pregunté qué entendían por la palabra 

11retroalimentaci6n 11 • Ambas entendieron el término como un · 

nvolver a explicar algo que ya se había dicho para asegurarse 

de que qued6 claro". Les expliqué entonces el significado que 

le iba.moa a dar en la sesi6n a ese término. Después hablamos 

de las características de una retroalimentaci6n para que fue

ra positiva y para que fuera negativa. 

Ellas aportaron mucho al respecto. También propusieron 

ejemplos relacionados ~s que con la aituaci6n educativa, con 

su vida personal y familiar. En particular, Araceli estuvo ha 

blando mucho de su experiencia con sus hermanos pequefios, 

con su mamá y con algunos de los estudiantes de su grupo. Re

conoci6 que a ella lf serviría mucho eso que estabamos viendo 

porque la mayor!a de sus retroalimentaciones eran dadas en .fbr 

ma negativa. Acept6 que tendría que cambiar muchas cosas. Es

tuvo dando ejemplos de lo que ella hacía y se dio cuenta de 

que esa no era la manera más adecuada. Consider6 que para que 

sus retroalimentaciones fueran positivas y favorecedoras del 

cambio y crecimiento tendría que tratar de comprender a los 

demás y de considerar las características que estabamos revi

sando. 

Aquí se observa en Araceli un aprendizaje muy significa

tivo, se cuestion6 algunos aspectos de su comportamiento y 

aprendi6 nuevas formas de actuar. 

Chayo, por su parte, coment6 que era "bueno" tomar en 
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cuenta "eso" porque era muy importante y en ocasiones se des

cuidaba. Cit6 tambián algunas experiencias con los estudian~ 

tes de su grupo. 

Al terminar esta sesi6n, acordamos que suspenderíamos la 

6ltima, dado que seria imposible volver a reunirnos por la 

carga de actividades que las participantes tenían. Quedamos 

en que s6lo nos veríamos para realizar la evaluaci6n del ta

ller. 
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Como una medida para evaluar la efectividad del progra

ma en la satisfacci6n de sus objetivos, me propuse realizar 

observaciones de las educadoras participantes en su sal6n de 

clases. Hice una visita de una hora al sal6n de cada una de 

ellas mientras corría la segunda fase del programa. A conti

nuaci6n presento las observaciones realizadas: 

- Observaciones en el sal6n de Rosal!a. (2R grado) 

.§iE1!clA~· 

- Después del recreo. 
- La educadora está al frente, anotando en el pizarr6n las 

sugerencias que hacen los niños. 
- Se trata de proponer castigos para dos niños que están 

al frente y que 11 se portaron mal" puea"no obedecieron" 
las indicaciones de la educadora y además molestaron a 
sus compa.l1eroa. 

Rosal!a. les pide su participaci6n y toma en cuenta las 

opiniones de todos. Si alguna. opci6n no se anota., les explica 

por qui es as! (p. e. 11 esa. ya está", 11es igual a esta•, etc.) 

Después de que todos dieron sus opiniones y de que están ano

ta.das en el pizarr6n, todos votan para decidir cuál se queda. 

Después de que se han decidido por un castigo, la educa

dora les hace ver que el castigo que acaban de elegir fue pro

puesto por todos y que no s6lo ea ,ra los niños castigados, 

sino para todos los que hagan lo mismo. Les dice que como to

dos lo eligieron también todos deben responsabilizarse por 
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cumplirlo. 

Los niños están demasiado inquietos: gr i tan, van de un 

lado a otro, se golpean, chocan unos contra otros ••• 

Rosalía utiliZa una técnica para atraer su atenci6n que 

consiste en decirles: "Los ninos y las niñas que me estén 

escuchando ••• 
- ponen sus manos en la cabeza" 
- se tocan las o rejas '1 

- sacan su cuaderno de rayan ••• 

De esta manera los niño8 se tranquiliz~n pero s6lo momen 

táneamente. 

En general, me parece que Resalía es jus ta con los nifios 

y que los toma en cuenta como personas que tienen capaci dad 

de decisi6n y que pueden ser responsables. Sin embar&o, a ve

ces descuida a algunos de ellos. 

- Observaciones en el aal6n de Araceli. (ler. grado) 

Cuando lleeué al sal6n, los ni ños traba jaban por su cue~ 

ta, en forma individual, algunos coloreaban, otros recortaban 

y algunos más pegaban figuras con resisto!. Mientras tanto, 

la educadora les tomaba lectura llamando al escritorio a uno 

por uno. 

Los niños tenían libertad para platicar con el compañero 

de al lado o para ir de un lugar a otro, pero reci bían llama

das de atenci6n cuando molestaban a los demás o int erruup!an 

su trabajo. 

Algo muy card.cterístico de esta profesora es que en los 
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momentos en que parecía molesta y alterada por el desorden 

que imperaba en el sal6n, alzaba la voz para regafiar a los ni 

fios pero le daba a su expresi6n un tono ambigüo, como para P! 
recer menos severa o como si se tratara de un juego. 

Creo que esta actitud es indicadora de un conflicto en-

tre lo que hab~a sido y hecho basta entonces y lo que estaba 

aprendiendo a ser y a hacer como consecuencia de asistir al 

taller. Me pareci6 que se percataba de que su actitud no era 

la m!s conveniente, por eso trataba de suavizarla, pero que 

tampoco sabía de qué manera reaccionar. Por otro lado, me pa

re ci6 que trataba de ser consecuente y amigable con los niftoa. 

- Observaciones en el sal6n de Gloria. (4g grado) 

Desde que entre a este sal6n pude percibir una atm6sfera 

tensa. Los niños estaban levemente inquietos pero guardaron 

silencio después de un momento en que la educadora les estuvo 

llamando la atenci6n. 

Me parece que Gloria es demasiado autoritari a con los 

aducandos, constantemente los regafia, les grita y los amenaza 

con sacarlos del sal6n. 

Algunos de sus comentarios son, por demás, descriptivos 

de esto que afirmo: 
- "Mira Azucena: salte por favor, hablas demasiado fuerte• 
- "••• con permiso de quién te levantaste" 
- nustedes me dicen cuando empiezo 11 (con un tono de voz · 

muy severo) 
- n ¡A ver, p6ngamne atenci6n¡ n 
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En el tiempo que permanecí en el sal6n de Gloria, casi 

en ningihi momento dej6 ésta de llamar la atenci6n a los niños. 

Les pedía que se ser.taran, que guardaran silencio, que prest! 

ran atenci6n, etc. Incluso, alBunos de sus comentarios podían 

percibirse como hirientes y minimizantes. Aunque reforzaba a 

algunos niños, a otros los descalificaba. Creo que tiene sus 

favoritos. 

Algunos comentarios ilustrativos: 

- "Muy bien Alejandra" 
- "Cristian no me está poniendo atenci6n" 

Cuando se dedic6 a dar su clase, invítal a a participar a 

los nifios, pero no todos lo hacían. Algunos ni siquiera esta

ban atentos a lo que dec!a; por el contrario, parecían distr! 

!dos pensando y haciendo otras cosas. Los niños en esta situa 

ci6n fueron siempre los dltimos de las filas y los que menos 

atenc16n recibían por parte de la educadora. 

Cuando termin6 de üar la clase les dej6 un ejercicio, P! 

ro constantemente les preguntaba si habían terminado y les in 

dicaba que se dieran prisa. 

Estas actitudes describen a Gloria como una maestra muy 

al estilo tradicional. Me parece que es bastante autoritaria 

e incluso amenazante. Quizá esto se deba a que es una persona 

de edad; de las educadoras participa11tes, la mayor. Y puede 

ser que tenga muy arraigados los antigUos métodos •educativos", 

a pesar de su inter4s en el e ~foq~e centrado en la persona. 

Tengo motivos para creer esto, ya que fue la 6nica que 
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me pidi6 que le diera mi opini6n sobre lo que observé en su 

sal6n. En realidad, se mostr6 bastante interesada a ese rea~ 

pecto. ·por eso aprevechamos el tiempo de una sesi6n que fue 

suspendida para platicar. Ella trat6 de hacerme creer que su 

comporta~iento, la ocasi6n en que la observé en su sal6n, fue 

provocado por mi presencia. Manifest6 que se sentía nerviosa 

y que, además, no se sentía muy bien pues en la maflana tuvo 

problemas con la directora. AfirmcS que comdnmente no es así 

y que, en cambio, trata de darles libertad a los estudiantes, 

de ayudarlos y de ser cariñosa con ellos. No obstante, su ma

nera de expresarse y de comportarse indican lo contrario. 

- Observaciones en el aalcSn de C~o. (62 grado} 

cuando llegué a su salcSn, Chayo estaba sentada en una 

banca igual que loa educandos. Estaban realizando una activi

dad, pero como llegué yo decidieron modificarla. 

En el grupo hay mucha actividad, los niños tienen liber

tad de hacer comentarios, de levantarse de su lugar y de tra

bajar con sus compañeros sin recibir llamadas de atenci6n. 

Chayo inicia la clase haciendo preguntas y permitiendo 

que participen todos los niños. otorga la misma atenci6n a to 

dos; quienes piden la palabra tienen igual op~rtunidad de ha

blar. 
Después ch.ayo les dice a los chicos que me platiquen ccS-

mo van a calificar la unidad. 

Me comentan que no van a tener examen :f'inal pues la uni-
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dad, en todas las materias, se va a calificar con fichas que 

ellos van a entregar del materi al que revisen a lo l a rgo del 

mes. Detr~s de las fichas de resumen anotarán cinco preguntas 

respectivas y las entrega~n en un fichero. 

Este método es muy adecuado para promover la libertad y 

el deseo de investigaci6n. ¡Muy dentro del enfoque centrado 

en el estudiante¡ 

cuando da indicaciones para hacer alguna actividad, pre

gunta si está entendido. Atiende a todos los niños que plan

tean sus dudas, les pregunta sus preferencias y las toma en 

cuenta. 

Ha desarrollado con su grupo una rutina de lectura en la 

que tienen oportunidad de leer todos, por turnos, uno det~s 

de otro segi1n la distribuci6n de las bancas. Uno empieza en 

el rengl6n siguiente de donde termina el otro y as! sucesiva

mente. 

Eligieron leer sobre ·el tema de "El desarrollo"• Me sor

prendi6 el respeto que muestran todos por sus compañeros. No 

se ridiculiza a quien se equivoca ni se apresura a quien lee 

demasiado lento. Todos tienen su turno y son respetados. 

tl'. ientras los chicos leen, la educadora se sienta entre 

ellos en alguna banca. Todos los niños están atentos para Pl'2 

seguir la lectura. cuando des pués de un tiempo empie zan a ba

jar la voz o a oirse ruidos, la educadora dice Hvolumenu y se 

recupera la dinámica oe t r abajo. 

En un momento de la clase surgi6 una bronia. y ella en for 
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ma conciliatoria pregunt6: "¿estamos jugando?ª "Ii>, estamos 

trabajando, ¿verdad?, pues vamos a trabajar". 

En general, en este grupo se percibe una atm6stera JDUY 

relajada. La educadora hace participar a todos e incluso loe 

hace sentir responsables al pedirles, p. e. cuando alguien no 

entiende algo, que le expliquen. Adem4e, cuando da alguna 

imdicaci6n se preocupa por explicar el por qu~. Responde a 

las preguntas que se le hacen y, sobre todo, no exige rigides 

en loe nifioe. 

Mientras todos trabajan, ella camina entre lao filas ob~ 

servando su trabajo y preguntando si tienen difict<1~ 1 6.e1> o si 

necesitan algo. De esta manera todos loe nifios trabajan. tam

bién les aa confianza para preguntar y plantear sus dudas, no 

loa ridiculiza ni loe hace sentir menos. se muestra muy amig! 

ble con ellos y los niños pueden, si así lo desean, cambiar 

de lugar cuando están trabajando. 

Creo que Chayo es la persona en quien ~s se observa el 

impacto que el taller ha tenido en las participantes. 

A Violeta no tuve oportunidad de verla relacionándose 

con los estudiantes en su sal6n de clase debido a que dej6 de 

asistir al taller a consecuencia de una enfermedad. 

Lupita tambifn dej6 de asistir por cuestiones de salud. 
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ANALISIS DE RESULTADOS 

En funci6n de los resultados obtenidos a raíz de la pue! 

ta en pr,ctica del programa de formaci6n elaborado, pueae d~ 

cirse que el objetivo planteado se cumpli6 satisfactoriamen

te. Las opiniones escritas, los comentarios y las respuestas 
~ 

dadas a las Hojas de Desarrollo , por los participantes, perm_! 

te afirmar que, efectivamente, se promovi6 su crecimiento c2 

mo personas capaces de expresar y aceptar incondicionalmente 

sus sentimientos, valores, actitudes y conductas, así como 

el desarrollo de las cualidades y características de la per

sonalidad necesarias para facilitar el aprendizaje signific! 

tivo de los educandos a su cargo. 

Las opiniones escritas por ellos al finalizar la prime

ra fase de formaci6n y entregadas como una forma de autoeva

luaci6n y retroalimentaci6n, son ampliamente ilustrativas 

del crecimiento generado en relaci6n con sus actitudes hacia 

sí mismos y hacia los demás. Respecto a los cambios observa~ 

dos en su concepto de sí mismos, hay algunas opiniones muy 

significativas. veámoslas: 

- "En las pocas sesiones a las que asistí tuve la opor
tunidad de desahogarme y aprendí a esta~ tranquila, 

e Las hojas de desarrolla son una adaptaci6n a una for
ma de evaluaci6n del proceso de de1arrollo de las acti 
tudes individuales, presentada por Ana María González
en su libro El niño y la educaci6n.179v. anexos. 
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en paz conmigo misma. Me ayudaron a terminar de acep
tar mi realidad y a resolver las dudas que la angus
tia provoc6 en m!. Ahora que he crecido y aprendido 
un poco más sobre m! misma, pienso seguir adelante y 

no dejarme amedrentar por cualquier cosa, pues s& que 
tengo lo necesario para luchar y vencer. Creo que, 
aunque suene exagerado, en adelante serán pocos loe 
obstáculos que tome en cuenta para realizar lo que 
deseo. voy a procurar preocuparme más por lo m!o en 
lugar de dejarme aplastar por cualquier cosa.• 

Esta educadora fue de las que menos asistencias tuvo y, 

sin embargo, se present6 a una sesi6n especia lmente signifi

cativa para ella, ya que aprovech6 la oportunidad para exte-

riorizar un conflicto personal que desde tiempo 

atr~s le ven!a preocupando. All! obtuvo la ayuda deseada y 

a partir de ese momento su asistencia fue constante. 

En su comentario es bastante notable el impacto 

provocado en ella y el grado de re.tlexi6n 

sobre s! misma alcanzado en tan poco tiempo. No se puede máa 

que afirmar que hubo algo 4e teraplutico en las sesiones, lo 

cual tiene mucho que ver con la cualidad de la relaci6n que 

logr6 establecerse. 

Otra participante escribi6 lo siguiente: 

- "Como resultado de haber asistido a este taller, a cada 
instante, a cada minuto, a cada hora, tratar& de hacer 
de mi persona algo más humano de lo que anteriormente 
fui y tratar~ de conocerme más a profundidad. Tratar& 
asimismo de ponerme al nivel de cada una de las perso-
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nas con las aue convivo para ser mejor con ellas cada 
día. n 

La persona que manifest6 esta opini6n, durante las pri

meras sesiones se mostr6 a la defensiva, como que evitaba i~ 

volucrarse. Además de que se distraía con facilidad y plat i

caba con sus compañeras en los mo mentos de trabajo. Más tar

de, se caracteriz6 como una de las educadoras más activas y 

participantes. su comentario habla de un deseo de caro 

biar y de ser mejor cada día, lo cual es ya, en sí, indicati 

vo de un cambio interior. 

En relaci6n con el cambio de actitud hacia los demás, 

los comentarios vertidos son, por demás, elocuentes. véamos 

algunos de ellos: 

- "Aprendí sobre todo, a no olvidar que mis alumnos son 
personas y merecen ser atendidos y escucha dos con resp! 
to.n 

- "Voy a tratar de platicar más con mis alumnos para que 
aprendan a estimarse, a valorarse más y a obtener segu
ridad en sí mismos. Trat aré también de comprenderlos y 
de establecer con ellos una mejor relaci6n, en donde 
más que maestro y alunm.os, s eamos amigos." 

- "Tomaré en cuenta lo aprendido para no ca t alogar a una 
persona sin conocerla. Daré más confian za a mis alumnos 
y me preocuparé por conocerloo • n 

- "Seguiré aprendiendo a escuchar, más que a habl ar. To
maré muy en cuenta que las apariencias enga ñan y que en 
cada persona siempre hay algo que a prend er. Trataré de 
crecer un poco más, siempre en beneficio personal, de 
mi familia y de mi profesi6n.n 
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- "Trataré de comprender a'1n más a mis alumnos, a sus pa

dres y a mis compañeros desde el punto de vista humano." 

- "Voy a procurar entender un poco más la situacidn de la 

gente que me rodea para intensificar positivamente mis 
relaciones. Procuraré superarme como madre, maestra, es

posa y ser humano en general, reconociendo y aceptando 

mis errores." 

En todos los comentarios presentados, es patente la con

vicci6n de los participantes de haber crecido y aprendido más 

de s! mismos, así como su deseo de seguir creciendo y superá~ 

dose como personas, primero en beneficio propio y después co

mo una forma de ayudar a los demás. por este motivo, me atre• 

vo a afirmar que han alcanzado un al to grado de. sensibiliza

ci6n y que están en camino de llegar a ser personas plenas, 

con el sentido que Rogers atribuye a este término. 

probablemente, muchos pondrán en duda la nobjetividad" 

de estos datos dado su carácter de nautoinformes" y quizá 
180 

cuestionarán su importancia; sin embargo, como dijera Rogers, 

npodr!a haber sido ~til saber cuál era el ánimo de los profe-

sores, si creci6 o se redujo, o qué cierto porcentaje de maes 

tres probaron nuevos métodos en sus clases. Pero ésto no bas

ta. ¿c6mo podemos medir el hecho de que ahora el maestro ha

bla a los estudiantes como persona o se relaciona con los de-

más como persona?"· 

¿c6mo poder medir el grado de autoconocimiento y autoco~ 

prensi6n alcanzado por los participantes; su creciente preoc! 
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paci6n por las personas que los rodean, por mejorar sus rela

ciones interpersonales, por seguir creciendo y realizándose 

como seres humanos?• 

Aparte de los estudios longitudinales que, en ocasiones, 

por falta de tiempo ño es posible hacer, obviamente que la me 

jor manera de saberlo es confiando en ellos. Escucháni!olos 11! 
blar de su experiencia, de sus sentimientos, del efecto que 

les ha producido ponerse en contacto con una visi6n más huma~ 

na de la educaci6n y de la "enseñanza 11 • 

Ai1n as!, tengo en mi poder algunos datos extraídos me

diante otros instrumentos de evaluaci6n, como son las Hojas 

de desarrollo y los cuestionarios aplicados al final de la se 

gunda fase, que indican de una manera un tanto más objetiva 

el proceso de desarrollo alcanzado por los educadores partic~ 

pantes durante el transcurso del curso-taller. 

Las respuestas dadas a las hojas de desarrollo muestran 

una clara progresicSn en todos los participantes, a medida. que 

transcurren las sesiones, en relaci6n con él desarrollo de ac 

ti tudes más humana.e y centradas en la persona. Al principio 

de la primera fase fue conrdn encontrar !teme marcados en for

ma negativa, pero gradualmente fueron desapareciendo para 

dar paso a contestaciones afirmativas en su mayoría. Al final 

de la segunda fase, ninguno de los participantes tuvo respue! 

tas negativas. (v&anse tatlas 1 y 2). 
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Los !tema que en las tres primeras sesiones de la prime

ra fase fueron marcados con mayor frecuencia en forma negati

va, son los siguientes: el 15 (Hablf sobre mis experiencias 

personales), 21 veces; el 6 (Expres4 mis necesidades y aolic_! 

té ayuda cuando la requerí), 11 veces; el 2 (EXprea4 libremen 

te mis sentimientos y emociones), 8 veces; el 16 (:Fui capaz 

de sentir admiraci6n por las personas o cosas) y el 3 (Acepté 

mis limitaciones), 7 veces; el 10 (Dije sinceramente a las 

personas lo que siento de ellas sin destruirlas o herirlas), 

6 veces; y el 23 (Manejé constructivarnente la agres i vidad), 5 

veces. (v. gráfica lJ. 

ne los 13 educadores que asistieron a esta fase, nueve 

marcaron el !tem 15, siete el 6 y cuatro el 2, el lo, el 16 y 

el 23. (V. gráfica 2'J. 

nado que para el reato de las sesiones correspondientes 

a esta fase se suspendi6 la aplicaci6n de la hoja de desarro

llo, por las razones antes expuestas~ no poseo datos de corn~ 

raci6n que demuestren la progresi6n en el desarrollo de acti

tudes centradas en la persona verificada en los participantes 

durante esta primera fase. NO obstante, durante la segunda f! 

se la hoja de desarrollo se aplic6 regularmente y las respue! 

tas d~das por los educadores muestran claramente esa progre-

c.- v. secci6n de resultados, primera fase. 
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si6n. 

En las primeras sesiones de la segunda fas e , los partic! 

pantes respondieron con mayor frecuencia en forma negativa a 

los !tems 23 (Manej6 constructivamente la agre s ividad), 12 ve 

ces; 16 (Fui capaz de sentir admirac i 6n por las personas o co 

sas), 8 veces; 10 (Dije sinceramente a las personas lo que 

siento de ellas sin destruirlas o herirlas), 7 veces; 15 (Ha

bl6 sobre mis experiencia s personale s ), 6 (Expres~ mis neces! 

dades y solicit~ ayuda cuando la requerí), 22 (Estuve abierto 

al cambio )·--y 24 (Mostr~ actitudes de colaboraci6n con mi gru-

po), 5 veces. (V• gráfica 3)· 

De las seis educadoras cuya asistencia fue más constante, 

cuatro marcaron el !tero 23, dos los !tema 16, 15 y 6, y s6lo 

una los !tems 10, 22 y 24. (V• gráfica 4). 

En las sesiones restantes, los !tems marcados en forma 

negativa disminuyeron y al final desaparecieron totalmente p~ 

ra todas las asistentes. (V~ase tabla 2). 

Estos datos don indicadores objetivos del cambio de acti 

tudes verificado en las educadoras como consecue y¡ cia de haber 

participado en el curso-taller. rlnstran c6mo, a me dida que 

transcurrían las sesiones, fueron desarrollando actitudes ha

cia la vida, hacia los demás y hacia s! r:i ismas más humans y 

centradas en la persona. 

ne i .:;ual manera, sus respues tas a1 cuestionario de eva-
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luaci6n aplicado al finalizar la segunda fase del programa, 

aportan datos muy interesantes a este respecto. En la secci6n 

destinada a anexos se presenta un formato de este cuestiona

rio; como puede verse, se divide en tres partes: la primera 

evalúa el grado se significaci6n personal que el taller tuvo 

para cada participante; la segunda se refiere a aspectos te6-

rico-conceptuales, su objeto es evaluar en qué medida las se

siones destinadas a temas te6ricos dejaron huella en las edu

doras e influyeron en su concepci6n de ciertos temas relacio

nados con su actividad profesional, y la tercera indaga sobre 

la forma en que las participantes instrumentalizarán lo apre~ 

dido en el curso-taller. 

LOS cuadros que ~e presentan a conti?uaci6n, agrupan to-

das las respuestas dadas por las participantes: 



Cuadro 1.- Respuestas corresponrlientes a ]a parte I. 

Pregunta a Violeta 

1 Estoy muy aatisf echa por 
que mi objetivo era ere-::. 
cer CODIO persona y mejo
rar mi nivel profesional 
y creo que lo logré. 

2 Me aentt satisfecha de 
conocerme, de saber la 
opinign que tienen mia 
compañeras de m1 y tra
bajé muy a gusto con 
Betty. 

3 

4 

No estuvo en mi mano 
controlar el factor 
tiempo. Me hubiera gua 
tado que más compañe-
ras participaran en 
las sesiones. 

Laa que - hactan cono 
cer un poco máa de los 
guatoa y opiniones de 
mis compañeras. 

p R o F 

RoaaUs 

No han sido satiafechos 
.todoa mis objetivos de
bido principalmente a 
mis inasistencias y fal 
ta de tiempo para le~.!:-

Me ha hecho reflexionar 
sobre mi papel collO pro 
feaora y me ha 1110tivado 
a tratar ·de mejonrrr~i 
relacign con los niños 
y cambiar mi forwia de 
trabajo con ellos. 

Personalmente me han 
aido muy Gtiles laa 
seaionea de relaja
ci~. Ad~•. laa he 
realizado en ai gru
po y me han dado bue 
noa reaultados. -

F. s o R A 

Araceli 

He siento muy contenta 
porque me ha permitido su 
perar algunas cosas. Re -
mejorado mi forma de ser. 

Las sesiones me dejaron 
muy contenta porque me
j oré la forma de tratar 
a mis alumnos y la for
ma de relacionarme con 
las personas de mi edad. 

Ni~guna 1 todas las se
siones fueron muy bue
nas. 

En las que hac!B110s 
ejemplificaciones con 
nuestras propias expe 
riencias y donde se -
trabajaba por equipo, 
como en las seaiones 
para aprender a escu
char. 

s 

Rosario 

Me agradg porque aon aapec
toa propio• y prScticoa, 
aplicable• a nuestra• viven 
cias. -

Aprendt a aer positiva anta 
los problema•, procurando 
buscar laa alternativas a:ln 
exaltarme. 

Probablemente con -'• ti..
po disponible hubiera teni• 
do -yor aprovechamiento y 
amplitud. 

Laa fot'lllla de re1ajalli9Dto 0 
el escuchar a loa d--'• y 
el representar otros pepe
les. 
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6 

7 

8 

9 

IUapao. 

Creo que he recordado 
que los niños no aon 
enanos mentalee.· y ha 
surgido m mf un nuevo 
deaeo de Hr mejor PI'!?. 
feeora que aunen. 

Creció. 

A que laa aeaiones 
eran bien llevadas y 
laa prof eaoraa que 
participabaaioa lo ha 
cfa110a con agrado. -

Ca•bf' mi forma de coa 
portarme con algunos -
de ate alU11Doe y cono
cf detalle• agradables 
de mia compañera• y 
a•igaa. 

Ninguno, pues para po-
der comprender y aprl!!!_ 
der fueran necesaria• 
toda• la• vivencias, 
lecturas y reflexione• 
que ee hicieron. 

FuP.ron buenaa las plá-
ticae, sin embargo, me 
faltan 111Uchoa conoci-
miento• debido, sobre 
todo, a que no conti! 
con el ti-po auficien 
te para leer lo que ee 
- pedfa. 

Hi 1Aterla no decreció, 
eil' embargo no pude 
aeiattr a todas laa ae-
aioaea por la carga de 
trabajo y comisiones a 
cuaplir. 

Trat( de llevar a la 
práctica las formas de 
relajación y 111e daban 
buen resultado con mia 
al-o•. Fo-te el des 
arrollo de su autonomta 
y autoevaluación, prin
cip&lmente. 

Ninguno. 

Fn que he aprendido 
que loa niños son seres 
humano& y no objetos, 
por lo tanto hay que 
tratarlos c01110 tales. 

CrP.ció. Las aeaionea 
no fueron tediosas. 

sf. exiattíi un c .. bto 
de inte.ree por el te
ma y las técnicas que 
se utilizaron en el 
desarrollo del taller. 

To~o lo aprendido en el 
taller lo he puesto en 
practica, no ~ólo en el 
plantel eecola~, eino 
en mi medio social. 

Creo que n:laguno. 

No podrfa valorar ea qui .... 
dida, pero et ea pr(ctico y 
aplicable, en tanto no ae 
pierda el objetivo dea .. do. 

Creció porque ae agradaba lo 
tratado en el y el aabiente 
que logramo• entre loa part!, 
cipantea. 

A la forma COllO aefue deaa
rrollando. Fue :lacr-tiado 
ee el grado de coh .. ión del
grupo. 

' Fn la relación con •i pare
ja mejoró la c0mullicaci6a, 
con mi• alU11Doe tambiln, y 
procure entender áa la• u 
pectativae de mi• hijo•. 
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11 

Dieponer de 111'8 tiempo 
para laa aeaionea. 

st. porque quiero cre
cer .&a colllO persona y 
aer Gtil a mis alumnos 
en forma integral, 

st. porque me parece 
que es una experiencia 
muy grata el poder ayu
dar al aprendizaje de 
mia alumnos sin tener 
que ser l a maest ra tra
dicional. 

s1, porqul' facilitar e l 
aprendizaj e es un aspee 
to muy importante. -

st, el deseo poaitivo de que 
toda relacion mejore y aalga 
bien, 

st, porque ea funcional. 



Preguntas 

1 

2 

3 

4 

Cuadro 2.-

Violeta 

Un ser maravilloso, crea 
tivo, social y capaz de
transfonnar el medio en 
el que habita para su 
bien y para su mal. 

Un proceso que ayuda 
al ser hu111Ano a pre
pararse para desarro 
llar una actividad que 
siempre debiera estar 
encaminada a metas po
a it 1 vas. 

La adquisicign de al
ternativas para enfren 
tar situaciones. -

Como una bella rela
ción, en ccasiones di 
f!cil, entre el educ; 
dor y el educando. -

Respuestas correspondientes a la parte II. 

p R (1 

Rosal ta 

Orientar a los alum
nos en sus experien
cias para aprender. 

Dar oportunidad a los 
educandos de autocono 
cerse, autoaceptarse-:"' 
y autoevaluarse para 
hacerlos responsables 
y que puedan enfren
tar loa problema• de 
su vida en forma posi 
ti va. -

Es la capacidad del 
alumno de manejar la 
reflexión sobré et 
mismo, la co11Unicación 
con los demás y de au
todirigirse. 

F E s o R 

Araceli 

Una persona que cuenta 
con muchaa cosas y de
pende de otraa personas 
para su desarrollo. 

Y.a un proceso de activi 
dades que ayudan al alum 
no a adquirir un aprendT 
za1e. Se da d1ariamente7 

Es un conjunto de aptitu 
des, actitudes, vslores7 
etc., qtte el ser humano 
va adquiriendo en el 
transcurso de su vida. 

Como algo que el alumno 
va haciendo suyo. 

A s 

Roaarió 

Un ser btopsicosocial, 
capaz de diferenciar 
·sentimientos, razóaaaien 
tos y buacar con todo -
su potencial su felicidad. 

Es transmitir conocbdm
tos y experiencia• a 
otras personas. 

Es un concepto mis amplio 
de introyectar y poner ea 
práctica todo aquello que 
se vive o que se aprende. 

Es la introyección de al 
glin concepto. -
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6 

7 

P.n la capacitaci5n y 
hullllllliZación, as{ c~ 
mo la sensibilizacion 
para enseñar con amor. 

Siendo -'• comprensi
vos, prP.parándonoa 
mia, actualiz{ndonos 
constantemente y apren 
diendo técnicas para -
tratar a loa niños con 
problemas especiales. 

Comprenai5n, comunica 
ciSn, amor, capacidad 
para actualizarse. 

la ayudar a loa estu
diantes a aprender. 

·laJ'Uando con aceptar 
al niño COlllO individuo, 
re~petándolo, ayudám!o
lo a reflexionar: esta
bleciendo una relaci6n 
da COlllUDicacion COD el 
y favoreciendo su au
toqti-. 

Habilidades de cOIMJDica 
ci5n, de •acucha activa, 
de retroalilllfllltacion. 

Ea la facilidad que tiene 
un ser humano para apren
der algo. 

rreparándonoa. 

P.n hacer que loa niñoa 
vivencien experiencias, 
co•prendmt el por qu' 
de lo qua aprenden y el 
para qu,. 

Acercindonoa a loa alum 
uoa y dándolea la opor=· 
tunidad de que aprenda 
por a! •inioa. 

Expr .. 15n oral,confiaDSa 
en a! mia.oa, .. i-ene con 
ducit•, aprender a eacu- -
char. 



Pr .... ta. 

1 

2 

Cuadro 3.- 1eep .... t .. correapondi-tes a la perte III. 

Vio lata 

Ser .. jor cada d!a. 

-Falta de tiempo. 
-Palta de recuraoa. 

p R o r l s o R A s 

ao .. ua Araceli Roaario 

-n.bo comprender a 
aia aluanoa. 

-Quiero que id.a aluanos 
encuentren en a! una 
••rdadara paraona. 

-Quiero aer autlntica. 
-Quiero que aia niño• 
comprendan que pode
aoa ayudarnoa •tua
ta a crecer COllO pera~ -·· _..,_,_tad una -aetltód 
de c01Kmicaci6n entre 
loa educando• y yo. 

PlD •i caao, crllO que lo 
qua podr!a aer un obati 
c~lo ea la realizaci~ 
de laa ideaa antes ex
pueataa ea que eatoy en 
proceao de aceptarme tal 
coao aoy y, COlllO conse
cuencia, no aiaapre ace.2. 
to al niño tal coao ea; 
aill eabargo 1 cr•o que he 
a...asado un gran trecho 
y aatoy aegara que pron
to lo lograd. 

Se~ir preparindome 
para .. jorar. 

-Mayor acercaaimto ·hacia 
toda• laa peraonaa que 

- rodun. 
-Saber eacuchar, compren-

der y reapetar loa de.la 
punto• de Yiata. 

!a la eacual.a, elgunoa 
aaterial•• (l:bdtaciSn de 
aaterialu). PlD la caaa 
no hay obat¡calo alguno. 

NOTA: Aun cuando fueron c:l.Dco la• uiateatu 
me conatantea, ae prumta a61o dato• 
de cuatro de ellaa porque la rutante 
no entrego au cuestionario. 
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En sus respuestas a la primera parte, puede verse que s~ 

lo una de ellas consider& no haber satisfecho to4os sus obj! 

tivos, pero aclaro que fue debido a sus inasistencias y !al;:; 

ta de tiempo para leer. Las demás expresaron su satisfacci6n 

con lo aprendido, ya que les permiti6 crecer como personas al 

estar en condiciones de superar y mejorar aspectos relaciona

dos con su vida personal, familiar, social y profesional; ad! 

más de conocer elementos prácticos aplicables a sus vivencias. 

En relac16n con los cambios generados en su vida perso

nal, las respuestas que presento a continuaci6n son bastante 

ilustrativas: 

Rosario: "Aprendí a ser positiva ante los problemas, pr2 
curando buscar las alternativas sin exaltarme"• 

Araceli: "Me si~nto muy contenta con el taller porque me 
ha permitido superar algunaa. cosas. He mejorado 
mi forma de sern. 

Respecto a los cambios generados en su vida familiar, 

una educadora coment6 lo siguiente: 

Rosario: •:sn la relaci6n con mi pareja mejor6 la comuni~ 
caci6n ••• procurf entender más las expectativas 
de mis hijos"• 

En el ámbito de su vida social, otra participante hizo 

los siguientes comentarios: 

Araceli: "Todo lo aprendido en el taller lo he P11esto en 
práctica ••• en mi medio social." 

- 11¡,as sesiones me dejaron muy contenta porque m_! 
jor~ ••• la forma de relacionarme con las perso-
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representaban otros papeles." 

De l _o escrito hasta aquí, se deduce que el ámbito en el 

que más modificaciones se observan es en el que se relaciona 

con la vida profesional de las participantes. sin embargo, ta 

les modificaciones tienen que ver con un cambio a nivel de 

las actitudes en general, en donde ellas se involucran como 

personas y ponen en cuestionamiento sus ideas y valores ante

riores. 

En el cuadro 2 se agrupan las respuestas de las partici

pantes a la parte 11, que indaga so bre a s pectos te6rico-con~ 

ceptuales. Mi interés a l incluir este apartado fue comprobar 

en qué medida el haber asistido al taller de formaci6n produ

jo en los docentes modificaciones en alcunos de los conceptos 

relacionados con su profesi6n (se consideraron los conceptos 

de "la naturaleza del ser humano", nenseñanzan, neducaci6n", 

naprendizaje" y nfacili taci6n del aprendizaje"). Además, se 

les pregunt6 sobre ciertos aspectos te6ricos revisados en las 

sesiones, relacionados con la facilitaci6n del aprendizaje. 

con respecto al primer concepto manejado ( 11 la naturaleza 

del ser humano"), dos de las participantes incluyeron en sus 

definiciones a lgunas de l as ideas que f ueron revisada s en el 

curso-taller; por ejemplo, violeta co ns i der6 a l ser humano co 

mo creativo y capaz de transforma r el medio en el que h::ibi ta. 

Rosario agreg6 que es un ser que busca con todo su potencial 
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su felicidad. Por otro lado, Araceli, otra de las educadoras, 

expuso un concepto en donde el ser humano ea concebido como 

alguien dependiente y carente de autonomía, lÓ qu~ indica que 

en ella no tuvo ninguna influencia lo revisado en el taller a 

este respecto. 

En relaci6n al concepto "enseñanza", tres de las partic1 

pantes (Violeta, Rosalía y Araceli) integraron en sus defini-

ciones ideas relacionadas con lo revisado en el taller, aun

que no manejaron del todo la concepci6n que se estuvo traba

jando. otra de las participantes (Rosario) dio una definici6n 

totalmente centrada en el estilo tradicional, pues concibi6 

la "enseñanza" corno "transmisi6n de conocimientos y experien

cias", idea con la que la educaci6n centrada en la persona es 

tá en franco desacuerdo. 

En cuanto al concepto de neducaci6n", hubo dos definici2 

nea en las que se manejaron t&rminos característicos del enf2 

que tradicional, tal es el caso de la palabra nadquislci6n", 

que alude a una forma muy pasiva de educarse Cvioleta y Arace

li). En cambio, en otras dos definiciones es clara la influeE 

cia del enfoque centrado en la persona, ya que se habla de 

educaci6n como la introyecci6n y puesta en prácti~a de todo 

aquello que se vive o aprende (Rosario) y de educar como un 

dar oportunidad a los educandos de autoconocerse, autoacepta! 

se y autoevaluarse a fin de alcanzar el grado de responsabill 
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dad que les permita enfrentar los problemas de su vida en for 

ma positiva (Rosal!a). 

En las definiciones dadas al concepto "aprendizaje", dos 

de las educadoras considera ron algunas de las ideas revisadas 

en el taller (Rosalía y Araceli); otra (Rosario) dio una defl 

nici6n muy común y asentada en el enfoque tradicional; una 

más (Violeta) dio una respuesta muy confusa. 

con r especto al concepto "facilitaci6n del aprendizaje", 

tres de las educadoras (Rosal!a, Araceli y Hosario) incluye

ron en sus definiciones algunas de las ideas trabajadas en 

las sesiones, s6lo una (Violeta) parece que confundi6 lo que 

se hizo en el taller con el objetivo del mismo. 

según los datos presentados hasta aqu!, el aprendizaje 

de conceptos fue desigual entre las participantes, aunque, de 

las cuatro educadoras consideradas en el cuadro, tres maneja

ron con mayor frecuencia en sus definiciones ideas caracter!e 

ticae del enfoque centrado en la persona. ne esto se puede de

ducir que, aun cuando no hubo un alto grado de aprendizaje con 

ceptual, s! se retomaron aspectos de los revisados en las se

siones te6ricas; no obstante, al parecer fue en menor medida 

que en las sesiones vivenciales. Esto comprueba, una vez más, 

que las educadoras retomaron del taller lo más significativo 

para ellas y que el grado de significaci6n tuvo mucho que ver 

con sus vivencias y experiencias, más que con algo extrínseco, 



que viene de fuera y que está desligado de sus sentimientos e 

intereses. 

Las preguntas 6 y 7 de esta segunda parte están .. s di

rectamente relacionadas con el tema y objetivo del taller, 

las respuestas dadas por las educadoras a las mismas tambi~n 

son indicativas del grado de aprendizaje conceptual alcanzado. 

como puede ebservarse en el cuadro de respuestas, tre~ de las 

cuatro educadoras consideradas manejaron bastante bien las 

ideas del enfoque educativo centrado en la persona con respe~ 

to a la facilitaci6n del aprendizaje. por lo tanto, puede 

afirmarse que, efectivamente, hubo aprendizaje. 

El cuadro correspondiente a la parte 111 muestra las res 

puestas de las educ~doras a dos preguntas encaminadas a inves 

tigar de qué manera concretizarían en la práctica lo aprendi

do en el taller. Aun cuando, como se observa, todas hablan de 

un deseo de cambiar para mejorar, los comentarios de dos de 

ellas son especialmente significativos y representativos del 

grado de reflex16n y cuestionamiento con respecto a sí mismas 

logrado a partir de los contenidos del taller. v~anse las re! 

puestas de Rosal!a y Rosario. 

Si se hiciera un análisis para detectar, a partir de es

tas respuestas, en qui&n de las educadoras los contenidos del 

taller lograron tal significaci6n que los cambios en su inte 

gridad como personas fueron por demás evidentes, podría afir

marse que éstas fueron, precisamente, Rosal!a y Rosario. No 
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obstante, l a continua :relaci6n que · estable'd con todas las 

part icipantes me permite afirmar que en todas ellas hubo cam-

bios bastante importantes. pude dame cuenta, durante el 

transcurso de las sesiones, de c6mo su manera de expresa rse, 

de relacionarse e incluso de pensa r fue modificándose para h~ 

cerse caia vez más humana y centrada en la persona. El trato 

con sus compafie.ras, con sus alumnos y conmigo fueron reflejo 

fiel de los :cambios efectuados en su interior. 

y aun cuando, obviamente, el br ado de significaci6n fue 

distintoen cada una de ellas, estcy segura de que en todas se 

inici6 un proceso de aprendizaje significativo que las lleva-

rá gradualmente a convertiree en facilitadoras de este mismo 

tipo de aprendizaje. 

Además, tomando en con3ideraci6n la idea manejada por 
181 

Rogers acerca de que las actitudes de la enseñanza centrada 

en la persona no pueden adquirirse de un día para otro, sino 

que, por el contrario, se logran poco a poco arr iesgándose y 

probando como si se tratara de hip6tesis provisionales, puede 

decirs e que las educadoras participantes en el curso-taller 

han dado ya un primer paso, de fund amental importancia. 

Antes de proseguir con este análisis, conviene r ecordar 

que el programa de .forrnaci6n que aqu! presento conte mpl a dos 

fases: una de 11 sensibiliza ci6n n y otra de "ca paci taci6n 11 • El 

objetivo fundamental <le la pri mera P.S pror.1over la sensi biliZ~ 
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ci6n de los educadores participantes, facilitándoles su fonna 

ci6n como personas capaces de expresar y aceptar sus senti

mientos, valores, actitudeeyconductas. Parto de la idea de 

que e s ta formaci6n es un prerrequisito básico para poder fun

gir como facilitadores del aprendiza je de los demás. En las~ 

gunda fase, se pone mayor énfasis en promover en los educado

res el desarrollo de las cualidades y características de la 

personalidad necesarias para facilitar el aprendizaje signifl 

cativo de los ed~candos a su cargo, sin descuidar, por supue! 

to, el desarrollo de su sensibilidad como personas integrales. 

En virtud de los resultados a que he aludido, estoy en 

condiciones de afirmar que los objetivos de ambas fases fue

ron plenamente satisit'echos y que la sensibilizaci6n alcanzada 

por los participantes en la primera de ellas loe prepartS para 

tomar parte en la segunda. Desafortunadamente, circunstancias 

adversas, entre las que se encuentran principalmente los con

flictos y diferencias personales entre los educadores, fueron 

las causantes de la escasa asistencia que se registr6 en la 

segunda fase. 

A~n así, fue posible observar en los participantes un 

proceso de aprendizaje y crecimiento similar al que se desa

rroll a en los grupos que son enfrentados a sistemas de apren

dizaje ce ntrados en la persona, mismo que es descrito por MO

reno182en su libro El enfoque centrado en la persona. 
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Al principio de la primera fase, los educadores mostra

ron actitudes sumamente defensivas, quizá como una forr::a de 

reaccionar ante la confusi6n y desconcierto provocados al en

trar en cor.. tacto con una si tuaci6n a la eme no están acostum

brados. Estas actitudes defe~sivas fueron desde las risas, 

bromas y comentarios sarcásticos hasta las salidas del sal6n. 

nurante las primeras ses i ones los encuentros se desarrollaron 

bajo un clima de tensi6n en donde i rn per6 la desconfianza mu

tua, la inseguridad y el consigu i ente miedo a relacionarse pl~ 

namente. Mas, a medida que éstas fueron transcurriendo, fueron 

también dej ándose de lado los temores para da r paso al surgi

miento de una relaci6n más estrecha y sincera. La atm6sfera 

grupal fue haciéndose cada vez más cálida. Los participantes 

fueron venciendo sus defensas y aprendieron a convivir como 

personas capaces de vibrar y emocionarse, y de experimentar 

sentimientos positivos y negativos hacia sf mismos y hacia los 

demás. 

En la segunda fase, las sesiones fueron una mezcla de dis 

cusi6n y de terapia de grupo. Lareas discusiones seguían a la 

presentaci6n de los temas y en ellas tenían lugar los mejores 

momentos del aprerdizaje, ~· a que lci.s p:irt!.cipar. t es , por ;; Í n!?_ 

las y después de confusas y desordenad<is reflexiones, logra

ban clarificar sus ideas y llegar a conclusiones más centra

das y razonables. No obstante, er. un principio, esas discusio 
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nes daban la impresi6n de ser algo ca6tico y desordenado pues 

las educadoras ha.blaban de uno y otro tema sin dejar conclui

do ninguno. Además, sus comentarios giraban ~!rededor de 

ideas y manifestaciones de acuerdo o desacuerdo con las con-

cepciones revisadas, s6lo gradualmente empeza ron a hablar de 

sus propias experiencias e inquietudes y llegaron a darle tan 

ta importancia que los temas de las sesiones ya no podían ser 

vistos en forma abstracta o desligada de lo que ellas eran, 

siempre buscaban la manera de anclarlos en experiencias pers2 

nales. 

Aun cuando las discusiones fueron un excelente uedio de 

aprendizaje, éste no se obtuvo en el mismo grado en las sesio 

nes te6ricas que en las de desarrollo humano. nefinitivamente 

fue en estas ~ltimas en donde el grupo logr6 una comprensi6n 

de los temas m~s rápida y profunda. por tal motivo, puede de

cirse que ne la formaci6n de facilitadores, al igual que en 

la de terapeutas, es el aprendizaje experimental-vivencial, y 

no el intelectual, el que resulta m4s eficaz. Y este aprendi-
18~ zaje, como dijera Rogers, ño puede ser "ensefiado" ni "comuni-

cado", simplemente es nfacilitado"· 

Ahora, en funci6n de los cambios observados en las educa 

doras que concluyeron el curso-taller de formaci6n, relaciona 

d0s con su actividad profesional, puede decirse que éstos di-

firieron ampliamente de una persona a otra, aunque todos fue-
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Ton en la misma direcci6n: promover el aprendizaje significa-

tivo tle sus educandos. 

Pude observar manifestaciones importantes de tales cam

bios en su s a l6n de clases, básicamente en la interacci6n con 

los estudiantes de su ~:;-upo, ya que todas, excepto una, se 

mo.straron amig~lee y consecuentes .con los niños, los tomaban 

en cuenta y trataban de comprenderlo¡:: y aceptarlos. También 

pude percibir que algun~s de ellas comenzaron a introducir en 

sus clases m~todos centrados en el estudiante (como el no ex! 

minar y el ponerse a nivel de los educandos, sentándose en 

bancas igual que ellos). Fen6menos como éstos hablan de la 

significaci6n que el taller tuvo en las educadoras y del invo 

lucramiento logrado con el enfoque centrado en la persona. E!! 

te involucramiento tiene que ver con la penetraci6n del apre~ 

dizaje producido que, estoy segura, fue a tal e;rado que marc6 

diferencias en la propia vida de las participantes y no sim-

plemente en loe elementos conceptuales que manejan. 

con esto no quiero decir que las participantes que con

cluyeron el taller han aprendido todo lo que necesita apren-

der un facilitador del apre ndizaje, por supuesto que no es 

as!. Antes bien, estoy de acuerdo con Hogere1~~ que un facil1 

tador del aprendizaje "reconoce que su curso, si tiene éxito 

será un comienzo en el aprendizaje, no el fin del aprendiza-
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je"· 

creo , s in embar go, que el t alle r las ha preparado par a 

seguir a prendiendo, que ha logrado encender en ellas la mecha 

del deseo de seguir conociendo más acerca del enfoque y creo 

tambi~n que les ha dado las bases para empezar a experimentar 

con lo aprendido. Lo demás depende de ellas. Si desean seguir 

praparándose y llegar a ser ve r daderas facilitadoras del 

aprendi zaje, el programa presentado habrá rebasado sus ob j et~ 

vos; si no es así y en cambio en poco tiempo lo aprendido 

pierde significaci6n, no pensar~ que ~ste fue un fracaso, 

pue s to que qued6 demostrada su utiliBad, por el contrario, 

considerar~ que no es sino una etapa, un a lto en el camino en 

la marcha continua de un a prendizaje siempre inacabado. 
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e o N e L u s I .. 0,B·:&·s .. 

Al pl.antearme la t area de diseñar e L :i :¡:ile1J1enta4 una 

propuesta de formacicSn para facili tadores del aprendizaje 

me encont r aba profundamente imbuida del enfoque educativo 

centrado en la persona y ten!a la esperanza de poder trans

mitir a los respensablea de la tarea educativa mi admirac16n 

e inter~s por el lliismo. 

Sin creer que ésta seria una tarea detnas iado simple, 

tao; oco pensé que resultar!a tan problemltica ¡ me aventuré 

a intentarlo. f>\as hoy, al ver mi trabajo retrospectiramente 

reconozco que, aun cuaHdo el esfuerzo fue arduo, los result! 

dos no fueron los que yo hubiera deseado. Logrf mi objetivo, 

sí, pero no en la proporc16n esperada. 

Los educadores que participaron en la irnplementaci6n 

del programa de !ormacicSn y que concluyeron el curso-taller 

fueron realmente pocos en colllparac16n con los que lo inicia

ron. Sin embargo, fue admirable constatar la transformacicSn 

que empez6 a gestarse en ellos: Aprendieron a ser :rersonas 

y a vivir plenamente su integridad como tales. Por ese lado 

la funcionalidad del programa disenado queda demostrada (AlJ! 

que, quiz1 convenga aclarar aquf,que més que el programa co

mo una simple prescripci6n de acciones o t~cnicas, lo que 

contribuy6 ~l cambio de los participantes fueron las act1tu 

des i inpl!citas en él, la filosof!a bajo la cual se abord6). 

Pero, por el lado del involucramiento 103rado en los educado 
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res que tomaron parte de fl deja mucho que desear. 

No obstante, creo tener algunas hip6tesis con que expl~ 

car la deserci6n observada de parte de los educadores parti

cipantes. En primer lugar, la pol!tica del aprendizaje cen

trado en la persona puede resultar, de acuerdo con Rogers!-85 

amenazadora para algunas personas, tanto educadores como edu 

candes. Para los educadores, porque se ven enfrentados a la 

perspectiva de conpartir su autoridad y su control sobre el 

grupo, lo cual provoca desconfianza y temor. para los educa~ 

dos, porque hay cierto temor y tambi4n intimidaci6n, pues, 
~ ~ '- por supuesto, resulta mucno m;i.s fácil acatartSrdenes y queja! 

se cespu6s por sus resultados que asumir reeponsabilidades, 

cometer errores y sufrir las consecuencias de los mismos. 

Adem~s, la gran mayoría ce los educandos están tan acostun

brados a ser guiados que prefieren la seguridad de que se 

les diga qui es lo que deben hacer a intentar actuar por s! 

misrüos. 

Los educadores participantes en la. implementacitSn del 

programa desempeñaban tambifn el papel de educandQs, y por 

tanto su amenaza. era doble. Por un lado, como edué9.11dos se 

Te!an enfrentados a una concepci6n de educac16n diferente a 

la que estaban acostumbrados. Esa. concepcitSn era nueva y de! 

Cl)ncertante para la cayor!a ya que ten!ar. lioert ad para ha

cer y para aprender. Como educadores, esa concepci6n chocaba 

con lo que ellos eran y s.e mani:t: e G ~ c. ·:a en co :-:entarios corno: 

"eso no es posible", "d6nde queda el control",_ naJ.. rato, lo~ 
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patos tirarán a las escopetasª• 

No dudo que ~ate haya sido uno de los principales moti

vos por los que varios de los educadores dejaron de asistir 

a las sesiones. 

Por otro lado, Rogers plantea que el enfoque eentrado 

en la persona tambi'n implica una amenaza para los directi

vos de las instituciones guiadas por principios convenciona

les. En el caso de las Escuelas, cuando un educador experime~ 

ta con enfoques distintos a los aceptados se constituye en 

amenaza para el sistema en su conjunto dado que pone en cues 

tionamiento una política n. ue es aceptada cono dnica; además, 

es visto co~o una fuerza que debe suprimirse. 

creo que en la dire cci6n de la pri::1aria en donde se im

ple;aent6 el :progra:na de formaci6n hab!a mucho de este temor, 

el cual se manifest& con acciones que llegaron a nsabotearn 

nuestras sesiones. La directora, una persona sumamente auto

ri tari~ y represiva, siempre ten!a un motivo para interrum~ 

pir, suspender las reuniones o para sacar a alguna educadora 

del sal6n. FUeron varias las ocasiones en que el taller no 

se llev6 a cabo o se realiz6 con muy pocas asistentes porque 

la directora les hab!a encomendado alguna tarea. 

f.!uy probablemente, si la reacci6n de la directora hubi• 

se ddo más favorable, los resultados habr!an sido distintos 

y bastante más gratificantes. Existen report~e que cuando 

se i~plementa un curso centrado en la persona a un grupo in~ 

titucional en el que participan, de igual manera, los direc-
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tores, los resultados son muy s ~tisfactorios. Incluso, Aspy 
187 

y Roebuck encontraron que el r,ivel ce las acti.tudes faci '. i-

tadoras en los directores tiene una ¡; ran influencia en el 

nivel de las actitudes facilitadoras en los educadores, y 

que el nivel de los prií;teros pue(:.e considerarse co r.io un buen 

parámetro del nivel de los segundos. De ah! la ir.1po::.·tancia 

de promover el aprendizaje de estas actitudes en los direc-

torea de las institucionzs escolares. 

En mi caso, a pesar de reconocer esta importancia, no 

fue posible involucrar a la directora pues se neg6 a parti

cipar en el curso; no tuve más re rrecio que seguir uno de los 

aspectos más importantes que deben tomarse en cuenta al tra

tar de implementar un sistema de aprendizaje centrado en la 

persona: :C:l que éste no de te ir.iponerse, se o:Crece como :üte_E 

nativ::., pero s6lo a la otra persona le cor:i:·espon<le acertarla 

o seguir bajo sistemas tradicionalistas. 

3n esta misna situaci6n pu0o estar cual~uiera de los 

educadores que de:rnrtaron: no eztaban lo suficientemente no-

tivados ni i~teresados por el enfoque y prefirieron conti-

nuar con la seguridad de su costur.1bre. 

A pesar de todos los inconvenientes presentados durante 

to, estoy en condiciones, dados los resultados observ2.dos, 

de afirmar que e icho progra:na cu:~:ile aa.tisfactorla::iente con 

el objetivo para el que fue disefíado: posibilita la fol'".":3.-
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significativo de los estudiantes a su cargo. 
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Básicamente porque pronueve su desarrollo como Perso -

nas, en toda la integridad de esta palabra. Es decir, · como 

seres humano s que experinenta.n con :profundidad los m-dl ti ·

ples aspectos de sí mismos (su intelectualidad, su sociabi

lidad, su espiritualidad, su afectividad); que son ellos 

mismos y no s6lo máscaras, tampoco una negaci6n de todo sen 

timiento ni una apariencia de racionalismo intelectual. 

El proceso de 11 personalizaci6n11 que sufrieron los edu

cadores fue tambié n un. proceso de "huma.nizaci6nn, ya que a 

medida que aprendían a vivenciarse en forma intecral, apre!! 

d!an asimismo a ser más humanos, menos mecanicistas y, so -

bre todo, a tonar conciencia de la urgencia imperiosa de 1! 

valore.r l a funci6n del docente cor.10 f acilitador del creci -

miento integral de sus educandos; en este sentido, su rela

ci6n con ellos empez6 a suf rir modificaci ones. c~mbiaron su 

manera de interactuar, se dieron cuenta de algo muy impor ·

tante y que las m4s de las veces es olvidados de que los 

educandos son tambi'n seres humanos con capacidad de deci -

dir y responsabilizarse por su propio aprendizaje. Al darse 

cuenta de esto, a~rendieron a confiar en ellos y a respeta! 

los co ~o t ales. Incluso, algunos empezaron a experimentar -

co:-. métodos de aprendizaje centrados en l a persona. Esto, -

en ni, es g?.rantía de ur1 involucramie nt o con el enfoque. 

Probac. l emente podrá objetárser'1e que las escas as obser-
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vaciones realizadas en el sal6n de clase de los educ adores 

participantes en el programa de forma ci6n no son aarantía -

suficiente para mis afirmaciones, sin embargo, considero ''.

que son una muestra representativa de la influencia del cur 

so-taller en ellos; aunque, no descarto la significac16n de 

los datos que podría aportar un estlldio de seguimiento que 

en esta ocasi6n, por limitaciones de tiempo no puedo reali-

zar. 

nespu~s de las observaciones anteriores, quisiera con

cluir este trabajo haciendo una reflexi6Y1 sobre le. fundamen 

tal inportancia que en n~estros tiempos adopta la forrr.aci6n 

del educador. 

Dado que tiene en sus n:anos una tarea tan l l ena t':e si~ 

nificado y al mismo tiempo tan difícil (la de contribuir a 

la educaci6n de otros), estoy convencida de que todo educa-

dor, a su vez, precisa ser educado. Claro que esto vale no -

s6lo para los educadores a nivel escolar, sino además pera -

los educaaores a nivel familiar, social, institucional y pa

ra todos aquellos que tengan que ver con la labor educativa, 
l88 

puesto que, ratonando a Silice't> , "la gran rnayor!a ó.e los --

problemas, f:undaner.talmente rr.orales, sociales, pol!ticcs y -

econ6micos, sen problemas ce educaci6n y -por t anto- es 

ella la clave para solucionarlos". 

Ahora, si se to~a e~ cuenta lo que a lo lareo f. e este -

traba jo se ha venido m~ne j ando acerca de que toda f unci6n 
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educativa posee un sentido de trascendencia y que su princi

pal objetivo es el ser humano y su propio desarrollo como 

persona en toda su integridad, no habrá duda de que todo es

fuerzo educativo estaría mejor encaminado a lograr que la 

persona aprenda a aprender para aprender a ser y as! apren-

der a hacer, en lugar de limitarse a transmitir saberes est! 

ticos que en nada ayudan a la forrnac16n de los investigado-

res y científicos que tanto necesita nuestro país. 

Desafortunadamente, la gran mayor!a de los educadores -

estár.. muy poco conscientes de esto. Han sido educados duran

te t antos años en sistemas nasisten cialistas"~ que no pueden 

menos que reproducir esa concepci6n desvirtuada de educaci6n 

tan car a cterística de nues t ras instituciones educativas. 

1''.as, "¿CcSmo gr~tar a los enseñantes que no se centran -

en lo esencial cuando se preocupan sobre todo de programas,

de progresiones y de exámenes mientras que deberían interro

garse sobre la forma en que el aprendizaje es deseado y des 
190 

pués integrado?" • ccSmo hacerles comprender que 11el nifto no 

es un ánfora que se instruye por repeticicSn y se llena por -

mernorizaci6n, bajo la amenaza de sanciones o estimulado por 
191 

la competici6nn. 

e Fraire usa este término para referirse a las relacio
nes entre el educador, disertador de un •conoci~iento• 
memorizado y no buscado o trabajado y sus educandos, 
como seres acríticos e ingenuos. considera que las pa 
labr as huecas son las ndádivas" características de -
las rrmas asistencialistas en el dominio de lo so- . 
cial. ts~ 
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Cierta:?Jente que es una t a rea difícil. Co'.no tar:i"c ién lo 

es el hacerles to rr.ar concie" ci <J. de que la verc a ü.era ef i c i en 

cia y excelencia acad~micas no se logr an me di'3.nt e esos meca 

nismoa. La h istoria =egistra suficientes ej emplos de que la 

mayoría de l a s granc1 es re ali :cacio:ce s :m!Tlanas son hecl1an por 

ge nte automo tivada , con mentes autodisciplinadas, que no n! 

cesariamente se f ornaron en escuelas o fueron estuci iantes 

"aplicados"• Por eso me pregunto: ¿Cu,1.ntos :Sinsteins, Edi

sons y Lincolns estarán siendo sofoca(:. os en este mo mento 

por una neducaci6n 11 que limita la iniciativa, la i "1aginaci6n 

y l a idiosincracia?. l?robablem·ente una ·cuena cantidad. 

:Es ~•e ro o.ue los datos que :presento a oo n tinuaci6n sirvan 

para reafirmar la urgencia de modificar el s entido de la edu 

ca ci6n y de la tarea del educador. Fueron presentados en ju-
192 

nio de 1991 en la revista Nexos y se refieren a una investi-

gaci~n desarrollada en mayo de 1990 por iniciativa de la yro 

pia revista. se aplic2.ron dos ex~.r1enes a nivel nacion2.l, uno 

en escuelas yrimarias y otro en secundarias, para evalua r el 

aprovechamiento de los estudiantes. 

El ob j etivo de la misma fue obtener informaci6n indica

tiva sobre el desarrollo intelectual de los alumnos en las -

cua tro áreas fund anentales de estudio ( r atemáticas, Bsra3ol, 

Ciancias Ka turales y Cienci as socia les), y l os resul t a da s 

son alta.::1ente preo cupantes: El s3 .7 % de los es t udiant e s de 

primaria exam inaó.o o y el 96 . 2 ~ cie los de oeci.:c;:caria c.'::: tuvie 

ron calificaciones i nferiores a 6 punto s e r. :i.r.o. escn.la r e lo. 
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A nivel primaria, el exámen se aplic6 a 3,248 niños de 

175 grupos escolares en 161 escuelas distribuidas por todo 

el pa!s (s61o a los sextos grados). se procur6 que las pre

guntas aludieran a los contenidos centrales de los programas 

de primero a quinto grado y, en lo posible, que mostraran la 

capacidad de comprensi6n del alumno. 

Los resul b.dos obtenidos por estos nif!os informan de 

graves deficiencias en el aprovechamiento. El promedio glo-

bal fue de 4.83 puntos sobre diez. s6lo el 16.3 ~. es decir, 

529, obtuvo calificaciones promedio superiores a 6. 

A nivel secundaria, el examen se aplic6 a 4,753 estu~

diantes de tercer año, en 174 escuelas {generales y t&cni.

cas) distribuidas por todo el territorio nacional. Bl cues

tionario se elabor6 de acuerdo a los contenidos de los años 

anteriores de secundaria. 

El promedio general obtenido por ellos !ue de 3.97 Pl1!! 

tos sobre diez y s6lo el 3.a ~ alcanz6 calificaciones prom! 

dio superiores a seis. 

Aparte de los argumentos que pudieran objetarse a este 

estudio, como la escasa representatividad de la muestra y el 

que un examen no basta para evaluar el aprovechamiento de un 

individuo, rne parece que los resultados mostrados obligan a 

meditar ampliamente sobre ellos. Por eso estoy de acuerdo -
193 con Guevara Niebla cuando comenta la evidencia de que no se 

trata ~Lica~ente de carencias naturales o heredadas de los 

estudiantes, sino de deficiencias del sistema escolar. Poi.'-



'329 

que tales resultados documentan la tesis de que hay una pre~ 

cu:pante ceclinaci6n en la calidad de la educaci6n mexicana y 

en consecuencia urge tornar medidas para mejorar su deaempefio. 

Ea loable lo que por iniciativa gubernamental se está -

haciendo ya a ese respecto, pero creo que no basta. 

Apoyo la idea de que no es suficiente modificar los -

planes y programas de estudio dirigidos a los estudiantes, -

pues estoy convencida de que se requiere, adel!lás, de la crea 

ci6n de programas para reeducar a los educadores. Pero tales 

programas deberán estar imbuidos de una profunda reflexi6n -

'tica que lea ayude a tomar conciencia de todo lo que aqu! -

he venido discutiendo. 

El programa aqu! presentado podr!a ser una alternativa 

adecuada :para implementarse e ~ fo rma paralela a su forr,¡ac16n 

pro i esional, en el caso de los educadores normalistas; o que 

se co nsideraría corno un curso de actualizaci6n para los edu-

cadores de nivel escolar :'.ledio-su!Jerior y superior. 

Por supuesto que con el apoyo de los directivos de las 

i nstituciones escolares los resultados se verán favorecidos, 
194 

pues ya lo dijo Rogers, es posible aplicar el siste!na edu-

cativo ce ~trado en la persona dentro de las estructuras de 

una i 7l3ti tuci6n de enseñanza, pero no contra esas estructu

ras. Ade ~~ás, cuando la aplicaci6n de este enfoque r:;e hace 

dentro del marco de las viejas estructuras, los result3.dos 

dejarán de ser perfectos. 
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HOJA DE DESARROLLO 

(CUESTIONAH.IO DE CLARIFICACIOH DE VALORES) 

Nombre: 

conteste, por favor, con un Sl (./) o un r.O (XJ segi1n 
sea el caso. 

¡tema: 

EL DIA DE ~OY••• 

l. EXpresé mis ideas y pensamientos. 
2. Expresé libremente mis sentimientos 

y er.Jociones. 
3. Acepté mis limita ciones. 
4. ~ie acepté a m! mismo como soy. 
5. TU.ve confianza y seguridad en m!. 
6. 3xpresé mis necesi4ades y solicité 

ayuda cuando la reqµer!. 
7. E:;.::presé y defendí los valores en 

los que creo. 

sesiones: 

1 2 

8. r-;e couporté de acuerdo con los valore ~ 1 
en los que creo. 

9. TUVe la capacidad para analizar aitu 
ciones y ver con qué estoy de acuerd 
y con qué no. 

lo. Dije sinceramente a las personas lo 
que siento de ellas sin destruirlas 
o herirlas. 

a 
o 

11. supe cuá~do y de qúé forria expresar 
mis senti::Jientos. 

12. FUi canaz de tomar mis propias deci 
siones"y de elegir lo que me parecí 
mejor. 

13. Acepté que lo que hago y soy es mi 
res T)on.sabilid2.d y no de otros. 

-
6 

14.- Estuve abierto a la experiencia pa . 
ra aprender de ella. 

3 4 
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15. Eatl6 sobre mis experiencias 
rersonal e ;; . 

16.- Fu i c~ ;~z de sentir admiraci6n 
por l as personas o cosas. 

17.- Fui capa z ce respetar l a s opi
nionesi sentimientos y pensamien 
t os de l os demás. -

18.- Mo s tré disposici6n ~ara conoce r 
a los demás sin juzgarlos. 

19 . -1 Hde c o~ii.r:: icarne con los de: '.iás ce 
forma positiva. 

20.- Fu i capaz de of'recer retroal i r;; en
t a ci6n cons tructiva. 

21.- Recibí con ~pertu ra· la retroali
menta ci6n que me ofre c i eron los 
demás. 

22 .- Estuve abie r to al camb io. 
23.- 1'!3.ne jé co ns tructivar;ente l a a:.;re

sivic~aó. . 

24.- Mostré a ctitudes de colabora ci6n 
en mi .=; rupo. 

25 .- ~e preocupé por l ograr el 1 ienes 
t a r de ~is corpaaeros Ll~estros Y 
de mi escuela, en ~eneral . 

26 . - 1-.e s iento :;iarte te 1 ¡;rupo. 
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CUESTIONARIO DE EVALUACION FINAL· 

RETROALIMENTACION DEL TALLER 

Su respuesta a las siguientes cuestiones me será de mucha 

utilidad por ello le suplico sea lo más honesta y explícita posi

ble. 

PARTE l. 

1.- ¿Cuál es su sincera apreciación de lo que ha realizado en el 

taller, en la medida en que se relaciona con sus propios ob

jetivos? 

2.- Describa 2 ó más aspectos en los cuales la experiencia que 

hoy termina ha respondido a sus necesidades. 

3.- Nombre dos o más aspectos en los cuales esta experiencia no 

ha respondido a sus necesidades. 
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4. - Enumere algunas de las experiencias de las que más enseñ.anza 

· ha extraído. 

5.- ¿Qué vivencias, temas o procedimientos le han parecido irrele

vantes o una pérdida de tiempo? 

6.- ¿En qué medida piensa .que el taller la ha preparado para avan

zar en el proceso de convertirse en f acilitadora del aprendiz! 

je significativo? Explique su respuesta. 

7.- En relación con su interés por participar en el taller de for

mación, ¿cree usted que éste cr.eció o se redujo a medida que 

transcurrían las sesiones? 
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8.~ ¿A qué atribuye ese cambio de interés ? (Si es que lo hubo) 

9 . - ¿De qué manera lo aprendido en el taller le reportó algún pro

vecho, es decir, cómo puso en práctica lo aprendido? 

10.- ¿Hay algún cambio que, en su opinión,contribuir{a a hacer que 

la experiencia vivida fuera más significativa y estimulante? 

11.- ¿Le gustar{a continuar su formación como facilitadora del 

aprendizaje? 

SI NO 
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PARTE II. 

1.- Describa por favor su concepto de la naturaleza del ser huma

no. 

2.- Explique su concepto de enseñanza. 

3.- Defina qué es para usted la educación. 

4.- ¿Cómo concibe usted el aprendizaje? 
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5.- ¿En qué consiste para usted la facilitación del aprendizaje? 

6.- ¿De qué manera cree usted que los profesores podemos facilitar 

el aprendizaje? 

7.- Nombre por favor algunas de las habilidades que podr{a preocu

parse por desarrollar el profesor que desea ser facilitador del 

aprendizaje. Explique en qué consisten. 

354 
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PARTE III. 

Ideas que voy a usar como consecuencia de lo aprendido en el taller 

del que he formado parte. (Las ideas pueden guardar relación con el 

ambiente de trabajo o con el crecimiento personal). 
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Obstáculos que se interponen para hacer realidad esas ideas. 
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¿SABEMOS ESCUCHAR? 
12. Trato de escudriñar por qué lo 

Conteste este cuestionario de 5 = Totalmente cierto dicen. ( ) ( ) 
acuerdo con la clave. La pri- 4· = Cierto. 13. Dejo terminar de hablar a quien 
mera columna es para respon- 3 = Puede ser. toma la palabra, sin interrumpir_ ( ) ( ) der acerca de la situación per- 2 = Falso. 

14. Cuando alguien que está hablando solllil. La segunda columna es 1 = Totalmente falso. 
duda eu decir algo, lo animo para para contestar lo que estime de 
que siga adelante. ( ) ( ) su pe.reja. 

15. Trato de hacer un resumen de lo 
Yo Pareja que me dijeron y pregunto si fue 

eso realment.e lo que quisieron 
l. Me gusta escuchar cuando alguien comunicar. ( ) ( ) 

está hablando. ( ) ( ) 
16. Me abstengo de juzgar prematura-

2 . Acostumbro animar a los demás mente las ideas hasta que hayan 
para que hablen . ( ) ( ) terminado d e exponerlas. ( ) ( ) 

3. Trato de escuchar aunque no mP 17. Sé escuchar a mi interloci.itor sin 
caiga bien la persona que está 

( ) ( ) 
dejarme determinar demaaiado por 

hablando_ su forma de hablar, su voz, su voca-
4. Escucho con la misma atención si bulario, sus gestos o su apariencia 

el que habla es hombre o mujer, física. { ) ( ) 
joven o viejo. ( ) ( ) 18. Escucho aunque pueda anticipar 

5. Eacucho con la misma o parecida lo que va á decir. ( ) ( ) 
atención si el que habla ea mi amigo, 19. Hago pregunt.aa para ayudar al otro 
mi conocido o si es desconocido. ( ) ( ) a explicarse mejor. { ) . ( ) 

G. Dejo de hacer lo que estaba 20. Pido, en C8llO nee9Uio, que el 
haciendo cuando te hablo. ( ) ( ) otro explique en qué sentido está 

7_ Miro a la penona con la que estoy usando tal o cual palabra. ( ) ( ) 
hablando. ( ) ( ) 

8. Me concentro en lo que Ntoy Total 
oyendo, ignorando las distintaa reac-

( ) ~4:>""'brc; ciones que ocurren a mi alrededor ( ) 

9. Sonrío o demuestro que estoy de 
~.,,.! acuerdo con lo que dicen. Animo a 

la penona que está hablando_ { ) ( ) 
10_ PierilO en lo que la otra penona 

me~ diciendo. ( ) ( ) 
'"' ll. Trato de comprender lo que me 

dicen. ( ) ( ) 



SERIE DE LBCTURAS ESCOGIDAS QUE SE HICIERON LLE

GAR A LOS FARTICIPA1'TES EN FORMA PARALELA A LA IMPIJ!: 

MENTACION DEL PROGRAMA· 
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El texto que les presentamos a continuac16n es un ••

tracto de un discurso en donde un maestro lcomo usted) ex

presa su sentir con relaci6n al concepto que com«n.ente se 

tiene de 'l y del traba~o que realisa. 

Lo hemos elegido porque consideramos importante la man! 

ra de pensar y de sentir del maestro, as! como su manifes

taci6n como persona. 

•pensando en t! maestro• 

•Eso de ser maestro no es tan f4cil como imaginan los que 

ven de lejos. 

Al fin y al cabo son los que no saben los que pregonan 

magisterio fácil. 

se piensan y comentan muchos padres: 

- 'Si el niño aprende es muy inteligente; si no aprende mae.! 

tro negligente.• 

¡ Y se hace todo un chisme de comadres¡ 

Que si el maestro sus cenezae toma, puee todos los maes

tros son borrachos. ¡Bonito ejemplo dan a los 11Uchachos¡ 

.1'8clante 7 apretado si no toM. 

Y se comenta que el maestro es ciego si es que no tiene 

novia en el poblado, incluso piensan que es del otro la-

do. 

Si la tiene le dicen mujeriego. 

Y si es maestra el asunto es otro: 

si es soltera y amable, es coqueta; si es seria 7 callada, 

vieja ruca. De todos modos se le opaca el rostro. 

Si es casada, que casi no trabaja porque cuida a n.s hi-
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jos en la casa; que pronto hará licencia por la panza y de 

floja y gritona no la bajan. 

Pero lo peor, amigos, no es lo expuesto. Hay algo m4s gr_! 

ve y llAs penoso, que decirlo resulta embarazoso porque hay 

algo de cierto en todo esto. 

No basta s6lo con torcer el gesto, que la mitad, es cier

to, está en la gente y la otra mitad ••• queda pendiente. 

¡Por eso es tan dificil ser maestro¡" 
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carta de Dibs.L 

(Extraída de: Axline, M· v. 
Dibs. En busca del yo.J 

" :.s:sta es una carta abierta de protesta contra la re
ciente expulsi6n de uno de mis compañeros de clase y uno -
de mis amigos. Me siento indignado ante la dureza, falta -
de com:¡:;rensi6n e insensibilidad que ustedes manifiestan. -
se rur.iora por ahí que a mi amigo se le 11 suspendi6 con des
honor" porque se le sorprendi6 haciendo trampa en los exá
menes. r:i ar:iigo asienta que él no estaba Haciendo tal cosa, 
y yo le creo; que estaba verificando una fec!1a, una fecha 
ir.iportante en la historia, y ya que la exactitud es esen -
cial para establecer un hecho hist6rico, entonces, desde -
luego, debería verificarse. creo que ustedes no comprenden 
las razones que a veces tenemos para hacer las cosas que -
hacernos. ¿Llaman ustedes falta al hecho de verificar la 
exactitud de un datoy ¿Preferirían que la persona conserva 
ra su duda ho:.:1esta, envuelta en la i gnoranciay ¿Qué propO
si to tienen los exámenes óespués de todo·r ¿son p?. ra aumen
tar nuestro adelanto educacional·r, ¿o son acaso instrumenil. 
to para provocar sufrirüento y hurnillaci6n a una persona -
que trata de sali~ adelante? 

uno de los r::ie rr.l;;ros del profesora.do dijo ayer a mi 
amigo, enfrente del grupo, que si el ritmo de la escuela -
era de r,;asiadc r~pido para él y que si se veía forzaco a ha 
cer trampas para no perder el paso, sería mejor que se fue 
ra a otro plantel. ne siento personalmente insultado por~ 
eso. r;e si.ento avergonzado de rLi escuela, si no mantiene -
la. puerta abierta per13anentemente a cualquier person.:i. que 
quiera entrar a convivir con nosotros. nay cosas ~ucho más 
h1portantes en este mundo que una demostraci6n de autoridad 
y poder; más importantes que la venganza y castigo y la 
violencia. Como educadores, ustedes deben quitar el cerro
jo a la puerta de la ignorancia, del prejuicio y de la ruin 
dad. A menos que a mi amigo se le pida una disculpa por el
daño causado a su orgullo y a su pundonor y se le reinstale 
en su lugar, no regresaré a esta escuela en el otoño. 

con sinceridaC y pro~6sito de acci6n, 

Atentamente, 
Dibsll. 

~ Esta es la carta que un niño de 15 años hizo pu
blicar en el -,-,eri6dico mural de su escuela como 
r:rotesta 'mte ' un acto indi¡;no de parte de los ., 
maestros y el director de la misma. 
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Dibs durante mucho tiempo fue considerado por sus padres 

y profesores como"retrazado mental"· A la edad de cinco aftoa 

fue sometido a terapia. La terapeuta facilit6 de tal forma su 

desarrollo, que ahora Diba ea considerado como un 11nifto super

dotado", lleno de ideas y que se preocupa por todos y por to

do. 

su caso es un ejemplo de lo que se puede lograr cuando 

se tiene f~ y confianza en el nifto. 



P'X'Ofeeor? 

"Y-a basta de decir que eres maestro, que eres prQt.! 

sor, no lo eres, recapacita sobre lo que •et4s hacien~o y 

entérate de una vez:: ¡,T.U NO.. ERES UH PROl~R¡, 
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Eres una persona irresponsable a quie~ la humanidad 

tienen mucho que reprochar, porqile estás mal formado a los 

jóvenes, a la dltima esperanza del mundo. 

Ent,rate de una buena vez que gente como td, sobra, no 

te queremos, olvidanos, entrégate a otra causa, porque como 

profesor ¡NO. LA HACES¡, 

Sabes, el día que te encuentre en la calle, triste y 

ca."lsado, quizá te de la espalda:.¡,l?Oi:t<.¿U.S T3 E:STOY OLVIDANW¡ 

y si acaso, algt1n día me acuerdo de tí, será como el peor 

recuerdo de mi juventud, porque serás el culpable de todo 

lo que coy y seré toda mi vida¡, 

Eres un desertor de la humanidad, la t;·aicionas con tu 

flojera, ·tu falta de interés, tu inconciencia, tu irrespon

sabilidad, tu falta de amor al trabajo ••• ¡R:c:IfüN(;IA¡, Tu no 

eres un profesor, te lo repito para que te desengañes y re

nuncies porque estás contribuyendo a la -destrucción de los 

pocos valores humanos e intelectuales de la humanidad que 

adn quedan en la juventud ••• ¿Qué más podría decirte? ••• Nada 

todo está dicho •••• 

•••• ?ero ••• Espe" a ••• A.~ora que miro bien creo que tP sobran 

mis reproc~.es y te falta mi comprensión: ¡li!::C;;;S.ITAS D.8 MI¡, 

Creo que después de todo me has dado una lección: Yo también 

puedo contribuir a mi formación y a la de los demás¡. 

Ven pues, hagámonos a~ig~s, hablemos con sinceridad, 

di:ne: ¿Qué te pasa?,¿~uieres que te ayude? ••• ¿Te sientes 

mal? ••• ¿Tienes problemas? ••• No te preocupes, yo te ayudar~. 
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,Ayudémonos mutuamente, pero antes, t e de.jo s6lo; re

Q.apacita sobre lo que eres ••• Luego, regresar~ po r ti, y si ,, 
te has decidido, juntos tomat~mos un camino nuevo y mejor. 

Sincera 

y 

Atentamente 

Tu iUumno. 
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LA ENSEÑANZA A.L SERVIC·IO DEL DESARROLLO DE LA PERSOl'A· 

n La educaci&n no trata de conseguir ello la 
mera supervivencia personal o preparar para 
un empleo bien remunerado o para adquirir p~ 
der sobre los dem4s, sino que tambiln debe 
enriquecer la vida del individuo y desarro
llar su personalidad ~s all' de loe l!mitee 
de la supervivencia y la remuneraci4n ••• n 

cuando llegue al final de este párrafo haga una pausa y ID,! 

re retrospectivamente a los aflos ~n que estaba en sexto grado 

de primaria. Recuerde algdn momento concreto de •quel afio, 

cierre los ojos y deje a su mente descanzar all! un rato. ~o 

haga trampa. :uetlngase y vuelva al sexto grado. 

¿Recuerda algo de su antigua clase? ¿Se acuerda si los otros 

niños estaban cerca o lejos de usted? ¿Tenia fr!o o calor? 

¿Se acuerda d6nde ee sentaba el niño más agresivo y fan!a

rr6n? ¿O el de los dientes sucios? ¿O la nliia de la naris 

respingona·, ¿O la que se chupaba el dedO'i ¿O quien trata a 

la clase los libujos maliciosos? ¿Qu6 sent!a usted hacia il? 

¿Qui~nes eran sus mejores amigos? ¿C~mo procuraba sentarse 

cerca de ellos? ¿QU.1,n era el profesor? ¿Se acuerda de las 

lecciones?••• Al final de este ~o cierre los ojos de 

nuevo. l!rocure retroceder tonos estos afios hasta que se e! 

cuentre a usted mismo en el sexto grado. ¿Cémo era la escue 

la realmente? P'rece por un momento y piense en e.L recuerdo 

que tiene de la escuela tal y como usted la experiment6. 

Si intenta realizar este ejercicio quiz4 consiga una ma

yor comprensi6n peroonal de la illportancia de loe sentimien 

tos y las actitudes en el aula de clase. A no ser que tuvie 
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ra un profesor excepcional, probablemente no recordará las lec 

ciones que aprendía en el sexto grado. En cambio, recorda~ 

probablemente sus sentimientos, sus p!reocupacione s personales, 

sus relaciones con los amigos y sus luchas por ser el primero 

de la clase. Y si piensa en la ~ltima vez que asisti6 a una 

clase como estudiante, descubrirá probablemente que no ha Ca.!!! 

biado mucho, que las cosas que eran illlportantes para usted, 

que a~n recuerda y que tuvieron una influencia en su forma de 

evolucionar como persona, tienen poco que ver con el conteni

do de las asignaturas que llevaba y mucho con sus eentimientos, 

fantasías y pensamientos. 

Estos componentes afectivos de la vida del estudiante, ta

les como sentimientos, motivaciones, fantasías, relaciones in 

te :;:personales y actitudes, son de importancia enorme tanto P! 

ra el rendimiento escolar de los estudiantes como para su des 

arrollo personal y su salud psíquica. 

En las ~ltimas dfcadas han surgido nueTos enfoques educat~ 

vos que centran su atenci6n en la vida emoc~onal y personal 

de los estudiantes. Estos enfoques no requieren ahond~r en el 

pasado del nifio, ni explorar sus relaciones con loa padrea, ni 

aplicar test psicol6gicos para luego clasificar los problemas 

que los niftos presentan. En cambio, ofrecen a los estudiantes 

los medios para analizar y expresar los sentimientos que pre

dominan en ellos. En algunos casos el fin es simplemente ha

cer esos sentimientos legítimos y ayudar a los estudiantes a 

comprenderlos más profundamente. 

otras características comunes de estos enfoques son las si 

guientes: 
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l. Hacen que el mismo estudiante sea el contenido, es decir, 

.11 aprende lo que son sus propios sentimientos y acciones. 

2. Reconocen que la imaginaci6n del estudiante, expresada a 

trav's del arte, de los sueños, de historias y fantasías, 

es una parte iJiportante de su vida que puede compartir 

con sus compafieros y usar para pensar de una forma creati 

va. 

3. Prestan una atenci6n especial a la expresi6n no verbal ya 

que a trav'a de ese medio se manifiestan muchos estados 

emocionales y actitudes internas de los individuos. 

4. usan juegos, improvisaciones y dramatizaciones como medios 

para estimular el comportamiento. 

5. Enseñan algunos de los principios básicos de la dinámica de 

grupos para que los estudiantes tengan más responsabilidad 

en la direcci.4n.. Q& _BJlS propios asuntos. 
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LA FUNCION DEL PSICOLOGO 

Para poder hablar de la func16n del psic6logo, debemos hablar 
primero de lo que es un psicólogo. Pero antes de definir lo que el 
psic6logo es, tal vez sea importante comprender ~u~ es lo que no es. 

Un psic6logo no es un 11 curalocos" pues no se especialiBa en tz:! 
tar a personas que han perdido la raz6n. Tampoco es un m'dico que 

"cura enfermedades de la mente 11 o que trata a6lo con personas "re
trazadas n. 

Un psic6logo no "psicoanaliza" a la gente. Tampoco adivina lo 
que otros están pensando con s6lo mirarlos. 

En fin, un psic6logo no es un ser especial, mucho menos raro o 
fuera de lo com'dn. Un psic6logo es una persona, antes que un pro!! 
sional. su func16n principal es ayudar a quienes solicitan su apo
yo, sea para tratar problemas de índole conductual, emocional o de 
relaciones interpersonales. 

La manera en que el psic6logo responde a la solicitud de ayuda 
por parte de otros está en funci6n de la orientaci6n psicol6gica 
bajo la cual se haya formado y del concepto que dentro de la mis
ma orientaci6n se tenga tanto del ser humano como de la psicología 
y su objeto de estudio. 

Con este queremos decir que la psicología, como ciencia y como 
p~ofes16n, no tiene el mismo significado para todos aquellos que 
la estudian. Por el contrario, dentro de la misma existen diversas 
corrientes, orientaciones o escuelas que concentran su atenci6n en 
una -parte del todo complejo que es el ser humano, objeto de estudio 
de la psicología como tal. 

As!, se puede hablar de la psicolog!a de la Guestalt, de la pei
colog!a conductual, del psicoan4lisis, de la psicología cogno1citi
vieta, de la psicología humanista, etc. 

El pslc6logo en la psicología de la Guestalt centra su atenci6n 
en los fenómenos de la percepc16n y de la conciencia. Bl paic6logo 
conductual se centra básicamente en los aspectos del comportamien
to. Para el psicoanalista el inconsciente es de importancia funda
mental. Para el pslc6logo cognoscitivista son importantes los pro
cesos que se ponen en marcha para dar origen al conocimiento, Y"P! 
ra el psicólogo que se inscribe dentro de la orientaci6n humanista 
cobr~n especial significado los sentimientos, pensamientos, motiv! 
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ciones y actitudes que hacen del ser humano una PERSONA• 
Es bajo esta ~ltima aproximaci6n en la que nosotros, los psic~ 

logos de la Escuela "Martirez del Agrarismo", trabajamos. Por ello 
nuestra funci6n es la de facilitar y promover el desarrollo psic! 
16gico de las personas sin tratar de influir en ellas ni de contr! 
lar su conducta, sentimientos o pensamientos. 

Nuestro objetivo general es el de promover la salud psicol6gica 
de la comunidad que forma la instituci6n, ea decir, niños, padres 
y profesores; entendiendo por salud la tendencia (de los indivi
duos y los grupos) al desarrollo, al crecimiento y a la auto-real~ 
zaci6n personal. 

Intentando satisfacer tal objetivo, se trabaja de la siguiente 
manera: 

1) Con los nifios de 11 a 3er grado se realizan: 
A) Talleres de preacad,micae, cuya finalidad ea promover 

el desarrollo de las habilidades necesarias para que Mayo y 
junio 
(previa 
evaluaei6n) 

:a) 

loa niños aprendan a leer y a escribir, y prevenir 
problemas de aprendizaje en general. 

Julio y 
agosto 
(previa 
evaluaci6n). 

Terapia de Juego, con objeto de facilitar l~ expresi6n 
de pensamientos, deseos y sentimientos del nifio y de 
ayudar a solucionar sus conflictos emocionales. 

Mayo y 
~unio. 

M6yo y 
junio. 

Julio y 
agoato. 

Mayo y 
~unio. 

2) con los pre-adolescentes de 4a a 6a grado se trabajan: 
A) Talleres de Desarrollo HUmano: Para promover el au

toconocimiento, la autoestima y la autoaceptaci6n 
por medio de experiencias vivencialea. J'Und&Jllental• 
mente con los j6venes de 5w y 6t. 

B) Talleres de intormac16n: Para proveer a loa niftoa de 
la informaci6n mínima sobre temas de su inte*4a. B«-
sicamente con 4w grado. 

C) Terapia grupal directiva y no directiva: Con objeto 
de facilitar la reeoluci6n de conflictos emocionales 
y el desarrollo psicol6gico adaptado del p:readolee
cente. 

3) con los profesores se está trabajando actualmente un 
taller de desarrollo humano previo a la capacitaci6n 
necesaria para hacer de ellos facilitadores del apren-



373 

dizaje de sus niños. 
4) con loe padres se trabajan cursos, particularmente con 

los padres de los niños canalizados a terapia, sobre dite 
rentes t!'picos como son: "El desarrollo infantil•, •El -
maltraton, •La nutr1c16n', •r.a comunicaci6n11, etc. 

Como pueden observar, el trabajo del psic6logo no se circunscr,! 
be solamente al manejo de personas que padecen alguna •enfermedad·' 
mental", sino que se incluyen personas desadaptadas, con conflic
tos emocionaies y "normales" con objeto de prevenir el desarrollo 
de problemas emocionales y psicol6g1cos en general. 

Hemos creido conveniente hacer esta aclaraci6n para que no se 
piense que nuestro trabajo se lleva a cabo con personas nenfermas" 
o "locas", pues nos hemos percatado de que debido a la falta de in 
formaci6n la comunidad confunde gran parte de nuestro trabajo. 

ne nuestra parte les pedimos que cuando alguno de los psic6lo
gos les pida trabajar con sus niños o les pida su ayuda en la re
soluci6n de algún cuestionario, le pregunten el objetivo ael Mis-
mo. 

En este texto se explica el trabajo que el grupo con el que 
participé cubriendo una práctica escolar (7º y 8º semestres de 

la carrera) realizaba para la escuela en donde se realiz6 la 

implementaci6n del programa que presento. 



CARL ROGERS 

(Vida y obra) 

"Si la verdad exiete, 
la convergencia l¡.acia ella esta 
ri 4~termina4a,, a mi .~~ic1.o, por 
un prcceso de ~aquedalibre e 
individual." 

Rjgera. 

carl Rogers nace el 8 de enero de 1902 en el seno de una 

familia de tradici6n religiosa. cuando cumple 12 afios, su fa

milia se translada a una granja de Winsconsin, pues su padre 

quería dedicarse a UJli. vida más sana en el campo. Más tarde, 
carl ingresa a estudiar Agronomía. nos afios m~s tarde, inf'lu! 

do por la educacicSn religiosa que recibicS, e1(fra a la Facul
tad de Historia, a fin de ingresar posteriormente al Seminario. 

En 1922, carl es elegido entre sus compafieros como repl'! 
sentante de la universidad para asistir a la confederacicSn de 
~studiantes aristianos en China. Los seia meses que ' recide en 
Oriente tienen un fuerte impac.tG en &U vida, gracias a que co 
noce personas de diferentes credos y comprende que a pesar de 
ello son personas valiosas, buenas y comprometieas con sús se 
mejantes. 

Rogers ingresa al seminario Teológico en 1924 y permane

ce dos años como seminarista, pero decide dejarlo debi•o a 

que no puede desarrollar su estilo de vida y a que sus creen

cias e intereses no cabían dentro de las limitaciones que la 
vida religiosa le imponía. Entonces ingresa a la Facultad de 

Psicología. Estos estudios, as! como los de Pilosof!a, loa 
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hace en la Universidad de Columbia, en donde empieza, poco des 
pués, a trabajar en el área de psicoterapia infantil. 

' 
A partir de 1926, durante 12 años, Rogers trabaja en el 

Departamento de Prevenci6n contra la Crueldad infantil de Ro
chester, como terapeuta. Con base en este trabajo y en la ex
periencia alcanzada, inicia lo que más tarde llamará la tera

pia centrada en la persona o terapia autodirectiva. 
En la década de los 40's, se dedica a la docencia y eser_! 

be su libro "Consejo y psicoterapia", donde expone los princi
pios de su teoría. 

En la década de los 5u's, aporta el concepto de grupos 
de encuentro a la psicotera pia grupal. otra aportaci6n suya, 
a partir de los 6u•s, es la que reapiza en el canpo de la edE 

caci6n. En su libro "Libertad y creatividad en la educaci6n 11 , 

Rogers propone al educando una liberaci6n de imposiciones y 

programas preconcebidos que le permitan buscar dentro de sí 
aquellas potencialidades que lo conduzcan a adquirir el cono

cimiento que él mismo siente que necesita para lograr su plen_! 
tud como persona. 

FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DE JA EDUCACION CENTRADA EH 

LA PERSONA 

Desde el punto de vista de la educaci~n autodirectiva, 

el hombre es considerado como un ser básicamente racional, s~ 

cial, progresivo y realista. Indudablemente exi8ten en él em~ 
ciones antisociales: celos, agresividad, etc., pero no son i~ 
pulsos espont~neos que tengan que ser controlados. se trata, 
más bien, de reacciones que se desatan cuando quedan frustra
dos otros impulsos más elementales como amor, dependencia, S! 
guridad, etc. El hombre es básicamente un ser cooperativo, 
constructivo y leal, y cuando está libre de defensas sus rea~ 
ciones son positivas, progresivas y constructivas. Es decir, 
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no tenemos por qué empeñarnos en controlar sus impulsos agre
sivos y antisociales; puesto que su propia capacidad de auto-

rregulaci6n contrapesará unas necesidades con otras. 
El hombre tiene la capacidad de darse cuenta de los facto 

res de su desajuste psicol6gico y tiene también la capacidad 
y la tendencia de huir de estados de desajuste a estados de 

equilibrio psicol~giéo. 
Filos6ficamente, el individuo tiene la capacidad de orien 

tarse, regular y controlarse a s! mism.o, para lo cual s61.o se 
requiere que se den ciertas condiciones. En la medida e.n que 
falten esas condicionas, y no en sentido e·stricto, s.em nece- · 
sario aplicar un control externo para regular al ind:iTicluo .. 

cuando éste posee en grado razonable las condiciones neceaa-· 
rias para el crecimiento, puede desarrollar por s! mismo su 
potencial, de la misma manera que una semilla crece y exterio-

riza su potencial. 
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"ESTE SOY YO" 

carl R. Rogere. 

¿Quién soy yo? Soy un psic6logo cuyo principal interfs ha a1 
do la psicoterapia. 

Me crié en un hogar caracter~zado por estrechos lazos familia
res, en una atm,sfera ftica y religiosa muy estricta e intransi
gente, que se sintetizaba en la veneraci6n del trabajo arduo. FU! 
el cuarto de seis hijos. Pas4bamos ratos agradables en familia, P.! 
ro no estábamos siempre juntos, de manera que fui un ntiio bastante 
solitario, que le!a incesantemente y que al terminar los estudios 
escolares s6lo hab!a salido con chicas en dos oportunidades. 

cuando cumplí doce afios, mis padres compraron una granja e ins
talamos all! nuestro hogar. h'Il la granja desarrollé dos intereses 
que quiz4 hayan orientado el rumbo de mi trabajo posterior. Quedé 
fascinado por las gigantescas mariposas nocturnas y laboriosamen
te las crif en cautiverio. En general, conoc! algunas de las ale
grías y frustraciones del científico que intenta observar la nat~ 
raleza. Me convertí e~ un estudioso de la agricultura científica, 
y s6lo en afios recientes comprendí que aquello me ayud6 a adquirir 
una idea básica sobre la ciencia. 

Inicif mis estudios universitarios en Wisconsin, en el campo 
de la agricultura. Durante mis dos primeros afios en la universidad 
mi objetivo profesional cambi6, y a consecuencia de algunas confe
rencias religiosas que tuvieron en mí una intensa resonancia inte
lectual, perd! el intertSs por la agricultura científica para deci
dirme por el ministerio sacerdotal. 

Decid! prepararme para el trabajo religioso asistiendo al Union 
Theological Seminary. Ah! me sentí atraído por los cursos Y confe
rencias sobre psicologia y psiquiatría que comenzaban a desarrollaE 
se. Prontp me encontrf dedicado a la orientaci6n infantil de mane
ra tal que, gradualmente, me estabtec! en ese campo y comencé a 
pensar en m! mismo como psic6logo cl!nico. Fue un paso dado suave
mente y con poca conciencia de la elecci6n que hac!a: simplemente 
me cediqué a las actividades que me interesaban. 

Tiempo defpuls !ui ampleado como psic6logo en el Departamento 
de Estudios Infantiles de la sociedad para la Protecci6n de la I! 
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fancia contra la Crueldad en Rochester, Nueva York. 
Los doce afios que pas~ en Rochester fueron muy valiosos. nuran 

te los primeros ocho, estuve dedicado a la prestaci6n de servicios 
psicol6gicos prácticos, diagnosticando y planeando en !pi trabajo 
con niños delincuentes y desválidos que nos enviaban los tribuna
les y entidades; y en muchos casos haciendo entrevistas terapéut,! 
cae. Fue un periodo de relativo aislamiento profesional, durante 
el cual mi ~nica preocupaci6n fue tratar de ser m's eficaz con 
nuestros clientes. Hab!a un lbiico criterio para evaluar cualquier 
m&todo que empleáramos para tratar a esas criaturas y a sus padres; 
el criterio era ¿Funciona? ¡Es eficaz?. Pronto descubr! que esta1* 
comenzando a formular mis propios puntos de vista a partir de mi 
experiencia diaria. 

He aprendido a vivir manten~do relaciones terapéuticas cada 
vez ~s profundas con un crecien~e n~mero de clientes. Esto puede 
ser extremadamente gratificante y, en efecto, lo ha sido. Pero en 
ciertas ocasiones puede constituir una fuente de inquietud, cuando 
una persona con una aiteraci6n grave parece pretender de m! más de 
lo que puedo darle, para satisfacer sus necesidades. Sin duda al~ 
na, el ejercicio de la terapia es algo que requiere un desarrollo 
personal ininterrumpido por parte del terapeuta; y esto a veces es 
doloroso, aunque en definitiva resulta siempre satisfactorio. 

ALGUNAS ENSERANZAS SIGNIFICATIVAS 

Me gustar!a transmitirles algunas de las cosas que he aprendido 
en los miles de horas que empleé trabajando en contacto intimo con 
individuos que sufren. 

Presentare cada una de ellas con una frase u oraci6n que trans
mita algo de su sentido par ticular. Luego la desarrollaré breveme.!! 
te. No he segu'ido en su exposicicSn ningdn orden especial, pero ca
be señalar que las primeras se refieren a las relaciones con los 
dem4s. Las siguientes corresponden al ámbito de los valores y con• 
vi~ciones personales. 

Podr!a iniciar esta serie de enseñanzas significativas con un 
enunciado negativo • ~n _ m_! .!8.!.ª.2 i~n _ c2n _ l!s _P,! r!º!!ª! _!:e_ a _Er!n~ i~o 
,,9.U!,_ e_!! _2.e_!i_!!i _!i!a.L .!!º _:.m! .!8!U! t_! ~e~~f_!.c_!o~o- c~m_EO_!:t!1!!!e _ c~m~ !1 
zo_f.!!e_Ea_d_!sj:i_!!t~ J.Llo ,9.U,! .!!oz: Mostrarme tranquilo y satisfecho 
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cuando en realidad estoy enojado y descontento; aparentar que co
nozco las respuestas cuando en verdad las ignoro; ser car1fioso 
mientras me siento hostil; manifestarme aplomado cuando en reali
dad siento temor e inseguridad. 

En mis relaciones con la gente he podido comprobar que no ee 9 

dtil tratar de aparentar, ni actuar exteriormente de cierta mane
ra cuando en lo pro.fundo de m! mismo siento algo muy diferente, 
Nada de esto me ayuda a lograr relaciones positivas con individuos. 

La segunda ensefiant:a puede expresarse en loe siguientes tl:rmi

nos: §.oz _!!!á~ .!í'.!c!z _ C!a.!!d2 .EU.!d2 .!s ~1"!8-C,2n _ t.21.!z:!ll~i! z !e E 
zo_m,!Slll,2. Con el transcurso de los aí'!.os he adquirido una m~or ca
pacidad de autoobservac16n que me permite saber con da exactitud 
que antes lo que siento en cada momento: puedo reconocer que estoy 
enojado o que experimento rechazo hacia esa persona, que siento C,! 
calidez y afecto hacia este individuo o que mi relaci6n con deter
minada persona me produce ansiedad y temor. Todas estas actitudes 
son sentimientos que cireo poder identificar en m! misao. ~'!1 otras 
palabras, creo que soy Dts capaz de permitirme ser lo que soy. Me 
resulta más fácil aceptarme como un individuo decididamente impeE 
fecto, que no siempre actda como yo quisiera. 

Quizás este punto de vista pueda resultar bastante erlraiio para 
algunas personas. Sin embargo, lo considero valioso a causa de que, 
pa~d6jicamente, cuando me acepto como soy, puedo modificarme. He 
aprendido que no podemos cambiar, no podemos dejar de. ser lo que 

. somos en tanto no nos aceptemos tal como somos. Una ves que nos 
aceptaaos, el cambio parece llegar casi sin qu.e se lo adTierta. 

Otro reeul.tado que parece surgir del hecho de aceptarse tal co
mo uno es consiste en que s61o entonces las relaciones se tornan 
reales. ~i puedo aceptar el hecho de que este cliente o estudiante 
me hace sentir molesto o me provoca aburrimiento, podrl aceptar 
con mayor facilidad los sentimientos con que me ha de corresponder. 
También puedo aceptar la experiencia y la modif icaci6n de los sen
timientos que surgirán en ambos como consecuencia. Las relacione~ 
reales no permanecen estáticas, sino que tienden a ser ... Ját&ntes. 

Llegarnos ahora a una ensefianza capital que ha tenido gran sign,! 
ficaci6n para a!. Puedo expresarla en los siguientes términos: ,!!e 

~e~cu~i!r_!o_e! !n2J.!!e_v~l2r_d! j!8,!M~t,!r_!!!e_c2mRr!n~e! ! _2t!a_p!r!o-
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na. La manera en que he formulado e~ta afirmaci6n puede resultar
les extraña. ¿Es necesario permitirse conocer a otro? Pienso que 
efectivamente es as!. Nuestra primera reacci6n ante las afirmacio 
nea que o!mos de otras personas suele ser una evaluaci6n inmedia
ta o un juicio, más que un intento de comprensi6n. cuando alguien 
expresa un sentim~nto, una actitud o creencia, tendemos a pensar: 
·•Está en lo correcto"; o "Es una ton te ria"; "Eso es anormal"; "No 
es razonable"; uEs desagradable". Muy pocas veces nos permitimos 
comprender exactamente lo que su afirmaci6n significa para él. 
Pienso que esto se debe a que comprender es riesgoso. 

Otra enseñanza que ha sido muy importante para mi es la siguieE 
te: l!e_d!s_!:u,Ei.!,x:!O_~e-a,ErJ;r_ C!n!l.!S_P.2r_m.!d.!o _ d! !º.!! EU!l.!s_ l,2S 
~e.!!!41! .1!U,!d_!n_c2~J:c!r_s~s_s.!n_!i_!!!i_!n_!o!,_s~ ,!!!U~d~ pt,Ec_::.p_!u,::l_P,!i
ya~o.J. _!!!e_e~r_!q~e~e.! Puesto que la comprensi6n es muy gratifican
te, me gustaría eliminar las barreras entre los otros y yo, para 
que ellos puedan, si as! lo desean; revelarse más plenamente. 

~n la relaci6n terapéutica existen una serie de recursos mediaE 
te los cuales puedo facilitar al cliente la comunicaci6n. Con mis 
propias actitudes puedo crear un ambiente de seguridad en la rela
ci6n que posibilite tal comunicaci6n. Es necesario que la persona 
advierta que se lo ve tal como él se ve, y que se lo acepta con sus 
percepciones y sentimientos. 

Como docente también he observado que cuando puedo establecer 
canales a través de los cuales otros pueden brindarse, me enrique~ 
co. por esta raz6n intento, aunque no siempre lo logre, crear en 
el. aula un clima en el que puedan expresarse los sentimientos y en 
el que los alumnos puedan manifestar su desacuerdo con los demás y 
con el profesor. A menudo pido a los estudiantes que formulen por 
escrito sus opiniones personales con respecto al curso. Pueden d,! 
cir de que manera éste s :i.tisface o no sus necesidades, e:~presar 
sus sentimientos hacia el docente o sef:alar las dificultades con 
que tropiezan en sus estudios. 

En mi trabajo como asesor he aprendido adn otra cosa muy impor
tante. Puedo expresarla muy brevemente. ]ie_h! ~r!t_!f_!c~d~ !n _C:,!3-E 
medida el hecho de poder ace~tar a otra ~ersona. 
- ne-descub1erto que aceplar realmeñti a otra-persona, con sus 
propios sentimientos, no es de modo alguno tarea fácil, tal como 
tampoco lo es comprenderla. ¿Puedo permitir a otra persona sentir 
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hostilidad hacia mí? ¿Puedo aceptar su enojo como una parte real 
y legítima de sí mismo? ¿Puedo aceptarlo cuando encara la vida y 

sus problemas de manera muy distinta a la mía? ¿Puedo aceptarlo 
cuando experillailta sentimientos muy positivos hacia m!, me admira 
y procura imitarme? Todo esto está implícito en la aceptaci6n y no 
llega .fácilmente. Pienso que es una actitud ~ com-dn en nuestra 
cultura pensar: Todas las demás personas deben sentir, juzgar y 
creer tal como yo lo hago.n Nos resulta muy difícil permitir a 
nuestros padres, hijos o c6nyuges sentir de modo diferente al nue! 
tro con respecto a determinados temas o problemas. No podemos peE 
mitir a nuestros clientes o alumnos que difieran de nosotros o e.!!! 
pleen su experiencia de manera personal. 

Pienso que cuando puedo aceptar a un individuo, lo cual signi
fica aceptar los sentimientos, actitudes y creencias que aanifie! 
ta como una part• real y vital de s! mismo, lo estoy ayudando a 
convertirse en una persona, y a ni juicio esto es muy valioso. 

La siguiente enseñanza que deseo enunciar puede resultar difí
cil de expresar. Es l;a siguiente: Cuanto más me abro hacia las rea-- - - - - - - - - - - - - - - -lidades m!as y de la otra persona., menos deseo "arreglar" las co-
sas.- éüañdo trato de- percibime-;. ~! mi~o- y- obs-;~a-;_. la- e;p;rie"i 
cia que en m! se verifica, y cuanto m4s me esfuerzo por extender 
esa misma actitud perceptiva hacia otra persona, va desapareciendo 
de m! cualquier tendencia a corregir las cosas, fijar objetivos, 
moldear a la gente o manejarla y encausarla en la direcci6n que de 
otro modo querría imponerles. Experimanto mayor satis.facci6n al 
ser yo mismo y permitir que el otro sea &l mismo. 

Sin embargo, el aspecto parad6jico de mi experiencia consiste 
en que, cuanto más me limito a ser yo mismo y me intereso por com
prender y aceptar las realidades que hay en mí y en la otra perso
na, tantos r~ás cambios parecen suscitarse. Resulta parad6jico el. 
hecho de que cuanto más deseoso está cada uno de nosotros de ser 
él mismo, tantos más cambios se operan, no s6lo en él, sino tam
bi&n en las personas que con él se relacionan. 

A continuacifn expondr& algunas otras enseftanzas que no ee re
fieren a las relaciones entre los individuos, sino a mis propias 
acciones y valores. La primera de ellas es muy breve. ,Iu,!d,2 so~i,!r 

_!n _ ml; ~X_Ee_!:i_!n~i!• 
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Una de las cosas básicas que tarde mueco en advertir, y que 
a-dn estoy aprendiendo, es que cuando sentimos que una determina
da actividad es valiosa, efectivamente vale la pena. Dicho de otra 
manera, he aprendido que mi percepci6n de una situaci6n como orga
nismo total es más fidedigna que mi intelecto. 

He descubierto que siempre que confié en algdn sentido interior 
no intelectual, mi decisi6n fue prudente. En realidad, he comprob~ 

do que to•a Y•• quv seg-tí u;. camino no coavenciodalt po»qv.e me pa
recía correcto o verdadero, al cabo de cinco o diez años, muchos 
de mis colegas se unían a m!, y mi soledad llegaba a su fin. 

Con esta enseñanza se relaciona estrechamente tl siguiente cor.2 

lario: .!!B-_e!a]:u~c_!6_!! ~e_l_2s_d~m!s_n~ _!S_\l!!a_g~!~ .Eª.Eª_m_!. Aunque 
los juicios ajenos merezcan ser escuchados y considerados por lo 
que ion, nunca pueden servirme de gu!a. tta sido muy difícil para 
mí aprender esto. 

!:li_e_::p~r_!e~c_!a_e!! ~i-~x_!m~ ~u_!o_Ei§;a§;. J.: i ~opia experiencia 
es la piec1::-a de toque de la validez. Nadie tiene tanta autoridad 
como ella, ni siquiera las ideas ajenas ni mis propias ideas. Ni 
la Biblia ni los profetas, ni Freud ni la investigaci6n, ni las 
revelac i ones de Dios o del hombre, nada tiene prioridad sobre mi 
propia experiencia directa. 

Qº!º-ªl !n~o~t.Eª.E !r~oE!~ !n_l~ !XJ29.Ei!n~i!· He llegado a ene! 
rar la investigación científica y la elaboraci6n de teorías como 
procesos orientados hacia el ordenamiento interno de la experien
cia significativa. La inve ~tigaci6n es el esfuerzo persistente y 
disciplinado que tiende a descubrir el sentido y el orden existe~ 
tes en los fen6menos de la experiencia subjetiva. se justifica por 
la satisfacci6n que depara percibir un mundo ordenado, y porque 
toda vez que comprendemos las relaciones armoniosas que regulan 
la naturaleza obtenemos resultados gratificantes. 

!!º!! !;e~h~s_n~ .!!º~ _!;o.!!t,,!l_!s.:. Quizás he tardado en aprende ::· que 
los hechos nunca son hostiles, puesto que cada prueba o dato que 
se pueda lograr nos permite acercarnos más a la verdad, y la pro
ximidad a la verdad nunca puede ser dañina, peligrosa ni insatia
factoria. 
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A continuaci6n quiero enunciar una enseffanza que ha sido suma
mente gratificante porque me hace sertir Ill1IY cerca de mis semej8! 
tes. Puedo expresarla de la si¡S-uiente manera: !q~e!l2 3u,! !_s_JB!s 
2eEs2n~l_e~ !o_~e_z:!S,:!!l!a_m~s-~Il;!~l.! Descubrí que aquellos se.!! 
timientos que me parec!an !ntimos y personales, 1 en consecuencia 
más incomprensibles para los demás, lograban hallar resonancia en 
muchas otras personas. Por esta raz6n creo que si es expresado y 

compartido lo más personal y singular de cada uno de nosotros pu! 
de lleGar más profundamente a los dem4s. 

Hay una enseñanza profunda que quizás sea la base de todas las 
que enunciado hasta ahora. Me ha sido inculcada por los veinticin 
co años que pasé tratando de ser ~til a los individuos que sufren. 

l!a_A.!P!r_!e,!:c_!a_m! _!!a_e,!:S!fí~d2 _gu.! .!ªE _pe!S2~ª-ª~ _?r!e_:!t_!n_e.!: .:!!ll! 
,2i,!:e_sc_!6,!! ~á!i~a.!!!e.!lte p~:fY:!:!'ª.! · He podido comprobar esto en los 
contactos más profundos que he establecido con mis clientes en la 
relaci6n terapéutica, aún con aquellos que !'ade cen problemas muy 

inquietantes o manifiestan una conducta antisocial y parecen ex!>! 
rimentar sentimientos anormales. Cuando puedo comprender em~tic_! 
mente los sentimientos que expresan y soy capaz de aceptarlos co
mo personas que ejercen su derecho a ser d11'erentes, descubro que 
tienden a moverse en ciertas direcciones, ¿Cuáles son estas dire~ 
ciones? Las palabras que, a mi juicio, las describen de manera m«s 
adecuada son: positivo, constructivo, movimiento hacia la autorre.! 
lizaci6n, maduraci6n, desarrollo de su socializaci6n. He llegado 
a sentir que cuanto más cooprendido y aceptado se siente un indi
viduo, más fácil le resulta abandonar los mecanismos de defensa 
con que ha encarado la vida hasta ese momento y comenzar a avanzar 
hacia su propia maduraci6n. 

Perm!taseme poner fin a esta larga enumezaci6n con una dltima 
ensef.anza que puede enunciarse brevemente: 1!3-_v,!d,:;,_e~ .,:!U_6Rt~ 

_!X.J2r!s_!6~,_e,!! ,:!!n_p!o~e!!o_d1n~_!c~ z ~8.,!!!bian_!e.L .!_n_e_! !J.U.! .!!ª~ª-e!
!á_c~n~e!a~o~ En mis clientes y en m! mismo descubro que los mo
mentos más enriquecedores y gratificantes de la vida no son sino 
aspectos de un proceso cambiante. 
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• J.PLICACION PRAC~ICA EN EL SALON DE CLASES n 

Resumen de un art!culo extraído del libro Terapia de Juego de 
la autora Virginia M. Axline. Ed. Diana. 

Los principios básicos de la terapia no-directiva parece tener 
implicaciones de mayor alcance para los pedagogos. Las personas 
que están vinculadas con las escuelas saben que es de primera ne
cesidad para una educaci6n exitosa en los nifios la absoluta salud 
mental de todos lo.e participantes en el proceso educacional. 

Una maestra cuya mente se encuentra asediada por ansiedades, 
miedo y frustra~iones no puede desarrollar una satisfactoria labor 
de enseñansa. As! como tambi~n, una niña cuya vida emocional ea co.!! 
flictiva y turbulenta no es una alumna capaz. 

En opini6n d~ la autora, el factor más importante para lograr 
una buena salud mental es la relaci6n que se establece entre la 
maestra y sus alUllnoa. Esto es bien cierto tanto en el jard!n de 
ni~oe como en la secundaria. Tiene la misma validez en la educaci6n 
t.-adicional como en la enseñanza progresiva. 

Un ser-timiento de amistad y ternura por parte de la maestra es 
tablecerá un it,. 4'· i«etlüficaci6n entre ella y el niño que par.! 
cerá individualizar la 1nstrucci6n aun cuando en el sal6n de cla
se se encuentren cuarenta alumnos m~s. La maestra que tiene la 
bien lograda reputaci6n de jamás haber sonre!do en clase, ni des
viado un palmo del contenido de la lecci6n, es objeto de l~stima 
y dif !cilmente puede llaJD«rsele un educador. Es en una atm6sfera 
tan tensa y r!gida como esta donde explotan los j6venes nervios y 
se generan los tormentos emocionales. 

!j.!•Rl~: 
Cuando May, alta, desgarbada, mayor que sus condisc!pulos, 

proveniente de un barrio humilde, entra al sal6n de clases 
vestida de harapos y turbaci6n, su salud mental no es afecta
da cuando la maestra da a su repulsi6n la misma sonrisa que 
podr!a brindar a la hija del presidente del consejo de educa
ci6n, en vez de observarla detenidamente y preguntarle en fo! 
ma insultante por qu' no se ha aseado. En la situaci6n antes 
mencionada, May experimentará el fr1.o rechazo. No estará en 
condiciones para intentar un estado conglnito de simpatía con 
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la maestra. La maestra que busca establecer una buena salud men
tal engendra ternura y amistad en cada uno de sus disc!pulos. 

La maestra que busca la salud mental de sus alumnos, establee! 
r.l un sentimiento de permisividad en la relaci6n para que el nifto 
se sienta en libertad de expresar sus sentimientos y ser 11 mismo. 

No obstante, la libre expresi6n no es su!'iciente para que el n~ 
fto logre captar una vis16n de si mismo, de su interior. La maestra 
terapeuta debe estar alerta para reconocer los sentimientos que el 
nifio está expresando, y debe reflej,rselos en tal forma que aquel 
obtenga una visi6n interna dé su comportamiento. 

•Un !j!m)l~ de c6mo reconocer y reflejar los sentimiehtos que expz:! 
san los niños,se da a continuaci6n• 

Ocurri6 en el sal6n de clases de una maestra que emplea su cla
se para facilitar la nauto-expresi6nn. Esta maestra acostumbra pe
dir a sus alumnos que escriban sus autobiografías, enfatizando sus 
ideas y sentimientos. fambién es una costumbre sostener una pláti
ca entre alumbos y maestra en base a esas autobiografías. 

Angela, una muchacha de 14 afios, verti6 sus m&s profundas ideas 
en su composici6n; ella en parte escribi6: 

soy completamente infeliz, toda mi vida he sido infeliz. Mi 
madre no me quiere. Ella quiere más a mi hermano. Pero creo 
que mi padre me quiere. Y adoro a mi padre. si:::lre que puedo 
salgo de paseó con mi padre. Esto enoja a mi m • ~stá celo
sa de m!. En realidad creo que si lo está. En ocasiones ella 
es cruel conmigo. ~n otras ocasiones llega a golpearme. Creo 
que a veces odio a mi mamá. No me permite crecer. Escoge to
dos mis vestidos por m!. Desea saber lo que estoy haciendo en 
todo momento. Me interroga como si yo fuera un criminal. si 
no fuera por mi padre, huiria de la casa. 

La maestra ante esta composici6n, no recurri6 al consabido co
mentario de "Me-sorprendi6-tanto-ti1-tienes-una-mamá-tan-encantado
ra. • ~'ll cambio, detect6 los sentimientos y los reflej6 a Angela. 

Dijo: "En realidad eres muy infeliz, Angela, y no crees que tu 
madre te quiera tanto como a tu hermano, ¿no es así? 

Angela, sintiendo la aceptaci6n de su verdadera personalidad, 
verti6 más de sus sentimientos y la maestra proaigi6 con su ante
rior actitud para con ella, con la esperanza de que por medio de 
esta ayuda la muchacha pudiera lograr alguna visi6n interna de sus 
sentimientos y actitudes, y de esa forma fuera capaz de superar su 
problema y alcanzar una soluci6n constructiva. 
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- Presentamos a continuaci6n otro ejemplo: 

En el sal6n de primer afio, la delicada Charlene, una nifia. muy 

brillante, cuya ambiciosa madre la habla empujado casi hasta el l~ 
mite, agit6 su mano frenéticamente cuando la maestra dijo: 
-- Hoy escribiremos sobre algunas de las cosas que nos molestan. 

¿Quifn desea dictar hoy la historia? -- Y mientras los otros ni
fios se dedican a su labor de proceder como niños dibujando, moldea~ 
dó~~rcilla, pintando, jugando en la arena con los juguetes, o lo 
que hayan decidido hacer, Charlene dict6 su historia con una expre
sidn malhumorada en su hermoso rostro. 

Mi hermano me irrita. Siempre est' golpefndome. Y Eleanor, 
tambifn. Me molesta mucho cuando tengo que arrojar flores en 
los casamientos. Deseo cargarlas, no arrojarlas al piso. Mi 
pap4 siempre me amenaza con su pantufla. ¡Si no hago todo lo 
que todo el mundo me ordena hacer¡ Mi hermana tambiltn me ame 
naza • .6lla me golpea en la cara. Y John me tir6 al piso una.
vez. Y hay tanto qui hacer. Me canso tanto • . otra cosa que me 
molesta, no sf los ndmeros hasta el 300, s6lo hasta el 200, 
y ~ me abligaaa hacerlo todo el tiempo. No puedo salir a 
jugar hasta haber escrito hasta el 300. ¿300, qui? Jamás lo 
sé. Y el libro de leatura es muy difícil y pesado. soy tan 
pequefia que no puedo alcanzar el fregadero y servirme un va 
so de agua sin tener que pedir ayuda a otra persona. 1111 ma': 
má también me da de comer en la boca, como cuando conamos 
pollo con tallarines y a m! no me gusta el pollo con talla
rines, ella me obliga a comerlos y cuando me opongo me intro 
duce la cuchara en la boca por la fuerza y esos horribles -
tallarines pasan por mi garganta y ¡odio ser yo¡ 

Esta es toda una vehemente protesta en contra de las pasiones a 
que la están sometiendo. 

La maestra refleja a Charlene sus sentimientos: 
--La gente mayor de casa te asusta; papá con su pantufla. Y Elea

nor cuando te golpea, y tu te sientes muy molesta por ser mucho 
más pequefta que ellos -Charlene sintilndose alentada contind.a
¡y John me tir6 al piso una vez¡ (John es su fiel amigo y éste 
es un acto muy doloroso que él ha hecho con Charlene). --Y adn 
John te tir6 al piso una vez, dice la maestra. 

A través de todo el dictado, la maestra acepta la reacci6n de 
Charlene, as! como~ambién le refleja de nuevo sus sentimientos. 
Este es un escape para sus teneiones. Al brindar tal oportunidad 
para exteriorizar estos sentimientos, existe menor probabilidad 
para que se acumulen y se alejen tanto de la realidad que ocasio
nen ciertas obstrucciones. 
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Este es s6lo un ejemplo. Los temas qu& trabajan maestras como 
las que he presentado, var!an. En ocasiones se les presenta a loe 
niños si tienen algo que dictar respecto a •cosas que ile prodúcen 
miedo•, o •DBsear!a ser otra personan, o •cosas que me gustann 1 
Cosas que me disgustann, o "Cosas que desearía poder hacer•. :r.a. 
posibilidades son enormes. 

Un maestro inteligente aprovechar!a toda la mina de materiales 
existentes en su sal6n de clase. En lugar de mantener a los niflos 
copiando •gato, rata, estera, sentir, gordaN, ellos podrían ser 
alentados a escribir sus propias historias y expresar sus sentimie! 
tos. De nuevo es enfatizado el hecho de reflejar sus sentimientos a 
los nifios, y aceptar por completo cualquier sentimiento que latos 
pudieran expresar. El exteriorizar sus sentimientos es valioso, pe
ro la adici6n de la reflexi6n y la aceptaci~n de esos sentimientos 
ea el elemento adicional que ayuda a esclare~erlos. 

Materiales art!sticoa tambiln son adaptables para este tipo de 
experiencias. Charlie, el •nifio problema• de ocho afioa de edad, ha
ce un ataud de arcilla con un hombre tambiln de arcilla dentro. 

Dice: •Tambi'n le pond:rf una tapa. Lo cerrarl muy bien. Ahora 
11 ya no puede respirar• 

La maestra comenta: "Él no te agrada. Lo colocar4s en una caja 
y le pondrás una tapa tan bien cerrada que no podrá respi
rar• 

Charlie mira de reojo a la maestra, presiona a-4n m4s fuerte la 
tapa y dice: •Estaba tan bebido anoche que hasta me golpe6 con su 
correa. ¡Mire¡ (muestra una marca azulada en su pierna) 

•Estás desquitándote porque &l te golpe6 -dijo la maestra. 
ns!, m11rmuro Charlie, yo le ensef1a:rf• 
Y Charlie en realidad lo hizo. 
Henry, otro nifl.o, dibujo un cuadro gracioso. Ten!a la figura de 

un hombre, pero con la cara y la cola de cerdo. se lo mostr6 a la 
maestra cuando pasaba. 
--Este es un hombre malo, dijo que yo comía como cerdo • Y ahora 

v'alo, 11 mismo es un cerdo. 
Henry se desquita de un insulto que alguien le ha hecho. 
Los nifios deber!an tener la libertad de idear sus propios di bu -

jos, expresar sus propias ideas y sentimientos. Aun el nifl.o que 
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se sienta pasivamente recibe más ayuªa de la maestra que comenta: 
"Tienes dificultad para iuear algo que en realidad deseas dibujar", 
que de la maestra que dice con energía: "Dibuja un conejo 11 , o "Ven 
empezaré tu dibujo", y bosqueja un dibujo para el niño que parece 
falto de iniciativa y que jamás la desarrollará hasta que se le pe:;: 
mita sostenerse en sus dos pies e iniciar su propia actividad. Las 
actividades impuestas no originan la autoiniciativa. 

La autora, a este respecto, considera que no se puede divorciar 
el aprendizaje de la vida misma. Que un niño es un ser din4lllico y 
poderoso que no debe ser colocado en un zureo. Propone que se bri_!! 
de al nifio la oportunidad de funcionar como individuo, dándole li
bertad, responsabilidad y un sentimiento de éxito. 

El nifio, y todo individuo, para alcanzar una plena educaci6n, 
debe ser considerado una persona digna de respeto y entendimiento 
y con la oportunidad de desarrollar hasta su máxima capacidad. 

cuando la maestra respeta la dignidad del niño, ya sea que ten
ga seis o dieciseis años de edad, y lo trata con ocmprensi6n, ama
bilidad y ayuda constructiva, está desarrol~ando en él una habili
dad para meditar sus acciones y, por lo tanto, resolver sus probl! 
mas y volverse responsable de s! mismo como un individuo indepen
diente con derechos propios. 

La relaci6n que existe entre la maestra y sus alumnos es el de
talle más importante. i.as respuestas de la maestra deben abarcar 
las necesidades reales de los niños y no s6lo las materiales. 
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(Rogers, c. ~l proceso de con
vertirse en persona, cap. 13) 

En este artículo Rogers presenta una conferencia planea
da para ser dictada ante una congregaci6n- de educadores. A 
continuaci6n presento las principales ideas extraídas de ese 
texto: 

a) "Mi experiencia me dice que no puedo enseñar a otra 
persona c6mo enseñar. Intentar algo as! resulta imhil" 

bJ "Pienso que cualquier cosa que pueda enseñarse a otra 
persona es relativamnrt~ intrascendente y ejerce poca o 
ninguna influencia sobre la conducta" 

c) n ••• s6lo me interesa el aprendizaje capaz de influir 
significativamente sobre la conducta" 

dJ "He llegado a sentir que el 'dnico aprendizaje que pue
de influir significativamente sobre la conducta es el 
que el individuo descubre e incorpora por s! mismo" 

e) "El aprendizaje basado en el propio descubrimiento, 
la verdad incorporada y asimilada personalmente en la 
experiencia no puede comunicarse de manera directa a 
otro" 

f) 11 ••• los resultados de la enseñanza son intrascendentes 
o bien dañinos" 

g) "Pienso que una de mis mejores maneras de aprender 
consiste en abandonar mis propias actitudes de defen
sa, y tratar de comprender lo que la experiencia de 
la otra persona significa para ella" 

h) "Otra de mis maneras de aprender consiste en plantear 
mis propias incertidumbres, tratar de esclarecer mis 
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dudas y acercarme as! al significado real de mi experiencia" 

Rogers plantea que si las experiencias de otros ~ur ieran 

coincidido con las suyas, y si los demás hubieran descubierto 

en ellos los mismos significados que ~l, se podrían deducir 

consecuencias como las oue s e citan a continuaci6n: 

'. 

- se abandonaría la enseñanza. 

- se dejarían de lado l os exámenes, pues s6lo evalúan el 

aprendizaje intrascendente. 

- se dejaría de calificar con notas. 

- se abandonarían los títulos para evaluar la eficiencia 
de las personas, puesto que un título señala la conclu 

si6n de algo, y el que aprende s e interesa en el proc~ 
so continuo de aprender. 
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CARTA A UNA PROFESORA 

Querida sefiora: 

Usted no se acordará de mí ni de mi nombre, por eso no 
tiene caso que lo escriba; además, ¡hay tantos que piensan co 
mo yo¡, 

Yo, en cambio, me acuerdo frecuente mente de usted, de sus 
compañeros maestros y de esa instituci6n opresiva que ustedes 
llaman "Escuela 11 • 

Hace un año, iba en sexto, lo recuerdo bien, me volví tí
mido frente a usted, No levantaba la mirada del suelo y me acer 
caba a las paredes hasta querer fundirme con ellas cuando sus 
ojos fúricos se cruzaban con los míos, También recuerdo c6mo 
sudaban mis manos y cuánto temblaban mis rr. iembros cuando la es 

cuchaba gritar, cuando veía en su rostro esa expresi6n que tan 
to me asustaba; y s6lo porque yo o alguno de los com:¡:'.l.ñeros s~ 
líamos de nuestro lugar. -

Si usted supiera, "querida señora", el rencor que llegué 
a sentir cuando me re gañaba, con esa mezcla de burla y enojo, 
delante de los compafieros porque tenía una equivocaci6n. Pero 
no, a usted nunca le import6 lo que pasaba con nosotros. Ni al 
quiera pens6 en el daño que, tal vez sin querer, me hacía (qul 
zá deba decir "nos hacía"), 

Pero ••• , no piense que ésto es un reclamo. No. s6lo es 
una opini6n. Ahora pensaba en usted y no quise reprimir la in
tenci6n de hablarle un poco sobre mí. Algo que nunca pude ha
cer cuando era uno de sus alumnos. 

En un principio pensé en decirle todo lo que en aquel mo
mento sentí y que nunca pude expresar. QUería herirla, hacerle 
daño como usted me lo hizo a mí. pero pronto desheche esa idea. 
Además, ahora veo todo de distinta manera. 

Ahora la comprendo. ~uiero creer que sus regaños, sus grl 
tos y sus insultos no eran debidos a falta de cariño, sino más 
bien a problemas que tenía consigo misma. Quiero creer que sus 
múltirles ocupaciones a veces eran intolerables y que nuestros 
gritos y desabediencias la exasperaban a tal grado que perdía 
la compostura. ¡ Quisiera creer tantas cosas para justificar
la ¡. Porque no puedo creer que sea mala, no quiero creer que 
las mae s t r as sean malas nada más porque sí. l'íe gustaría tanto 
que fueran diferentes. ~e se presocuparan un poco más 
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por 11osotros, sus alumnos. Que confiaran en nosotros y que 
no nos ofendieran o rega.flaran porque nos portamos ~al". 

¡Me gusta.ría tanto que la escuela y los maestros fueran diferen
tes! ••• 

ATENTAMENTE 

Un exaluano. 
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EL PRiri'.ER DIA DE CLASES 

Para el profesor, el primer día de clases es una nueva 

aventura que le hace experimentar diversas reacciones y sen

timientos. 

En esta ocasi6n, quisieramos compartir con ustedes la 

expresi6n de tales sentimientos, a trav&s del pensamiento de 
un profesor de cualquier escuela de nuestro planeta. Penetr~

mos er.tonces al fantástico mundo interior de este profesor 

que bien podría ser USTED MISMO frente a su grupo: 

"He aquf otro grupo de jcSvenes, mis alumnos. Me siento 

aleo temeroso ante ellos,temersso de su juventud, de su entu
siasmo, de su inquietud, de su sinceridad, de sus conocimien

tos, de su i gnorancia y de mi capacidad para despertarles al
go verdaderamente significativo para cada uno de ellos, que 
les sirva para ser cada vez mejores personas, mejores estudian 
tes, ciudadanos más conscientes, hombres más felices. Y sin 
embargo, a medida que me relaciono con ellos comienzo a expe
rimentar un gran respeto por todos. Siento cuánto los asusta, 

tambi~n. mi presencia, mi voe, mi aparente aplomo y autoridad; 

y los enormes esfuerzos con que intentan mantenerse optimistas, 
seguros y felices. QUisiera que supieran lo temeroso que estoy 

yo ahora y que advirtieran que los comprendo. QUisiera que se
pan que estoy a su lado, que deseo acompañarlos en el viaje 
que emprenden hoy al mundo de los conocimientos y la sabidu
ría. Me Gunta r!a que en esta relaci6n con ellos mis sentimie~ 
tos fueran tan claros y transparentes como sea posible. Reco
nozco que éste es un viaje muy humano e imprevisible para am
bos y que, quizá yo mismo eluda en mí, sin saberlo, algunos de 

los sentimientos que ellos irán descubriendo. Hasta este punto 
sé que mi capacidad de facilitarles su aprendizaje se verá li
mitada. s~ que en ciertos momentos sus propios temores los ha-
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rán percibirme co~o alguien despreocupado, un intruso que los 

rechaza y no los comprende. t2Uiero aceptar plena~ente estos 

sentimientos, pero sobre todo quiero que encuentren en mí a 

una verdadera persona. ~o debo sentir inquietud alguna respe~ 

to de la calidad de mis conocimientos, pues lo que soy y lo 

que siento es suficientemente bueno para servir de base a su 

propio aprendizaje, siempre que logre ser lo que soy y lo que 

siento en mi relaci6n con ellos. Entonces quizá logren apren

der de una manera abierta y libre de temor". 

yo mismo. 
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El Aprendizaje SignificatiVó 

1 
Rogers define el aprendizaje significativo como "una forma de apre!!. 

dizaje que es más que una mera acumulación de hechos. Es una manera de 

aprender que señala una diferencia --En la conducta del individuo, en 

sus actividades futuras, en sus actitudes y en su personalidad--; es un 

aprendizaje penetrante, que no consiste en un simple aumento del caudal 

de conocimientos, sino que se entreteje con cada aspecto de su 

cia". 

existen 

En este sentido, su concepto de aprendizaje se contrapone al concepto 

tradicional de aprendizaje como algo memorístico y mecánico. Aprender 

significativamente implica mucho más que sólamente almacenar una gran ca!!. 

tidad de información; se requiere de la capacidad de utilizar esa informa 

ción y de aplicarla en la consecución de una determinada meta, de algo 

que es importante para el individuo para un momento dado. 

Moreno 2 , hablando metafóricamente, presenta una definición de este CO!!_ 

cepto que resulta sumamente comprensible. Plantea que "Usando la imagen de 

la digestión como metáfora, el aprendizaje significativo consiste en trit~ 

rar bien los alimentos, descomponerlos en sus partes químicas, hacerlos P.! 

sar al torrente sanguíneo y finalmente incorporarlos a las células y teji

dos, de modo que pasen a formar parte del propio cuerpo, manteniéndolo y -

dándole energía. El aprendizaje no significativo, en cambio, es como tragar 

alimentos sin lograr digerirlos. Por lo mismo, sin que ellos puedan pasar 

a la sangre y llegar a integrarse a las células del cuerpo. Estos alimentos 

al no ser digeridos son desechados por el organismo y expulsados casi en la 

misma forma en que entraron". 

Con esta definición queda claro que el aprendizaje significativo no es 

un proceso "Sin vida, estéril y fútil que el pobre e indefenso individuo -
3 enguye mientras lo atan a su asiento las cadenas del conformismo". Este -

tipo de aprendizaje no es un aprendizaje de sílabas sin sentido, que cues

ta trabajo aprender y se olvida fácilmente, como parece serlo el tipo de -

aprendizaje que se promueve en las escuelas actuales. En ellas, gran parte 

del curriculum carece de significado para los estudiantes y la educación -

termina siendo un intento, muchas veces infructuoso, de aprender materias 

que carecen de significado personal. 
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El aprendizaje significativo es un aprendizaje real y permanente en 

la medida en que es vivencia!, porque va ligado a nuestra propia expe

riencia. En la medida en que es autoiniciado, pues aun cuando el incen 

tivo proviene de fuera, el significado del descubrimiento, del logro, 

de captación y comprensión se originan en el interior del propio indi

viduo que aprende. 

El aprendizaje significativo es un aprendizaje para la vida más que 

para el examen. En este tipo de aprendizaje es la propia vida quien t~ 

ma examen. Ella es quien plantea lo que necesitamos hacer y saber para 

lograr nuestras metas. Es la propia vida quien permite a un chico dar

se cuenta de que para llegar a ser el famoso médico que ansia, necesi

ta satisfacer antes ciertos requisitos. Por ejemplo, terminar la secu~ 

daria, la preparatoria y aprobar un examen para ingresar en la univer

sidad. 

Un aprendizaje de este tipo es un fenómeno que incluye a toda la pe! 

sona que aprende, con sus componentes biológicos, psicológico, cognosc! 

tivo, social y espiritual que hacen de ella una PERSONA INTEGRAL. 

Es un tipo de aprendizaje que genera en la persona que aprende un pr~ 

ceso del siguiente tipo: "No, no, ésto no es lo que quiero; un momento, 

aqut hay algo que ae interesa, que necesito. ¡Ah, lo he encontrado! Aho

ra estoy dilucidando y comprendiendo qué necesito y qué quiero saber". 4 

Esta reflexión es más que un ejercicio simplemente mental, que activa 

solo mecanismos memorísticos. La persona aqu{ no participa únicamente 

con la cabeza, sino con todo su organismo. Siente y vive su aprendizaje. 

A este respecto, Rogers5 plantea que cuando el niño que ha comenzado -

a caminar toca por accidente la estufa encendida, aprende por st mismo el 

significado de la palabra "caliente" y a tener cuidado cuando se acerca -

a estufas de ese tipo; tal aprendizaje tiene un significado personal ple

no y no se olvidará con facilidad. De igual manera, el niño que memorizó 

"dos más dos es igual a cuatro", jugando un d{a con sus canicas, adverti

rá súbitamente que "idos más dos hacen cuatro!". Ha descubierto algo impo! 

tante, algo que tiene un significado intelectual y afectivo a la vez. Pa

sa lo mismo cuando un niño que con dificultad aprende a leer, un d{a se -
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interesa por un relato escrito, un libro de historietas o un cuento de 

aventuras, y se da cuenta que las palabras tienen un poder mágico que 

lo llevan a mundos hasta ese momento desconocidos. Entonces, y solo 

entonces, ha aprendido "realmente" a leer. 

Con estos ejemplos, Rogers pretende hacer ver que se genera un mejor 

aprendizaje y con mayor rapidez cuando el niño aprende librado a sus -

propios recursos y cuando lo que debe aprender tiene para el un signi

ficado importante. 

Por el contrario, el aprendizaje realmente significativo se reduce a 

un mínimo absoluto cuando se parte de curriculuas predeterminados, 

cuando se prescriben tareas uniformes para todos los alumnos, cuando se 

emplea la exposición como método único de enseñanza, cuando se aplican 

exámenes estandarizados como método de evaluación y cuando el nivel de 

aprendizaje se mide en función de las calificaciones que fija el maestro. 

Citas: 

l. Rogers, C. El proceso de convertirse en persona 
Paidós, México, 1989, p. 247. 

2. Moreno, L.S. La educación centrada en la persona. 
El Manual MOderno, México, 1979, pp. 20-21 

3. Rogers, C. Libertad y creatividad en la educación. 
Paidós, México, 1983. Prólogo. 

4. Ibid. 

5. Ibid. 
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EL FACILITADOR DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO. 

Gonzilez, Garza Ana Mar!a. 

El niño y la educaci6n. 

El maestro es ante todo un coordinador de grupos cuya 1 

labor es alentar, motivar, acompañar y facilitar el proceso de 

aprendizaje y desarEollo de los integrantes de su grupo. 

La tarea primordial del facilitador consiste ~n favorecer el 

desarrollo integral (biopsicosocial) de los educandos que tiene 

a su cargo. 

Una relación interpersonal maestro-alumno facilitadora del apre2 

dizajey desarrollo de ambos debe ser aquella que brinde calidez 

humana, seguridad, confianza, comprensión, respeto, flexibilida~ 

apertura, aclaraci6n de límites y aceptaci6n mutuos. Las caract~ 

rísticas y elementos básicos de la personalidad del ' maestro que 

facilitan su labor educativo-formativa son agrupados por la auto

ra en tres rubros generales: a) actitudes y características pers2 

nales, b} habilidades y destrezas y c) capacitación 9 entrenamie~ 

to •• 

Las características y actitudes personales principales son 

las siguientes: 

- autoconocimiento 

-aceptación de sí mismo y del otro 

-apertura a la experiencia 

-flexibilidad 

-capacidad empitica 

-poseer un concepto positivo y liberal del ser humano que 

le permita confiar en su potencial innato latente. 
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-autenticidad 

-calidez e interés 

-capacidad para entablar relaciones interpersonales 

-búsqueda constante de autorrealizaci6n 

-equilibrio emocional. 

En lo que respecta a habilidades y destrezas, puede hablarse 

de tres tipos, a saber: 

1) Habilidades de reacci6n: -escuchar activamente 

-reflejar verbal y no verba! 

mente los contenidos, sent! 

mientos, actitudes y condus 

tas 

-clarificar 

-sintetizar 

2)Habilidades de interacéi6n: -modelar la partieipaci6n 

3) Habilidades de acci6n: 

-enlazar temas, comenta

rios,sentimientos, etc. 

-promover la participaci6n 

-apoyar 

-poner límites claros 

-promover la confianza y el 

respeto mutuos. 

-cuestionar constructivamente 

-afrontar problemas positivamen

te 

-retroalimentar 
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-modelar 

-establecer el clima propicio 

-promover, facilitar y g~iar la 

interacci6n 

-mantener los límites 

-consolidaV 

-intervenir a tiempo 

-movilizar los recursos del grupo. 

Finalmente, tocante a la capacitación o entrenamiento, la 

autora maneja que ésta debe comtemplar tres aspectos: 1) conoci

mientos te6ricos, 2) experiencia vivencia! en procesos de grupo 

y 3) actualización constante en cuanto a conocimienbos, mecodolo 

gía y habilidades. 

FUNCIONES DEL FACILITADOR 

Se manejan como funciones de un maestro que es facilLtador 

las siguientes: 

1) Disponer del material necesario 

2) Explicar los objetivos de la reunión 

3) Animar y dar apoyo 

4) Aceptar a las personas como son 

5) Orientar y frenar la desorientación 

6) Estar abierto a la retroalimentación que el grupo le 

ofrezca, sea ésta del tipo que sea. 

7) Saber concluir a tiempo. 

RESPONSABILIDADES DEL FACILITADOR 

Un facilitador debe cúidarse de no afrontar problemas para 
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cuya resolución no se siente competente. Debe entrenarse y cap! 

citarse para ser un buen facilitador de la comunicaci6n,debe 

siempre estar abierto a conocer nuevas técnicas y teorías que 

enriquezcan su labor. Su principal objetivo estar§ dirigido a 

ayudar a los demás a desarrollarse íntegramente. 
~ 

En el salón de clase un facilitador dbe equilibrar el orden, 

invitar a todos a participar, evitar que uno o unos cuantos se 

apropien de la palabra, alentar a todos los integrantes del gru-

po a compartir todo aquello que deseen y a aá1mar 'ª los que irt~ 

terrupen a los que están hablando. 

Debe también tener •en cuenta las diferencias personales de 

cada estudiante. 

El facilitador debe tener siempre presente que su papel con 

siste en: 

-aclarar mensajes, no complicarlos 

-solicitar información, no examinar mediante preguntas 

-opinar, no imponer su voluntad 

-informar, no ser solo espectador 

-alentar, no agredir 

-armonizar, no bloquear o desintegrar 

-reducir tensiones, no favorecerlas o ignorarlas 

-iniciar activamente, no permanecer pasivo 

-utilizar positivamente su sentido del humor, no faltar al 

respeto 

-compartir lo que él es, sin abusar centrándose en sí mismo 

-expresar sus sentimientos cuando lo cr~e adecuado, sin im-

ponerse. 
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La clave de to~o buen facilitador está en la capacidad que 

tiene para entablar una relaci6n interpersonal satisfactoria con 

los miembros de su grupo. Una relaci6n de este tipo s6lo podrá 

establecerse cuando se considere a los alumnos como personas; 

cuando se parta de una concepci6n positiva del ser humano y •e 

confie en el potencial innato latente en él; cuando no se con

temple al alumno como alguien a quien se debe controlar, repri

mir, manipular y amenazar para que aprenda. 

El humanismo sostiene que el educado~ es qquel que facilita 

el proceso de aprendi~aje y desarrollo del potencial humano. Pa

ra ello concibe a sus alumnos como personas de las que él también 

puede aprender, y su relaci6n con ellos es horizontal, dero a tú, 

de persona a persona. 



CAPACIDAD DE ESCUOIU. 

(Silvino J. Fritzen. La ven
tana de Johar,y, PP• 29-30) 

"La naturaleza nos ha dado dos oídos, dos ojos y una le~ 

gua", decía zen6n, fi16sofo de la antigtta Grecia, "para que 

podamos ver y oir, más que hablar". Y un fil6aofo chino hace 

la siguiente observaci6n: "El buen oyente cosecha, mientras 

que el que habla siembra"• sea como sea, hasta hace muy poco 

tiempo se prestaba escasa atenci6n a la capacidad de escucha. 

Un exagerado ~nfasis en la habilidad expresiva había llevado 

a la mayoría de las personas a subestimar la importancia de 

la capacidad de escucha en sus actividades cotidianas de comu 

nicaci6n. 

Un 11 renombrado psic6logo" dijo que deberíamos mirar a ca 

da persona como si ~st~ llevara colgado del cuello un cartel 

en el que dijera: nquiero sentirme importante"• EVidentemente, 

todos queremos sentirnos importantes. A nadie le gusta ser 

tratado como si careciera de importancia. Y todos queremos, 

adem4s,Jque dicha importancia sea reconocida. :r,a experiencia 

misma nos ensefia que si las personas son tratadas como tales, 

se sienten felices y procuran hacer y producir m4s. Y quien 

se sa1;e escuchado se slente gratificado. 

Durante cinco años, el Departamento de Educaci6n de Adul 

tos de las escuelas pdblicas de Minneapolis ofreci6 una serie 

de cursos destinac' os a mejorar la manera de hablar y un s6lo 

curso para mejorar la manera de escuchar, de ser un buen oye~ 
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te. Los primeros estaban siempre llenos: tal era la de~anda; 

el segundo nunca lleg6 a darse, por falta de alumnos. Todos 

deseaban aprender a hablar, pero nadie quería aprender a oir. 

Oir es algo mucho más complicado que el mero proceso fí

sico de la audici6n. La audici6n se da a través del oído, 

mientras que el oir implica un proceso intelectual y emocional 

que integra una serie de datos físicos, emocionales e intelec

tuales en busca de significados y de cornprensi6n. El verdadero 

oir se produce cuando el oyente es capaz de discernir y com

prender el significado del mensaje del emisor. s6lo as! se al

canza el objetivo de la comunicaci6n. 

Algunos autores ofrecen una serie de principios en orden 

a perfeccionar las habilidades que son esenciales para saber 

oir: 

l. Procure tener un objetivo al oir. 

2. suspenda todo juicio inicial. 

3. procure centrarse en el interlocutor, resistiéndose a 

todo tipo de distracciones. 

4. procure repetir lo que el interlocutor está diciendo. 

5. Espere antes de responder. 

6. Procure reformular con sus propias palabras el conten,! 

do de lo que dice su interlocutor y la pasi6n con que 
lo dice. 

7. procure percibir el n~cleo de lo que oye a través de 

las palabras. 

8. Haga uso del tiempo d,iferencial para pensar y respon

der. 
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