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Selecta información para una Edición 
Especial

Como parte del compromiso de brindar un producto de 
calidad para nuestros lectores, el equipo editorial que 
conforma revista Multiversidad Management, se dio a 
la tarea de realizar la entrega de una Edición Especial 

conformada por artículos selectos que han trascendido por su 
nivel de contenido y el nivel de relevancia del autor.

Junto con los artículos, se adicionan entrevistas de figuras 
relevantes del ámbito educativo no solo a nivel nacional, sino 
internacional, lo que hará de este ejemplar, un importante 
acervo de información y conocimiento.

Esta Edición Especial, reúne material no solo para quienes 
están ligados directamente con la educación, sino va más allá 
y claramente puede ser tomada en consideración por todo lector 
que guste conocer y empaparse del acontecer de este sector que 
a diario genera diversidad de información.

Y en ese mismo tenor, se busca que el ángulo de información 
sea tan amplio como amplio es el pensar de nuestros lectores. 
Es por ello que la diversidad de temas y plumas que convergen 
en este número son acordes a los tiempos de pluralidad que se 
requieren en una obra de estas dimensiones, misma que quedará 
de manifiesto en cada página leída.

La entrega de este ejemplar que tiene a su alcance, se traduce 
en más de dos años de editar un material que apoye en el devenir 
de personas e instituciones enfocados a la práctica docente y al 
servicio educativo.

Ese es el único afán que nos mueve. El trabajo está enfocado a 
servir con objetividad en pro de la educación, para de esa manera 
aportar y sumar en mejora de la nación. Es nuestro deseo que 
disfrute este material, y le beneficie en gran medida estimado 
lector.

Emiliano Millán Herrera
Director General   
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Un verdadero aprendizaje significativo 
es el opuesto del aprendizaje estimula-
do por la escuela conductista de la ac-
tualidad. En el discurso, el conductismo 

está superado como referente para organizar la 
enseñanza; en la práctica, no. Aunque se hable 
mucho de aprender a aprender, en competen-
cias, en enseñanza centrada en el alumno, en 
actividades colaborativas y en el uso de las TIC, 
la enseñanza contemporánea sigue centrada en 
el docente (el modelo de la narrativa) y volca-
da hacia la preparación de los alumnos para los 
exámenes (el teaching for testing). Lo importan-
te es el entrenamiento para dar las respuestas 
correctas en las pruebas locales, regionales, na-
cionales e internacionales. La comprensión, la 
significación, la capacidad de explicar, describir o 
enfrentar situaciones nuevas, no importan mu-
cho; la respuesta correcta, sí. Presentar la res-
puesta correcta frente a un cierto estímulo (la 
pregunta del examen) es la esencia del conduc-
tismo.

El aprendizaje resultante de la enseñanza 
para el examen, es muy cercana a lo que se 
conoce como aprendizaje mecánico: un alma-
cenamiento literal, arbitrario, sin significado, que 
no requiere comprensión y puede ser aplicado 
mecánicamente en situaciones conocidas. Con-
trariamente, el aprendizaje significativo es una 
incorporación sustantiva, no arbitraria y con sig-
nificado, de nuevos conocimientos; implica com-
prensión, transferencia, capacidad de explicar, 

¿Qué hacer para
producir verdadero
aprendizaje 
significativo?
está demostrado Que el mejor camino 
para llegar a la enseñanza es a través del 
aprendizaje significativo.

Marco Antonio Moreira



MULTIVERSIDAD MAnAgEMEnT

5
edición              especial               

describir y enfrentar situaciones nuevas.
Sin embargo, no es fácil organizar la en-

señanza para facilitar un verdadero apren-
dizaje significativo. El término verdadero 
se hace necesario porque el concepto de 
aprendizaje significativo se ha trivializado, y 
cualquier respuesta correcta, cualquier reso-
lución repetitiva de un problema, es consi-
derada aprendizaje significativo. No es así, 
el aprendizaje significativo es mucho más, 
es capaz de dar una respuesta memorizada 
mecánicamente.

La variable que más influye en el apren-
dizaje significativo es el conocimiento previo 
del aprendiz. Por conocimiento previo se 
entiende los conceptos subsunsores que, en 
un proceso interactivo, sirven de puntos de 
anclaje para dar significado a nuevos cono-
cimientos. Sin esos subsunsores el aprendi-
zaje resulta mecánico, sin significado y neta-

mente memorístico.
La segunda variable, quizá más difícil de 

manejar que la primera, es la intencionalidad 
del aprendiz. Es decir, el sujeto debe presen-
tar una disposición para aprender. Aunque 
tenga los subsunsores adecuados y capte 
los significados de los nuevos conocimien-
tos, es el alumno, como ser humano, quien 
decide si va incorporar esos conocimientos 
a su estructura cognitiva. Esa intencionalidad 
del alumno depende mucho de las situacio-
nes que le son presentadas en la enseñan-
za. Son las situaciones que dan sentido a los 
nuevos conocimientos. 

Desde los años setenta, o antes, en el 
discurso educativo destaca la importancia 
de una enseñanza centrada en el alumno, 
del aprender a aprender y del aprendizaje 
significativo. Sin embargo, la enseñanza en 
la educación contemporánea:

•	 Estimula	el	aprendizaje	mecánico	de	contenidos	desactualizados.
•	 Está	centrada	en	el	docente,	no	en	el	alumno.
•	 Sigue	el	modelo	de	la	narrativa.
•	 Es	monológica,	no	dialógica.
•	 Es	conductista.
•	 Es	del	tipo	“bancaria”	(intenta	depositar	conocimientos	en	la	cabeza	del	alumno).
•	 Se	ocupa	de	conceptos	fuera	de	foco.
•	 No	incentiva	el	aprendizaje	significativo.
•	 No	incorpora	las	TIC.
•	 No	utiliza	situaciones	que	hagan	sentido	para	los	alumnos.
•	 No	busca	un	aprendizaje	significativo	crítico.
•	 Entrena	para	el	examen,	enseña	respuestas	correctas	sin	cuestionamiento.

En resumen, está desactualizada en 
términos de contenidos y tecnologías, 
centrada en el docente, enfocada en el 
entrenamiento para las pruebas. Pero, 
¿qué significa conductismo, aprendiza-
je significativo, aprendizaje mecánico, 
educación bancaria, educación dialógi-
ca, situación que haga sentido, concepto 
fuera de foco, modelo de la narrativa, 
aprendizaje significativo crítico?

A continuación, cada uno de esos 
conceptos será presentado en términos 
de sus significados e ideas claves.

El conductismo dE skinnEr.
El conductismo es una corriente psi-
cológica que intenta dar a la psicología 
un enfoque científico. James Watson 
(1878-1958) es considerado el funda-
dor del conductismo y acuñó el término 
para dejar claro que su objeto de es-
tudio eran aspectos observables de la 
conducta humana o animal. No obs-
tante, el conductismo que llegó a la 
escuela y la dominó completamente 
fue el de B.F. Skinner (1904-1990). La 
idea clave del conductismo skinneriano
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es que el comportamiento es controlado por 
las consecuencias. Cuando la consecuencia 
que sigue una respuesta dada por un sujeto 
a un cierto estímulo es buena para ese suje-
to, tiende a dar la misma respuesta cuando el 
mismo estímulo es presentado otra vez. Cuan-
do aumenta la frecuencia de una respuesta en 
función de la consecuencia se dice que dicha 
consecuencia, es un reforzador positivo y que 
el sujeto está condicionado.

El enfoque skinneriano (Skinner, 1972) se 
limita al estudio de comportamientos (objeti-
vos conductistas) manifiestos y mensurables. 
No lleva en consideración lo que ocurre en la 
mente del sujeto durante el proceso de apren-
dizaje. No entra en la cuestión del significado; 
se ocupa de reacciones (comportamientos) no 
de acciones (comportamientos más significa-
dos). En la práctica, estimula un aprendizaje 
netamente memorístico, sin significados, de 
corto plazo, que sirve para reproducir respues-
tas predeterminadas. Ese tipo de aprendizaje 
es conocido como aprendizaje mecánico y es 
muy común en la escuela, en realidad es el 
que predomina. Los alumnos simplemente 
memorizan fórmulas, definiciones, nombres y 
respuestas correctas para reproducirlas en los 
exámenes.  

El aprEndizajE significativo dE 
ausubEl.
David Ausubel (1918-2008) decía en 1963 
que si fuera posible reducir toda la psicolo-
gía educativa a un solo principio, este sería el 
siguiente: De todos los factores que influyen 
en el aprendizaje, el más importante es lo 
que el alumno ya sabe (Ausubel, 1963, 2000).

En otras palabras, aprendemos desde lo 
que ya sabemos. Sin embargo, en la ense-
ñanza este principio es ampliamente ignora-
do.

La interacción cognitiva entre conoci-
mientos nuevos y previos, es la característica 
clave del aprendizaje significativo. En dicha 
interacción, el nuevo conocimiento debe re-
lacionarse de manera no arbitraria y no literal 
con aquello que el aprendiz ya sabe. Cuan-
do el sujeto no tiene conocimientos previos 

adecuados para dar significados a nuevos 
conocimientos, y cuando no presenta una 
predisposición para captar los significados, 
esos conocimientos  son almacenados en 
la estructura cognitiva de modo netamente 
memorístico, sin significado, sin capacidad de 
explicar y sin comprensión.

Ese tipo de aprendizaje, ya referido en las 
secciones anteriores como aprendizaje mecáni-
co, sirve para reproducir, a corto plazo, respues-
tas en pruebas cuando la materia es la misma 
que	“fue	dada”	por	el	profesor	en	las	clases.

Sin embargo, aprendizaje significativo y 
aprendizaje mecánico no constituyen una di-
cotomía, son los extremos de una gran parte 
del aprendizaje que ocurre en la enseñanza 
formal. El problema es que en la escuela no 
se trabaja en ese sentido, no se empieza en 
“donde	el	alumno	está”.	El	resultado	es	cono-
cido: el aprendizaje queda mucho más cerca 
del mecánico que del significativo. Una gran 
pérdida de tiempo.

Otro punto que hay que aclarar es que 
conocimientos previos, o subsunsores como 
decía Ausubel, no son los prerrequisitos de 
comportamiento. En el comportamiento, una 
determinada conducta puede implicar con-
ductas previas, o sea, una cadena de conduc-
tas que, a su vez, implican una programación, 
una	“enseñanza	programada”.	Cuando	el	su-
jeto presenta el comportamiento esperado lo 
condiciona de manera que se continúe pre-
sentando sucesivamente.  

En la óptica del aprendizaje significativo, 
el conocimiento previo es un aspecto de la 

“la interacción 
cognitiva entre 
conocimientos 
nuevos y previos, es 
la característica 
clave del 
aprendizaje 
significativo”
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estructura cognitiva del aprendiz, especí-
ficamente relevante para dar significado a 
un nuevo conocimiento en un proceso in-
teractivo. Es decir, el nuevo conocimiento 
va ganando significados y el conocimiento 
previo va quedando con más significados, 
más elaborado, más estable, más capaz de 
servir como punto de anclaje para otros co-
nocimientos. El aprendizaje significativo es 
progresivo. El conocimiento previo puede 
ser un concepto, una idea, un modelo, una 
creencia, etcétera, que incluso puede fun-
cionar como obstáculo epistemológico. Es la 
variable más importante en el aprendizaje 
de cualquier nuevo conocimiento.

La progresividad del aprendizaje signi-
ficativo tiene que ver con un proceso cog-
nitivo clave: la diferenciación progresiva. 
Mientras ocurre el aprendizaje significativo, 
los conocimientos van quedando más ricos 
en términos de detalles. Es decir, una vez 
captados los significados de un conocimien-
to, estos son progresivamente diferencia-
dos a través de nuevos ejemplos, nuevas 
situaciones, nuevas interacciones cogniti-
vas. Eso implica que es más fácil aprender 
algo cuando se empieza con una visión ge-
neral del todo.

Por otro lado, no se puede diferenciar 
indefinidamente, porque al final los cono-
cimientos quedarán compartimentalizados. 
Es necesario también buscar semejanzas y 
diferencias entre los conocimientos que se 
van incorporando, de modo significativo, a 
la estructura cognitiva. Este proceso se co-
noce como reconciliación integradora.

Los dos procesos, diferenciación progre-
siva y reconciliación integradora, son cogni-
tivos. Sin embargo, en la enseñanza deben 
ser usados como principios programáticos, 
es decir, se debe enseñar buscando facilitar 
la diferenciación progresiva y la reconcilia-
ción integradora cognitiva de los alumnos. 
El problema es que los materiales didácti-
cos, particularmente los libros de texto, no 
llevan en cuenta esos procesos, cognitivos 
y programáticos.

la captación dE significados
dE gowin.
En su obra Educating (1981), D.B. Gowin 
propuso un modelo a tres bandas: alumno, 
profesor y materiales educativos, cuyo ob-
jetivo es la captación de significados.

El profesor, utilizando materiales edu-
cativos	 del	 currículum,	 “presenta”	 a	 los	
alumnos (no necesariamente en una clase 
expositiva tradicional) los significados que 
son aceptados en el contexto de la materia 
de	enseñanza;	el	alumno	“devuelve”		(en	un	
proceso dialógico) al profesor los significa-
dos que está captando. Si es necesario, el 
profesor presenta de otra manera, los signi-
ficados contextuales aceptados. El alumno, 
a su vez, externa lo que ha captado.

El proceso puede ser más o menos lar-
go, pero la enseñanza se consuma cuando 
los significados que el alumno capta, son 
aquellos aceptados en el contexto del con-
tenido curricular que se está enseñando. No 
hay enseñanza sin captación de significa-
dos. En otras palabras, no hay enseñanza 
sin aprendizaje.

El modelo de Gowin es compatible con 
la línea Vygotskyana: interacción social, 
“negociación”	 y	 captación	 de	 significados,	
uso del lenguaje, mediación humana y se-
miótica (de la palabra). Sin embargo, tanto 
la propuesta de Vygotsky como la de Gowin 
son anteriores al ordenador, al mundo digi-
tal de hoy. La pregunta es: ¿cómo quedaría 
el modelo triangular de Gowin con el or-
denador? Seguramente sería cuadriforme: 
alumno, profesor, ordenador y materiales 
educativos. Sin embargo, en la escuela la 
tendencia (ingenua) es considerarlo un 
recurso didáctico, o un material educativo 
más.

la Educación bancaria
dE frEirE.
Paulo Freire (1921-1997) se ha destacado por 
su trabajo en la educación popular, pero su 
Pedagogía de la Autonomía (2007) se apli-
ca a la enseñanza en cualquier contexto. Él
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siempre ha defendido el diálogo, la educa-
ción dialógica, no solamente como metodo-
logía, sino también como un modo de ser de-
mocrático. Desarrolló una pedagogía crítica 
en contraposición a la educación tradicional, 
técnica y pasiva.

Un concepto clave de su pedagogía es el 
de educación bancaria que guarda una cierta 
correlación con el concepto de aprendizaje 
mecánico de Ausubel.

En la concepción bancaria, la educación 
es el acto de depositar, de transferir, trans-
mitir conocimientos y valores. En esa con-
cepción, el saber es una donación de los que 
se juzgan sabios, a los que se juzga que no 
saben nada (Freire, 1988, pp. 58-59). Con 
esta educación se forman sujetos aún más 
pasivos. Cuanto más adaptados, tanto más 
educados (p.63).

Actualmente, el discurso pedagógico y 
político gira en torno al aprender a aprender 
y a la enseñanza centrada en el alumno, la 
concepción de educación bancaria de Freire, 
como mínimo, lleva a una reflexión sobre lo 
que es la escuela y sobre lo que debería ser, 
para ser coherente con ese discurso.

La educación diaLógica, 
probLematizadora.
•	 Contrariamente	a	la	educación	bancaria,	la	

conciencia crítica es fundamental para la li-
beración. Para eso, según Freire, el diálogo 
es la esencia de la educación como práctica 
de la libertad (p.77).

•	 Diálogo,	sin	embargo,	no	es	palabrería,	ver-
balismo. Tampoco es la discusión guerrera, 
polémica, entre sujetos que buscan impo-
ner su verdad. En esa perspectiva la edu-
cación auténtica no se hace del educador 
para el educando o del educador sobre el 
educando, sino del educador con el edu-
cando (ibid).

•	 En	la	educación	bancaria,	estudiar	es	me-
morizar contenidos mecánicamente, sin 
significados. Lo que se espera del educan-
do es la memorización de los contenidos 

depositados en él. La comprensión  y el 
significado no son requisitos, la memoriza-
ción sí.

•	 En	la	educación	dialógica,	estudiar	requiere	
apropiación de la significación de los conte-
nidos, la búsqueda de relaciones entre los 
contenidos y entre ellos y aspectos histó-
ricos, sociales y culturales del conocimien-
to. Requiere también que el educando se 
asuma como sujeto del acto de estudiar y 
adopte una postura crítica y sistemática.

prEguntas.
•	 En	ese	proceso,	 la	pregunta	es	esencial:	

preguntar es la propia esencia del cono-
cer. El acto de preguntar está ligado al 
acto de existir, de ser, de estudiar, de in-
vestigar, de conocer (op.cit., p.97).

•	 En	 la	 educación	 bancaria,	 el	 educador	
es quien pregunta y cobra del educando 
respuestas memorizadas.  Sus preguntas 
generalmente son cuestiones que los 
educandos no se hacen.

•	 En	la	educación	dialógica,	el	educando	es	
quien debe preguntar. Pero eso no signi-
fica que el educador sea un repositorio 
de respuestas, ni que existan respuestas 
definitivas.

•	 No	hay	respuestas	definitivas,	todas	son	
provisionales. Lo importante es que la 
pregunta lleva a un conocimiento que 
tampoco es definitivo.

EnsEñar no Es transfErir 
conocimiEnto.
•	 Un	 principio	 general	 de	 la	 pedagogía	

autónoma de Freire, es que enseñar no 
es transferir conocimiento, sino crear las 
posibilidades para su propia producción o  
construcción (p.47). 

•	 Para	 él,	 el	 educador	 que,	 enseñando	
cualquier	 materia,	 “castra”	 la	 curiosidad	
del educando en nombre de la eficiencia 
de la memorización mecánica de los con-
tenidos, ignora la libertad del educando, 
su capacidad de aventurarse (p.56).
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las situacionEs dE vErgnaud. 
Gérard Vergnaud fue dirigido por Piaget en su 
tesis doctoral. Sin embargo, al contrario que 
su director, que estaba más interesado en las 
estructuras generales de pensamiento, para él 
la conceptualización es el núcleo del desarro-
llo cognoscitivo, y son las situaciones que dan 
sentido a los conceptos.

Vergnaud ha definido un campo concep-
tual como un conjunto de situaciones-pro-
blema cuyo dominio es progresivo, lento, con 
rupturas y continuidades, y requiere conoci-
mientos (conceptos, proposiciones) que están 
en los esquemas. Para él, los esquemas de 
acción no son vacíos, no se aplican a cualquier 
situación, depende de sus contenidos y de las 
situaciones.

Hay una relación dialéctica entre concep-
tos y situaciones: son estas las que dan sen-
tido a los conceptos, pero mientras el sujeto 
conceptualiza es más capaz de darse cuenta 
de nuevas situaciones del campo conceptual 
en cuestión.

Relacionando estas propuestas de Vergnaud 
(1990) con el aprendizaje significativo, queda 
claro que para aprender significativamente los 
nuevos conocimientos estos deben tener senti-
do para el aprendiz.

La relación dialéctica entre conceptos y si-
tuaciones implica que en una situación de en-
señanza las situaciones-problema (tareas de 
aprendizaje) deben ser propuestas en niveles 
crecientes de complejidad. Eso es coherente con 
la progresividad del aprendizaje significativo.

los concEptos fuEra dE foco dE nEil 
postman.
En el último capítulo de su libro Teaching as a 
Subversive Activity, Neil Postman (1931-2003) 
y C. Weingartner decían, en 1969, que aunque 
se debe preparar al alumno para vivir en una 
sociedad caracterizada por el cambio, cada 
vez más rápido de conceptos, valores y tec-
nologías, la escuela aún se ocupaba de ense-
ñar conceptos fuera de foco, de los cuales los 
más evidentes eran (op. cit. p. 217): 

•	 El	concepto	de	“verdad”	absoluta,	fija,	
inmutable, en particular desde una 
perspectiva bipolar del tipo buena o mala.

•	 El	concepto	de	certeza.	Existe	siempre	
una	respuesta	“correcta”,	y	es	
absolutamente	“correcta”.

•	 El	concepto	de	entidad	aislada,	o	sea,	“A”	
es	simplemente	“A”,	y	punto	final.

•	 El	concepto	de	causalidad	simple,	única,	
mecánica; la idea de que cada efecto 
es el resultado de una única causa 
fácilmente identificable.

•	 El	concepto	de	que	las	diferencias	
existen solamente en formas paralelas y 
opuestas: bueno-malo, correcto-errado; 
sí-no, corto-largo y arriba-abajo.

•	 El	concepto	de	que	el	conocimiento	
es	“transmitido”,	que	emana	de	una	
autoridad superior, y debe ser aceptado 
sin ser cuestionado.

Por el contrario, las estrategias intelectua-
les de supervivencia, en esta época de energía 
nuclear y de viajes espaciales, dependerían 
de conceptos como relatividad, probabilidad, 
incertidumbre, función, causalidad múltiple (o 
no-causalidad), relaciones no simétricas, gra-
dos de diferencia e incongruencia. 

Esto se escribió hace más de cuarenta 
años, cuando la llegada del hombre a la Luna 
y la era de los grandes cambios. Hoy, esos 
mismos cambios resultan pequeños frente 
a los que nos atropellan diariamente. La en-
señanza, sin embargo, continúa estimulando 
varios de los conceptos que Postman y Wein- 
gartner criticaban y clasificaban como fuera 
de foco.

Aún	 se	 enseñan	 “verdades”,	 respuestas	
“correctas”,	 entidades	 aisladas,	 causas	 sim-
ples	 e	 identificables,	 estados	 y	 “cosas”	 fijas,	
diferencias solamente dicotómicas. Y aún se 
“transmite”	el	 conocimiento,	que	no	estimu-
la el cuestionamiento. El discurso educativo 
puede ser otro, pero la práctica escolar sigue 
sin	 fomentar	 el	 “aprender	 a	 aprender”	 que	
permitirá a la persona lidiar con el cambio de 
forma fructífera y sobrevivir. 
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El modElo dE la narrativa dE don 
finkEl. 
El modelo clásico de enseñanza, consagrado, 
aceptado sin cuestionamientos por profeso-
res, alumnos, padres y por la sociedad, es 
aquel en el cual el profesor enseña, básica y 
fundamentalmente, hablando, diciendo a los 
estudiantes lo que se supone que deben sa-
ber. Ese modelo es el que Don Finkel (2008, 
p. 44) llama Modelo de la Narrativa y lo cri-
tica en su libro Dar clase con la boca cerrada 
(op. cit. p. 45), estimulando búsquedas de 
modos alternativos de enseñar. 

En ese modelo, muchas veces basa-
do en un libro de texto, el profesor escribe 
(una forma de narrar) en la pizarra lo que los 
alumnos deben copiar en sus cuadernos, es-
tudiar (memorizar) y después reproducir en 
las evaluaciones. A veces el profesor escribe 
en la pizarra partes del propio libro de texto 
y, aun así, los alumnos copian y estudian la 
noche anterior a los exámenes.
 El acto principal de dar clase, es narrar 
clara y cuidadosamente a los estudiantes 
algo que ellos no saben de antemano. El co-
nocimiento se transmite, nos imaginamos, 
por medio del acto narrativo (Finkel, 2008,  
p. 34).  El modelo de la narrativa parece 
natural a los estudiantes, padres, sociedad, 
todo el mundo, y, por tanto, no se cuestiona. 
 Sin embargo no debe ser así, porque 
transmitir el conocimiento a partir de la 
cabeza del profesor hasta al cuaderno del 
alumno, de modo que el alumno transfiera 
el conocimiento desde el cuaderno hasta su 
cabeza para aprobar los exámenes, es un 
objetivo inadecuado para la enseñanza y 
mucho más para un aprendizaje significativo 
crítico. Este modelo está orientado hacia al 
aprendizaje de informaciones específicas en 
corto plazo. Poco queda de este aprendizaje 
después de algún tiempo. 
 Muchos profesores no se limitan a repe-
tir en la pizarra lo que está en los libros, ha-
cen esquemas, resúmenes, traen ejemplos, 
explican.	Es	decir,	“dan	buenas	clases”,	según	
el modelo clásico. Sin embargo, los alumnos 
copian todo lo que pueden (o piden los ar-
chivos electrónicos al profesor) para estudiar 
más adelante. 

Actualmente se habla mucho en la ense-
ñanza centrada en el alumno, en el profesor 
como mediador y en aprender a aprender. 
Si estamos de acuerdo con ese discurso, se-
guramente estaremos de acuerdo con Finkel 
en el sentido que narrar no es la mejor ma-
nera de enseñar y tendremos que repensar 
nuestro modelo de buen profesor. En esa 
línea, Finkel propone la metáfora Dar clase 
con la boca cerrada, que él usa para tornar 
problemáticas, las suposiciones clásicas so-
bre la buena docencia.

El aprEndizajE significativo crítico dE 
morEira.
Marco Antonio Moreira, desde muchos años 
se dedica a la enseñanza de las ciencias, 
particularmente de la Física y al aprendiza-
je significativo (2000) según distintos refe-
rentes teóricos. Más recientemente llegó a 
la visión crítica (2005) influenciado por las 
obras de B.F. Skinner, D.P. Ausubel, Neil Post-
man, Paulo Freire y Don Finkel.

El aprendizaje significativo crítico es 
aquella perspectiva que permite al suje-
to formar parte de su cultura y, al mismo 
tiempo, estar fuera de ella. Se trata de una 
perspectiva antropológica en relación a las 
actividades de su grupo social, que permite 
al individuo participar de tales actividades, 
pero, al mismo tiempo, reconocer cuando 
la realidad se aleja tanto, que ya no se está 
captando por parte del grupo. Es una trans-
posición del concepto de enseñanza subver-
siva de Postman al aprendizaje subversivo 
(crítico).

“no hay 
enseñanza sin 
captación de 
significados. 
en otras 
palabras, no hay 
enseñanza sin 
aprendizaje”
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PrinciPios facilitadores.

Para un aprendizaje significativo crítico 
(subversivo) es preciso (Moreira, 2005):

1. aprender/enseñar preguntas en lugar de 
respuestas (Principio de la interacción social 
y del cuestionamiento).
2. aprender a partir de distintos materiales 
educativos (Principio de la no centralidad 
del libro de texto. abandono del libro de 
texto).
3. aprender que somos perceptores y 
representadores del mundo (Principio del 
aprendiz como perceptor/representador).
4. aprender que el lenguaje está totalmente 
involucrado en todos los intentos humanos 
de percibir la realidad (Principio del 
conocimiento como lenguaje).

5. aprender que el significado está en las 
personas no en las palabras (Principio de la 
conciencia semántica).
6. aprender que el ser humano aprende 
corrigiendo sus errores (Principio del 
aprendizaje por amor).
7. aprender a desaprender, a no usar  con- 
ceptos y estrategias irrelevantes para la 
sobrevivencia (Principio del desaprendizaje)
8. aprender que las preguntas son 
instrumentos de percepción y que las defi- 
niciones y las metáforas son instrumentos 
para pensar (Principio de la incertidumbre 
del conocimiento).
9. aprender a partir de diferentes 
estrategias de enseñanza (Principio de la 
no utilización de la pizarra. abandono de la 
narrativa).

Todos esos principios son metafóricos. Por 
ejemplo, abandonar la narrativa no significa 
nunca más dar una clase tradicional, sino que 
esta no debe ser la única, o la más utiliza-
da estrategia didáctica. Abandonar el libro 
de texto no significa no usar el libro de texto, 
sino	que	no	se	puede	“seguir	un	libro”	o	ser	
“esclavo	de	un	libro”.	Incertidumbre	del	cono-
cimiento no significa relativismo, sino que el 
conocimiento que producimos depende de 
las preguntas que hacemos y de las definicio-
nes y metáforas que utilizamos y, consecuen-
temente, puede cambiar. Sin embargo, es lo 
mejor que tenemos y puede tener grandes 
contribuciones para la humanidad.

la EnsEñanza para un vErdadEro 
aprEndizajE significativo: cómo 
dEbEría sEr.
De lo presentado resultan claramente las si-
guientes implicancias para la enseñanza, en 
situación formal, presencial o distancia:
•	 El	 conocimiento	previo,	debe	considerar-

se siempre. Es la variable aislada que más 
influencia tiene en el aprendizaje de nue-
vos conocimientos (Ausubel), funcionan-
do como anclaje cognitivo que ayuda a 
dar significados a esos conocimientos en 
un proceso interactivo, o como obstáculo 
epistemológico que dificulta la atribución 
de significados.

	•	 No	 tiene	 sentido	 enseñar	 sin	 tener	 en	
cuenta el conocimiento previo de los 
alumnos en alguna medida.

•	 Los	 aspectos	 más	 importantes,	 más	 in-
clusivos, más generales de un cuerpo de 
conocimiento deben ser presentados en 
el comienzo de la enseñanza y progre-
sivamente diferenciados en términos de 
detalles, especificaciones y formalismos. 
Es más fácil para el alumno captar partes 
de un todo si ya tiene idea del todo (Au-
subel).

•	 Las	 tecnologías	 de	 información	 y	 comu-
nicación (TIC) deben incorporarse a la 
enseñanza. La mediación que lleva a la 
captación de significados, no es solamen-
te humana y semiótica, incluye también el 
ordenador (Moreira). 

•	 La	 interacción	 personal,	 la	 negociación	
de significados entre alumnos y profesor 
o entre ellos mismos, es fundamental 
(Gowin). El conocimiento previo (la va-
riable más importante) es largamente im-
plícito. Sin crear situaciones para que los 
alumnos hablen, el docente no tiene idea 
de cuáles y cómo están siendo captados 
los significados de la materia de enseñan-
za. 



MULTIVERSIDAD MAnAgEMEnT

12
edición              especial               

•	 La	enseñanza	no	debe	ser	monológica,	
sino dialógica (Freire). El docente debe 
hablar menos (narrar menos) y crear 
más espacios para que los alumnos ha-
blen y externalicen los significados que 
están captando (Finkel).

•	 Las	 primeras	 situaciones	 presentadas	
o propuestas a los alumnos deben co-
rresponder a su mundo, su entorno, su 
edad, su cultura. Son las situaciones que 
dan sentido a los conocimientos (Verg-
naud). Situaciones fuera del contexto 
del alumno deben ser trabajadas pro-
gresivamente en crecientes niveles de 
complejidad. 

•	 No	es	lo	mismo	aprender	una	u	otra	dis-
ciplina, depende de sus contenidos. Los 
esquemas de acción no son genéricos, 
aplicables a cualquier situación. Deter-
minadas situaciones requieren esque-
mas específicos (Vergnaud).

•	 Enseñar	 no	 es	 depositar	 conocimien-
tos en la cabeza del alumno (Freire). 
La adquisición de conocimientos es 
importante, pero con crítica y cuestio-
namiento. Los contenidos no deben ser 
enseñados como verdades inmutables, 
sino como construcciones, creaciones 
del hombre.

•	 Los	 contenidos	 curriculares	 deben	 ser	
actualizados, deben incluir, por ejemplo, 

Ciencia Contemporánea. 

•	 En	la	enseñanza	se	deben	utilizar	distin-
tos materiales instructivos y diferentes 
estrategias didácticas, estimulando la 
participación del alumno (Moreira). Ba-
sar la enseñanza en un único manual no 
es educar, sino entrenar. El modelo de 
enseñanza no puede ser sólo el de la 
narrativa porque poco queda de él des-
pués de algún tiempo (Finkel).

•	 La	evaluación	no	puede	ser	basada	ex-
clusivamente en pruebas de respuesta 
correcta. Esta estrategia es conductista, 
no evalúa, mide. La evaluación debe 
buscar evidencias de aprendizaje, debe 
incluir aspectos formativos (Moreira).

•	 La	 enseñanza	 debe	 crear	 condiciones	
para un aprendizaje con significado y 
criticidad (Freire, Postman, Moreira).

•	 No	 hay	 enseñanza	 sin	 un	 verdadero	
aprendizaje significativo.

marco antonio moreira. 
Doctor en Enseñanza de las Ciencias por la 

Universidad de Cornell de Estados Unidos de 
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Educación del Consejo Nacional de Desarrollo 

Científico y Tecnológico de Brasil.
moreira@if.ufrgs.br

http://moreira.if.ufrgs.br
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Hablar de innovación es fácil. Se 
nos llena la boca de reclamos, 
exigencias y referencias. Con-
vertimos la innovación en una 

cuestión de ética profesional. Dicotomi-
zamos a profesores y escuelas con esa 
visión moralizante de quien lo hace bien 
y quien lo hace mal. Y todo ello, con el 
problema añadido de que los discursos 
sobre la innovación se construyen des-
de fuera de las escuelas. A veces desde 
la política, otras veces desde la universi-
dad o desde oficinas y despachos de su-
puestos expertos en la cosa educativa. 
Pero justo es reconocer que hay una gran 
diferencia	entre	“hablar	de	innovación”	
a	 ser	 un	 profesor	 o	 profesora	 “inno- 

vador”	en	las	clases	y	desde	dentro	de	
la acción educativa. Como en tantos 
otros conceptos y ámbitos de la acción 
educativa, la innovación se convierte en 
un cruce de lógicas y perspectivas, a ve-
ces enfrentadas. 

Lo que, en todo caso, queda claro es 
que la innovación requiere una actitud 
positiva y proactiva y, en la mayor parte 
de los casos, exige también un esfuerzo 
complementario. Es cierto que no todas 
las innovaciones (o aquello a lo que sus 
protagonistas	llaman	“innovación”)	van	
por el buen camino o llevan a resultados 
que mejoren la situación anterior pero, 
incluso así, resulta meritorio ser una 
persona innovadora por lo que ello lleva 

de esfuerzo y compromiso personal. 
Por esa razón, nos gustaría comen-

zar transmitiendo un mensaje de felici-
tación y apoyo a cuantos profesores y 
profesoras, lectores de la Revista Mul-
tiversidad Management, están impli-
cados en experiencias de innovación 
educativa.	 A	 veces,	 los	 “teóricos”	 en	
el intento de matizar, de identificar las 
condiciones de desarrollo de innova-
ciones de calidad, de hacer un análisis 
crítico de la realidad, lo que hacemos 
es transmitir una especie de mensaje 
negativo. Podemos caer en lo que po-
dríamos	 denominar	 el	 “síndrome	 del	
predicador”	 (que	 riñe	 por	 no	 ir	 a	misa	
justamente a los que están en misa es-

La innovación es una condición 

básica de la buena enseñanza. Por 

eso, es fundamental concebirla con 

el objetivo de mejorar los procesos 
educativos. Sin embargo, llevarla 

a la práctica no es sencillo porque 
exige mucha experimentación.

miguel ángel zabalza beraza y
maría ainoha zabalza cerdeiriña
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cuchándole). Se entiende que si habéis 
dedicado mucho esfuerzo personal a 
poner en marcha y desarrollar diferen-
tes iniciativas de innovación en vuestros 
centros escolares, si estáis abiertos a 
comunicarlas a los demás para apren-
der de la experiencia compartida, nada 
justifica el que nadie pueda descalificar 
vuestro esfuerzo. Nuestra más sincera 
felicitación a cuantos estáis en la in-
novación. Y si alguna de las cosas que 
digamos pudiera parecer  relativizar el 
valor de lo que estáis haciendo tómalo, 
sin más,  como meras sugerencias de 
mejora que parten siempre del recono-
cimiento básico y profundo a lo que sois 
y hacéis. Ni explícita ni implícitamente 
nos gustaría transmitir una opinión que 
pareciera desconsiderar vuestro esfuer-
zo. Ojalá lo consigamos.

i. dos ideas previas.

1. Innovación y profesionalidad 
docente.
El discurso sobre la innovación educati-
va y sobre los profesores que desarro-
llan proyectos de innovación no debe 
hacernos perder de vista que existe un 
discurso previo y más general sobre la 
profesionalidad docente. Es decir, que 
cuando hablamos de profesores o pro-
fesoras innovadores estamos, en primer 
lugar, hablando de profesores y profeso-
ras y, solo como aspecto secundario, de 
innovación.	Lo	adjetivo	(“innovadores”)	
no debe suplantar o sobreponerse a lo 
sustantivo	(“profesores”).

La cuestión o la exigencia básica 
que cabe plantear a los profesores es 
que	 sean	 “profesores”.	 Si	 además	 son	
innovadores, mejor. Pero no conviene 
confundir una cosa con la otra. Segura-
mente hay muy buenos profesores poco 
proclives a participar en experiencias 
concretas de innovación (en los forma-
tos habituales que éstas presentan). 
Bien porque no están seguros de que 
lo que se propone sea mejor, bien por-
que no están dispuestos a dedicar más 

tiempo o esfuerzo a su profesión (sobre 
todo, si eso supone negárselo a otras 
facetas de su vida), bien porque en sus 
circunstancias personales del momento 
no cabe incorporar nuevas preocupa-
ciones. Cada persona es un mundo y va 
pasando por momentos diferentes en su 
vida. Pero el hecho de que no podamos 
incluirlos en la categoría de profesores 
innovadores no justifica, en absoluto, el 
que	deban	ser	incluidos	en	la	de	“malos	
profesores”.

Un buen profesor es el que hace su 
trabajo con responsabilidad, dedicación 
y conocimiento de causa. Esto es lo sus-
tantivo de un buen profesional. En ese 
sentido, la innovación es algo añadido. 
Algo diferente a la sustancia del queha-
cer profesional. No quiere eso decir que 
no sea importante, que lo es, sino que 
conviene, por lo que a continuación di-
remos, que no mezclemos las cosas.

Solo si entendemos la cualidad de 
“innovador”	 como	 la	 de	 una	 persona	
abierta, adaptativa, flexible, con capaci-
dad crítica cabría situar la innovación en 
la sustancia de las características profe-
sionales de los profesores. Pero eso su-
pone ampliar incontroladamente la idea 
de	“innovación-innovador”	para	conver-
tirla	en	un	“cajón	de	sastre”	de	valores	
positivos. En cualquier caso, la actitud 
positiva hacia la innovación, el espíritu 
innovador, no debe ser confundido con 
la implicación efectiva en un proyecto 
concreto o con una disponibilidad fácil a 
participar en las diversas iniciativas de 
cambio que periódicamente van sur-
giendo en los centros o son impuestas 
desde la administración educativa.
Es frecuente encontrarse con profeso-
res que son muy renuentes al cambio. 
Sobre todo cuando no ven claro que lo 
nuevo que se propone vaya a mejorar lo 
que ya había, o cuando entienden que la 
mejora previsible resulta muy descom-
pensada con respecto al esfuerzo suple-
mentario que requiere la nueva iniciati-
va. En esos casos, suelen preferir seguir 
haciendo las cosas relativamente bien,
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como las venían haciendo, a incorpo-
rar cambios. Prefieren hacer las cosas 
bien a hacerlas distintas. Y, en prin-
cipio, parece una postura razonable. 
Cualquiera de nosotros que necesitara 
acudir a un médico es probable que 
valorara más su capacidad profesional 
que el hecho de ser un médico muy in-
novador. Con los profesores y los cen-
tros escolares pasa un poco lo mismo.

Por supuesto, este intento de cla-
rificación del sentido de la innovación 
no debe ser tenido como una defensa 
del inmovilismo. Ni tampoco como una 
desestimación de la importancia de la 
innovación. Ni una cosa ni otra entran, 
para nada, en nuestro planteamiento. 
Pero un cierto relativismo con respec-
to a la idea de innovación creemos 
que resulta muy importante. Nos pa-
rece importante tal relativización por-
que de ella se pueden extraer cuatro 
consecuencias de gran calado en lo 
que se refiere a la dinámica y progre-
sión de los procesos de innovación en 
los centros escolares:
1.- Porque neutraliza la tendencia habi-
tual	a	“moralizar”.	Si	se	identifica	la	in-
novación como lo bueno y al profesor 
“innovador”	como	el	buen	profesor,	se	
corre el riesgo de deslizarse, explícita 
o implícitamente, a la denuncia gene-
ralizada de quienes no participen en 
las innovaciones porque no lo vean 
claro (o por cualquier otra razón) y a la 
etiquetación	 de	 los	 “no	 innovadores”	
como	“malos	profesores”.	No	es	justo,	
creo yo, distorsionar el sentido de las 
cosas atribuyendo un sentido moral a 
lo que con frecuencia es una simple 
opción personal y profesional.
2.-	Porque	evita	las	“posturas	dogmá-
ticas”	y	del	“todo	o	nada”.	Ninguna	in-
novación es por sí misma la panacea 
que resuelve los problemas de la edu-
cación. Y quienes mejor lo saben son 
los propios profesores que participan 
en ellas. Los innovadores también se 
equivocan y no siempre queda claro 
que por cambiar se hayan mejorado 
sustantivamente las cosas. Cuanto 

más rígida es una postura, incluidas las 
innovadoras (por la razón que sea: de 
tipo doctrinal, técnico o profesional) 
más difícil se hace llegar a un consen-
so con las personas que no lo ven tan 
claro y menos probable resulta un de-
sarrollo colectivo de la innovación.
3.- Porque evita también la utilización 
de	la	etiqueta	“innovador”	como	aña-
gaza destinada a crear una imagen 
profesional fraudulenta. Sucede igual 
que	 con	 otras	 etiquetas	 como	 “pro-
gresista”,	 “creativo”,	 “de	 izquierdas”,	
“ecologista”,	etcétera.	Ninguna	etique-
ta debe hacer olvidar que lo sustanti-
vo	es	“ser	profesor”	y	en	ello	está	 la	
identidad profesional. Ninguna con-
vicción personal ni postura profesional 
puede compensar las carencias que se 
tengan en lo sustantivo. Lo importan-
te es ser un buen profesor. El resto es 
también importante pero únicamente 
como proyección y orientación de lo 
primero. Por mucho que yo me pro-
clame	a	mí	mismo	como	“innovador”,	
“progresista”,	 etcétera,	 nada	 de	 eso	
me justifica profesionalmente si ante 
todo no soy un buen profesor y me es-
fuerzo por ir mejorando como profesor 
día a día.
4.- Porque nos conduce a una posi-
ción	más	 “neutra”	 con	 respecto	a	 las	
innovaciones e iniciativas de cambio 
en los centros escolares. Quienes nos 
adherimos a ellas lo hacemos conven-
cidos	 de	 que	esa	 es	 una	 “buena	op-
ción”	para	 la	mejora	de	 la	enseñanza	
que estamos llevando a cabo. Pero 
podemos entender y aceptar sin des-
calificaciones que puede haber otras 
personas que no lo vean tan claro y 
que decidan, por tanto, no participar, al 
menos de momento, en ellas.

De todas maneras, insistimos, para 
que quede claro, que esta defensa 
de	 una	 visión	 “relajada”	 y	 “constructi-
va”	de	 la	 innovación	 tiene	como	único	
propósito	evitar	que	la	“innovación”	se	
convierta en un factor de ruptura insti-
tucional y de incomunicación entre co-
legas. Algunos expertos han defendido 

ese planteamiento (la innovación como 
“denuncia”	y	como	“ruptura”	casi	revolu-
cionaria) que no compartimos. Es cierto 
que toda innovación trae consigo con-
flictos puesto que cualquier cambio su-
pone romper con estructuras anteriores 
para crear otras nuevas y eso nunca es 
algo fácil. Pero ya tenemos bastante con 
afrontar el conflicto y los problemas sus-
tantivos que generan las innovaciones 
como para suponer que, además de eso, 
podamos también cargar con la tensión 
que genera la descalificación y ruptura 
con los colegas menos dispuestos a co-
laborar.	Pero	esa	virtual	“neutralidad”	no	
debe	ser	confundida	con	el	“laisez-feris-
mo”,	con	que	todo	dé	igual	e	incluso	con	
la defensa de la pasividad y desinterés. 

La idea que tratamos de transmitir 
es que la innovación, en cuanto compro-
miso global con la mejora constante de 
nuestro trabajo, es algo que nos afecta 
a cuantos participamos en la enseñan-
za. La innovación, en cuanto implicación 
personal en experiencias concretas de 
cambio, es algo que dependerá de nues-
tro mejor criterio profesional. Y también, 
sin duda, de otros aspectos secundarios 
pero que adquieren una importancia 
básica en el ámbito relacional: simpatía 
con los promotores de la experiencia, 
contexto personal-familiar en que nos 
encontremos en ese momento, factores 
coyunturales diversos. 

A veces, aunque nos parece inte-
resante la idea que se nos propone y 
nos encantaría participar en ella, nos 
damos cuenta de que siendo realis-
tas no estamos en ese momento en 
condiciones de participar por todo el 
conjunto de razones antes señaladas. 
Algunas personas esto lo aceptan con 
normalidad y lo dicen abiertamente. 
Otras, sienten reparos en confesarlo 
(en parte por el sentido moralizador al 
que antes aludí: si lo confesaran pare-
cerían	“malos	profesores/as”)	y	lo	que	
hacen es disfrazarlo de doctrina (crean 
argumentos, virtualmente científicos 
o, si no, basados en su experiencia 
para descalificar cualquier intento de 
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innovación).
En cualquier caso, que nadie acabe 

este apartado inicial con la sensación 
de	que	“da	la	impresión	de	que	parece	
que se valora más el no hacer nada 
que el esforzarse por introducir cosas 
nuevas	en	la	enseñanza”.	Quisiéramos	
dejar claro, una vez más, que no es 
esa nuestra intención. Nos parece que 
la	“innovación”	es	una	condición	bási-
ca de la buena enseñanza. Y también 
que, cuando se convierte en un campo 
de batalla, los esfuerzos que requeriría 
el proceso de mejora, acaban desvián-
dose hacia otras funciones y la inno-
vación acaba marchitándose.

2. lo personal y lo 
institucional en las 
innovaciones.
Parece de sentido común el partir de 
la idea de que sin profesores innova-
dores es imposible la innovación. Sin 
embargo si nos paramos a analizar 
con detenimiento esa idea podemos 
comprobar que no es así de sencillo. 
Desde luego, la puesta en práctica de 
las iniciativas innovadoras correspon-
de al profesorado y, en ese sentido, es 
justo reconocer que ellos y ellas son la 
pieza clave de la mayor parte de las 
innovaciones.

Pero siendo cierto, que lo es, que 
toda innovación dependen de factores 
personales (de los profesores/as que 
la llevarán a cabo), también resulta 
evidente que cualquier innovación 
(salvo aquellas muy domésticas que 
se reducen estrictamente al ámbito 
de una clase), una vez que se pone en 
marcha, acaba teniendo siempre im-
plicaciones institucionales: necesidad 
de recursos, necesidad de apoyo de la 
institución, aprobación de los directi-
vos, implicación de varios profesores, 
necesidad de disponer de espacios, 
tiempos o recursos suplementarios, 
etcétera. Es decir, las innovaciones 
desbordan inmediatamente el ámbito 
de lo individual para proyectarse hacia 

ámbitos más amplios: colegas, coordi-
nadores, departamentos o seminarios, 
directivos, Claustro, etcétera.

Por otra parte, la incidencia de lo 
organizativo en las innovaciones no 
se reduce solo a los aspectos forma-
les de las instituciones escolares. Aún 
más importantes que esos aspectos 
formales son los aspectos dinámicos 
y culturales de las organizaciones. La 
“cultura	 institucional”	 constituye	 el	
alma de las instituciones. Cualquier 
norma o estructura formal acaba fun-
cionando	 no	 según	 una	 “lectura”	 es-
tándar y objetiva sino según la parti-
cular percepción que de ella tiene el 
grupo de personas que constituyen 
la institución. Prácticamente todas las 
escuelas e institutos poseen un orga-
nigrama similar y están regidos por la 
misma normativa. Sin embargo, todos 
ellos funcionan de manera particular: 
cada	centro	educativo	hace	una	“lec-
tura	propia”	de	la	situación	y	actúa	de	
acuerdo con ella. Esa lectura tiene que 
ver con el significado y la valoración 
que se atribuye al propio currículum, 
la percepción que se tiene del propio 
equipo de profesores, de los estudian-
tes, del trabajo educativo a realizar. La 
cultura institucional acaba configuran-
do un determinado estilo de trabajo 
que va a condicionar de una manera 
sustantiva la posibilidad de que sur-
jan innovaciones y, sobre todo, de 
que prosperen. Por eso acaban siendo  
tan diferentes unos centros escolares 
de otros, por la diversa cultura insti-
tucional que han ido desarrollando y 
que afecta de forma clara a la forma 
en que cada institución procesará las 
propuestas de cambio.

Además de la importancia de la 
cultura (significados y percepciones 
que comparten, aunque sea parcial-
mente los sujetos y los grupos del cen-
tro escolar), las innovaciones depen-
den en buena parte de las relaciones 
interpersonales que se mantengan en 
ese centro. Los cambios organizativos 

urgidos por las innovaciones en curso 
conllevan o depende de las formas de 
relacionarse entre sí los miembros de 
la institución. 

En la experiencia de muchos de 
nosotros está la importancia de esta 
dimensión relacional en las institucio-
nes. Muchas veces es imposible sacar 
ninguna iniciativa adelante porque las 
relaciones entre las personas son muy 
enfrentadas y basta que una parte 
diga algo para que la otra lo niegue. 
Un clima de reconocimiento mutuo, de 
colaboración y de flexibilidad, favore-
ce	en	primer	lugar	un	clima	de	“aper-
tura”	que	servirá	de	caldo	de	cultivo	a	
iniciativas de mejora. Una buena co-
hesión entre las personas y una buena 
implicación en el trabajo hará posible 
que la innovación, incluso con forma-
tos avanzados y mayor nivel de riesgo, 
sean posibles.

La relación innovación-relacio-
nes interpersonales es bidireccional. 
También las relaciones interperso-
nales suelen verse alteradas por  el 
desarrollo de las innovaciones. Se 
trata, casi siempre, de una especie 
de	 “ganancia	 secundaria”	 que	 resul-
ta de un gran interés en los proyec-
tos de cambio: aún en aquellos ca-
sos en los que el cambio del modelo 
relacional no constituye un objetivo 
claro de la innovación, las relaciones 
mejoran de una manera significativa. 

En definitiva, pues, lo personal, lo 
colectivo y lo cultural, forman parte 
sustantiva de las condiciones para que 
las innovaciones resulten viables. Mu-
chas veces las innovaciones nacen de 
la iniciativa personal de un profesor o 
un grupo y poco a poco se van consoli-
dando (casi siempre a resultas del gran 
esfuerzo personal y el gran caudal de 
energía que dedica a ese objetivo el/
los promotores de la idea). Posterior-
mente, si el proceso va siguiendo un 
desarrollo positivo, esa iniciativa in-
novadora debería incorporarse al pro-
yecto educativo de ese centro para
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servir de base a una acción colectiva 
orientada en una dirección similar. Esa 
es, en todo caso, la idea de innovación 
que parece más enriquecedora desde 
el punto de vista educativo e institu-
cional. Así pues, referirse a la dimen-
sión organizativa de las innovaciones 
no significa, en absoluto, diseccionar-
las en varias partes separadas entre sí. 
Al contrario, se trata de llegar a cons-
truir una perspectiva globalizadora de 
la innovación en la que lo personal y lo 
colectivo, lo particular y lo institucio-
nal, lo formal y lo dinámico se integren 
plenamente dando lugar al caudal de 
sinergias que cualquier proceso de 
cambio precisa para nacer, crecer e in-
corporarse al estilo de trabajo habitual 
de las instituciones educativas.

ii. los componentes 
o condicionantes 
organizativos de las 
innovaciones escolares.
Tres grandes ámbitos institucionales 
condicionan las posibilidades de que 
la innovación prospere en un centro 
escolar: (a) los aspectos formales de 
la organización, (b) el proyecto curri-
cular, (c) los aspectos dinámicos y re-
lacionales y (d) la dimensión cultural. 
Veámoslos.

a) los aspectos formales 
vinculados a los 
procesos de cambio.
Varios aspectos organizativos han ido 
apareciendo (en las investigaciones y 
en la experiencia acumulada en torno 

a las innovaciones) como especial-
mente relevantes. Entre ellas podría-
mos citar las siguientes:

a.1- La estructura general del centro y 
su organigrama institucional.
Las organizaciones en general, inclui-
das las escuelas, tienen una tendencia 
hacia el mantenimiento del statu quo. 
Y cuando más formalizadas están sus 
estructuras más energía se precisa 
para poder hacer emerger iniciativas 
de cambio. La rigidez del organigrama 
institucional (con competencias muy 
compartimentalizadas y celosamente 
defendidas por quienes las desem-
peñan), la burocratización de las for-
mas de comunicación y de las tomas 
de decisiones, la jerarquización, y en 
general todo aquello que refuerza la 
formalización de las relaciones consti-
tuyen fuertes barreras a los procesos 
de cambio.

Por el contrario, la existencia de 
estructuras especiales dedicadas ex 
profeso a fomentar los procesos de 
cambio y mejora suelen resultar muy 
efectivas. Más aún si poseen capaci-
dad real de influencia (lo que suele 
estar vinculado a su nivel en el or-
ganigrama institucional). El formato 
que tales estructuras han de tomar 
depende mucho del tipo de insti-
tución de que se trate y del propio 
organigrama de la institución. Habi-
tualmente suelen configurarse como 
una	 “subdirección”,	 una	 “comisión”,	
un/a	 “coordinador/a”.	 Es	 verdad	 que	
dichas estructuras corren serio riesgo 
de ser fagocitadas por el sistema en 
su conjunto.  Eso sucede cuando las 
estructuras citadas se formalizan en 
exceso y burocratizan sus procedi-
mientos. Acaban perdiendo su capaci-
dad estimuladora del cambio y pasan 
a desempeñar una función de control 
y	mantenimiento	del	“statu	quo”.

a.2) Los espacios y los tiempos.
Otros componentes formales de las 

organizaciones que juegan un im-
portante papel en el desarrollo de 
innovaciones	son	los	“espacios”	y	los	
“tiempos”.	 Son	 necesarios	 tiempos	 y	
espacios  suplementarios para poder 
planificar, coordinar y desarrollar una 
innovación. La mejor manera de no 
comprometerse una institución en un 
proceso de cambio es impedir que 
se	 alteren	 los	 “formatos”	 previos	 en	
lo que se refiere a espacios y tiem-
pos, así se garantiza de que nada va a 
cambiar de una manera sustantiva. Y 
a la inversa, cuando una propuesta in-
novadora logra alterar las estructuras 
de horarios y espacios previa es que 
ha calado hondo en la institución y 
que está dispuesta a implicarse en el 
proceso. No hay mejor guardián de un 
sistema convencional de trabajo que 
un	horario	“inalterable”.	Es	justamente	
por eso que las instituciones más for-
malizadas son las menos vulnerables 
a los procesos de cambio.

a.3) Los recursos.
Algo parecido se puede señalar en re-
lación a la disponibilidad y distribución  
de los recursos. Aunque los recursos 
no constituyen una condición sustan-
tiva de las innovaciones (se pueden 
hacer grandes cosas con recursos 
escasos y, por contra, mantenerse en 
estilos muy convencionales con re-
cursos excelentes) parece claro que 
cualquier proceso de cambio viene 
condicionado en buena medida con 
la posibilidad de contar con aquellos 
recursos (personales, materiales y 
económicos) necesarios para dotar 
de calidad a dicho proceso. Al menos 
la	 “calidad	 de	 diseño”	 	 de	 cualquier	
innovación depende en buena parte 
de la calidad de los recursos disponi-
bles. Otra cosa diferente será analizar 
después cómo se usan. Pero por muy 
buen rendimiento que se pretenda sa-
car de ellos, si los recursos son esca-
sos o deficientes pocas posibilidades 
de éxito tendrán esas innovaciones.

“NiNguNa 
iNNovacióN es por 
sí misma la paNacea 
que resuelve los 
problemas de la 
educacióN. Y quieNes 
mejor lo sabeN 
soN los propios 
profesores”
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a.4) Las relaciones con el exterior.
Otra cuestión formal importante para 
las innovaciones tiene que ver con el 
tipo	de	“relaciones	que	se	establezcan	
con	el	exterior”.	Toda	institución	edu-
cativa precisa de agentes externos 
de apoyo. Esos agentes pueden ser 
tanto instituciones públicas (comen-
zando por la propia administración 
educativa y siguiendo por otras admi-
nistraciones públicas: municipios, di-
putaciones, etcétera) como privadas 
(fundaciones, agencias, empresas, 
asociaciones profesionales o cultura-
les), y tanto nacionales como inter-
nacionales. Hoy en día se necesita 
trabajar en red para disponer de mi-
radas diversificadas que enriquezcan 
las propuestas educativas que cada 
institución ofrece a sus estudiantes. 
Abrir la escuela al territorio y a sus 
recursos culturales y de aprendizaje 
se configura como uno de los princi-
pales retos del futuro para nuestras 
escuelas. Por otra parte, esa apertura 
de la escuela a la comunidad es en sí 
misma ya una innovación educativa y 
aunque las iniciativas de colaboración 
sean reducidas marcan en sí mismas 
un hito importante en el desarrollo 
institucional de las escuelas. En cual-
quier caso no tengo ninguna duda de 
que esta apertura al territorio y a la 
comunidad constituye un nuevo va-
lor educativo a incorporar a nuestras 
escuelas y que ése es el camino que 
todos recorreremos en los próximos 
años. La cuestión es recorrerlo en la 
dirección de hacer una escuela más 
abierta y flexible, más capaz y con 
mejores recursos para afrontar los 
retos del cambio social y cultural. 
Peor sería para la innovación, y para 
la escuela en su conjunto, que reco-
rriéramos ese camino en la dirección 
del reforzamiento del control externo 
sobre la escuela, de la dependencia 
de factores económicos, del retorno a 
planteamientos conservadores y eli-
tistas de hacer educación.

b). los aspectos 
curriculares vinculados 
a los procesos de 
innovación.

Las innovaciones nacen y se justi-
fican por lo que aportan de riqueza 
y estímulo al proyecto formativo de 
las instituciones escolares, es decir, 
al currículo. Varios aspectos son im-
portantes destacar en relación a este 
punto:

b.1) La conveniencia de que las inicia-
tivas innovadoras estén vinculadas, 
desde su inicio o como propósito a 
alcanzar, al proyecto formativo glo-
bal  del centro escolar.
Por supuesto, hay otras muchas 
posibilidades de introducir innova-
ciones: de profesores individuales, 
de grupos, para abordar contenidos 
formativos no estrictamente escola-
res. Pero aunque puedan existir otras 
posibilidades, cuando hablamos de 
innovaciones educativas creo que 
debemos centrarnos sobre todo en 
aquellas que afectan a diversos as-
pectos del currículum: contenidos, 
metodologías, evaluación, formas de 
organización, materiales de trabajo.

La idea de currículum como un 
proyecto de formación que implica a 
toda la institución es el punto de par-
tida básico de este planteamiento. Lo 
que queremos señalar, en esta línea 
de pensamiento, es que sea cual sea 
la innovación que a título individual, 
de grupo o por la propia institución 
en su conjunto se plantee debería 
constituir	una	“lectura	creativa	y	no-
vedosa”	 del	 proyecto	 educativo	 de	
ese centro y de las ideas formativas 
básicas que en él se recogen. Pero 
siempre, o al menos de forma gene-
ralizada, dentro de su enfoque forma-
tivo básico (las prioridades, las líneas 
maestras, los objetivos globales para 
cada etapa). Frente a una visión muy 
centrífuga de las innovaciones (mu-

chas innovaciones diferentes entre sí, 
desconectadas y con orientaciones 
diversas) debería predominar una vi-
sión centrípeta (innovaciones vincu-
ladas entre sí, potenciándose mutua-
mente y formando parte del proyecto 
formativo de la institución).

Esa idea de diversas innovacio-
nes en simultáneo sin conexión entre 
sí, ha recibido el nombre de modelo 
Yakuzzi. Muchas iniciativas con orien-
taciones	diferentes	vienen	a	“sacudir”	
la dinámica del funcionamiento curri-
cular de un centro escolar. Esto está 
sucediendo ya en algunos centros. 
Muchos profesores (a título individual 
o por seminarios, departamentos) 
plantean sus propias innovaciones. 
Eso convierte la gestión del centro 
(gestión de personal, de recursos, 
de horarios, del currículum en gene-
ral) en algo prácticamente imposible.

Algunos centros de secundaria, 
por ejemplo, se han convertido en un 
ecosistema	enormemente	“moviliza-
do”.	Los	estudiantes	pasan	por	inicia-
tivas innovadoras constantemente: la 
semana blanca, los viajes al extran-
jero, la realización de proyectos de 
trabajo, los viajes de estudio, diversas 
celebraciones de tipo cultural. Está 
claro que todas esas iniciativas pue-
den estar o desvinculadas o, por el 
contrario, construidas dentro del pro-
yecto global del centro y formar parte 
de él. Formando parte del proyecto, 
no constituyen un problema pues los 
muchachos/as continúan su proceso 
de formación, avanzan en su currícu-
lum, sea cual sea la cosa que estén 
haciendo. Pero en muchas ocasiones 
todas esas iniciativas constituyen ex-
periencias aisladas. Son como cortes 
en el currículum formativo (se aplaza 
el trabajo académico hasta que acabe 
la experiencia y luego se retoma en el 
punto donde se dejó). En estos casos 
es cuando a uno le entra la duda de 
cuándo estudian esos chicos y chicas. 
Sin duda, puede resultar muy intere-
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sante todo lo que hacen, consideran-
do aisladamente cada una de las ini-
ciativas por las que pasan, pero la pre-
gunta fundamental es qué les aportan 
realmente al desarrollo del proceso de 
formación incluido en el currículum 
oficial de esa institución.

Por eso pensamos que resulta 
fundamental que sean cuales sean las 
innovaciones éstas formen parte del 
proyecto global. Que el salir una se-
mana al extranjero no solo constituya 
una interesante experiencia de inmer-
sión cultural en otro país, sino que, 
además, no estemos perdiendo clases 
en las otras materias. Habría que con-
seguir que los contenidos curriculares 
de la historia, del arte, de las lenguas, 
se vean igualmente potenciados con 
esa salida. Es en ese sentido cuando 
podremos decir que esa experiencia 
no es una iniciativa aislada y margi-
nal sino que forma parte de nuestro 
proyecto de formación: a través de 
ella seguimos trabajando los objetivos 
que nos habíamos propuesto; es una 
de las oportunidades formativas que 
ofrecemos a nuestros estudiantes y 
constituye un paso más en el desa-
rrollo (cultural, académico y personal) 
que nuestros estudiantes realizan.

En resumen, la idea básica es 
que las innovaciones constituyen un 
proceso de desarrollo curricular y no 
aportaciones marginales situadas en 
las fronteras del mismo o, incluso, to-
talmente fuera del proyecto general. 
De todas maneras, la relación entre 
innovaciones y proyectos no es uni-
direccional. No se trata solo de insistir 
en que las innovaciones son subsidia-
rias al proyecto institucional (que se 
“deben	 situar	 en	 su	 seno”),	 sino	que	
con la misma fuerza hay que señalar 
que los proyectos de centro deben se-
guir un proceso similar con respecto 
a las innovaciones ya existente en el 
centro: acomodarse a ellas, incorpo-
rarlas como líneas de acción que dan 
identidad a ese centro escolar.

Muchos centros educativos no 

han tomado en consideración las ex-
periencias previas que ya se estaban 
llevando a cabo en ellos. Se diría que 
cuando tratan de definir su proyec-
to educativo parten de cero, como si 
se tratara de construir un proyecto 
formativo diferente a lo que se ve-
nía haciendo. No tendría que ser así. 
Cuando hablamos de proyecto educa-
tivo de centro estamos hablando de 
una cierta formalización (convertirlo 
en proyecto escrito) del trabajo que 
nosotros/as ya veníamos haciendo. 
Se trata, en definitiva, de integrar el 
trabajo individual en una propuesta 
colectiva.

En resumen, igual de importante 
que la insistencia en que las innova-
ciones deben integrarse en el nicho 
del proyecto institucional es la idea 
que ese currículum global debe surgir 
de la integración del currículum oficial 
(lo que los programas ofrecen-exigen 
de formación) con la tradición propia 
de cada centro. En la medida de lo 
posible, el proyecto de centro debe-
ría recoger y convertir en patrimonio 
institucional (reconociendo su valor 
formativo, habilitando recursos y dis-
positivos organizativos y ofreciéndolo 
a todos los estudiantes como una ri-
queza más del centro) las innovacio-
nes que ya estuvieran consolidadas 
en ese centro. Y las que vayan na-
ciendo posteriormente (a iniciativa de 
profesores individuales, de grupos o 
de estructuras intermedias como De-
partamentos o Seminarios) deberían 
hacerlo ya en el seno del proyecto 
formativo institucional para no difu-
minar la energía y mantener la cohe-
rencia del currículum.

b.2) Un modelo educativo que sirva de 
seña de identidad institucional.
Para que lo señalado en el punto an-
terior sea medianamente factible re-
sulta importante la existencia de una 
idea compartida acerca de qué tipo 
de educación queremos, qué tipo 
de valores deseamos convertir en el 

mensaje educativo fundamental de 
nuestro proyecto de formación. La li-
teratura internacional ha dejado claro 
que uno de los rasgos comunes de las 
escuelas de calidad es la existencia de 
unos propósitos formativos claros, es-
tables y compartidos. 

Es cierto que no resulta previsible 
que en nuestras escuelas, institutos, 
universidades (sobre todo si perte-
necen al sector público) lleguemos a 
tener un modelo formativo comparti-
do por todos. Quizás lo lleguemos a 
tener	“formalmente”,	esto	es	recogido	
en un documento aprobado por ma-
yoría. Pero el compromiso individual 
suele estar sujeto a la particular lectu-
ra que cada uno de nosotros hagamos 
del mismo. También es cierto que no 
siempre las ideas van por delante de 
las acciones. No se trata de que pri-
mero debamos discutir sobre ideas 
hasta ponernos de acuerdo y luego 
tratar de llevar esas ideas a la prác-
tica. Las cosas no suelen funcionar de 
esa	manera	tan	“racional”.	Por	lo	que	
se refiere a las innovaciones educati-
vas, ni es cierto que una idea (por cla-
ra y asumida que esté) garantice una 
conducta acorde con dicha idea, ni lo 
es tampoco que primero haya que 
cambiar las ideas y que sólo después 
será posible cambiar las prácticas.
 No siempre las ideas dirigen las 
acciones. Nosotros los profesores, 
igual que las demás personas, somos 
seres	“parcialmente	racionales”	y	fun-
cionan en nosotros otros componen-
tes que tienden a quebrar la superio-
ridad lógica de lo racional (temores, 
deseos, expectativas, hábitos y ne-
cesidades). Todos ellos constituyen 
componentes	“no	racionales”	que	sin	
embargo poseen una gran fuerza con-
dicionante sobre nuestras conductas. 
Tampoco el cambio de ideas precede 
siempre al de las acciones. Con fre-
cuencia cambian primero las acciones 
(menos resistentes al cambio que las 
ideas y convicciones personales) y 
solo después las ideas. Hay personas 
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que necesitan experimentar por sí 
mismas ciertas propuestas novedosas 
y solo después de un tiempo se deja-
rán convencer de su interés. Las ideas 
nos van cambiando con la práctica. 
No es que uno tenga unas ideas ma-
ravillosas desde el principio, que ten-
ga clarísimo lo que ha de hacer y solo 
se trate de darles cuerpo llevándolas 
a la práctica. Puede suceder pero no 
es lo habitual. Al principio todo sue-
le ser bastante borroso. Las ideas se 
nos van aclarando, concretando, ad-
quiriendo matices enriquecedores a 
medida que vamos avanzando en la 
práctica, a medida que vamos tenien-
do experiencia.

Por todo ello, algunos teóricos de 
la innovación y de la calidad insisten 
en la necesidad de una doctrina de 
fondo que legitime y dé sentido a las 
acciones diversas que se vayan po-
niendo en marcha. Estamos de acuer-
do con ese principio pero lo vemos 
más como objetivo a alcanzar que 
como condición de partida. Constituye 
la dirección a seguir: compartir unas 
cuantas ideas clave (pocas y sencillas, 
seguramente) que nos sirvan de pun-
to de unión de perspectivas a todo 
el equipo de profesores del centro. 
A partir de esa ideas, y dándoles el 
desarrollo personal que más nos con-
venza, es como avanzaremos en la 
dirección de innovaciones integradas 
y coherente con el proyecto formativo 
global.

No todo el mundo tiene la misma 
capacidad para avanzar en la incer-
tidumbre. Algunos son más osados 
y soportan mejor la incertidumbre, 

pueden avanzar un cierto tiempo con 
“los	 faroles	 apagados”.	 Otras	 perso-
nas precisan de un umbral más alto 
de seguridad. Ellas, quizás, no estén 
dispuestas a implicarse en una inno-
vación en el momento inicial de la 
misma (esas fases iniciales inciertas) 
pero podrían hacerlo en una fase pos-
terior (cuando las cosas vayan estan-
do un poco más claras y se vea que la 
iniciativa funciona realmente).

Esto sucede con los individuos y 
con las instituciones. También estas 
han de aprender y, antes de incorpo-
rar una iniciativa como algo propio y 
de reconocido interés para el proyec-
to formativo global, han de compro-
bar que las cosas funcionan. Por eso 
toda innovación requiere de tiempo. 
Tiempo para organizarse. Tiempo 
para superar los dilemas y dificulta-
des de su propio desarrollo y puesta 
en práctica. Tiempo para consolidarse 
como una acción colectiva (en la que 
cada vez se vayan integrando más 
profesores). Tiempo para instalarse 
como patrimonio de la institución en 
su conjunto y como rasgo de identi-
ficación del proyecto formativo que 
esa institución ofrece. Por eso sólo las 
innovaciones que sobreviven durante 
un largo periodo de tiempo son capa-
ces de alcanzar su madurez y comple-
tar el ciclo.

b.3) Las características de las propias 
innovaciones afectan a su desarrollo 
institucional.
La propuestas de cambio son, a su 
vez, diferentes en cuanto a su natura-
leza, en cuanto a su impacto sobre la 
situación anterior (la cantidad de co-
sas que hay que cambiar), en cuanto 
a la disponibilidad  y preparación del 
cuerpo docente para asumirlo (hay 
cambios fáciles y otros muy comple-
jos). Todo ello influye, como resulta 
lógico, en el pronóstico que poda-
mos hacer del éxito de la innovación. 

Fullan (1982)  ha planteado algu-
nas de las dimensiones de las innova-
ciones que condicionan su desarrollo. 

Entre otras, cita las siguientes:
• La necesidad: se refiere a la 

forma e intensidad con que la gente 
implicada siente como necesaria la in-
novación propuesta. El principal pro-
blema surge cuando las innovaciones 
no se ven como necesarias (con fre-
cuencia la necesidad se va aceptando 
sólo a medida que va avanzando el 
proceso y que se puede comprobar 
cómo las cosas van mejorando).

• La claridad:  se refiere al nivel 
de comprensión que las personas al-
canzan con respecto a los objetivos 
y el sentido del proceso innovador, 
así como de las fases del trabajo a 
realizar. Un aspecto importante de la 
claridad es la posibilidad de percibir 
nítidamente las diferencias positivas 
entre la nueva situación y la anterior. 
Por el contrario las situaciones borro-
sas (escasa claridad sobre los motivos 
e intenciones del cambio o sobre la 
naturaleza del propio cambio) crean 
ansiedad y frustración. 

• La complejidad: cuanto más 
compleja es una innovación (porque 
afecta a niveles más amplios de la 
institución, porque implica cambios 
más profundos de diversas estruc-
turas, porque supone cambios com-
binados de diferentes factores de la  
acción escolar -materiales, actuacio-
nes, organización, etc.-) tanto más 
difícil resulta su desarrollo. A veces es 
preferible descomponer las propues-
tas de cambio más complejas en una 
serie de procesos simples que resul-
ten más abordables.

• La viabilidad:  los procesos com-
plejos resultan menos factibles que 
los simples. La percepción de la fac-
tibilidad de la nueva propuesta, de 
la posibilidad real de llevarla a cabo 
constituye otro de los aspectos que 
condicionan el desarrollo de una in-
novación. Esa visión subjetiva tiene 
una importancia fundamental pues 
sitúa a los sujetos implicados ante la 
sensación de hallarse ante algo que 
está a su alcance o bien ante algo que 
les desborda.

“la cultura iNstitucioNal 
acaba coNfiguraNdo 

uN determiNado estilo 
de trabajo que va a 
coNdicioNar de uNa 

maNera sustaNtiva la 
posibilidad de que surjaN 

iNNovacioNes Y, sobre 
todo, de que prospereN”
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• La amplitud y diversidad de los 
agentes implicados: las innovaciones 
que implican o afectan a muchas per-
sonas son más difíciles de sacar ade-
lante que aquellas en las que están 
implicadas pocas. Otro tanto sucede 
cuando los colectivos implicados son 
muy diferentes. En ambos casos la 
extensión y la heterogeneidad de los 
implicados afecta negativamente a la 
viabilidad de las innovaciones.

iii. los aspectos dinámicos 
vinculados a los 
procesos de innovación.
c.1) Las relaciones interpersonales.
Una de las dimensiones básicas 
del funcionamiento de los centros 
escolares es la forma en que funciona, 
la forma en que se relacionan sus 
miembros, la forma en que está 
distribuido el poder (tanto formal 
como real) entre sus diferentes 
componentes.

Los procesos de innovación son 
especialmente sensibles a los aspectos 
dinámicos del funcionamiento de las 
instituciones. Influyen hasta tal punto 
que algunos investigadores nortea-
mericanos han llegado a establecer un 
nuevo	concepto,	el	de	“capacidad	inno-
vadora”	 de	 los	 centros	 escolares	 y	 la	
miden a través del análisis del tipo de 
relaciones interpersonales que se pro-
ducen en su seno. Es decir, la posibili-
dad de que se produzcan innovaciones 
educativas en un centro escolar viene 
muy condicionada por el marco de re-
laciones, por el clima interpersonal que 
reina en ese centro.

Es algo que, de una manera u 
otra, todos hemos experimentado en 
nuestro propios centros. Es difícil que 
prospere una propuesta novedosa en 
un contexto en el que los profesores/
as no se llevan bien entre ellos y/o 
tienen dificultades para trabajar con-
juntamente. Peor pronóstico tienen 
aquellas situaciones en las que no so-
lamente no es fácil colaborar sino que 
son habituales las zancadillas (lo que 
se ha denominado como estructuras 
balcanizadas). La única posibilidad de 

llevar a cabo innovaciones en esos 
contextos es la de que cada profesor 
las haga en el marco de la propia clase.  
Por contra, cuando predomina un cli-
ma de apoyo mutuo, de estímulo com-
partido, las cosas resultan mucho más 
fáciles. También la experiencia previa 
en el desarrollo de innovaciones es 
un factor importante por lo que su-
pone de capacidad de apertura a ex-
periencias nuevas. Y, sobre todo si las 
experiencias innovadoras anteriores 
fueron positivas, la propia institución 
habrá	 “aprendido”	 cómo	 se	 gestiona	
un cambio y qué tipo de condiciones 
institucionales son precisas para que 
las innovaciones prosperen.

c.2) El liderazgo.
Otro componente básico de la diná-
mica institucional es el liderazgo. La 
forma en que se ejerce el liderazgo 
constituye un punto clave en el desa-
rrollo institucional. Un liderazgo patri-
monializador y jerárquico es escasa-
mente proclive a la potenciación de 
iniciativas diversificadoras. No suelen 
ser partidarios de iniciativas que ellos 
mismos no controlen. Tampoco lo es, 
más por desidia o inhibición que por 
oposición explícita, el liderazgo mera-
mente administrativo. En este caso el 
líder se dedica fundamentalmente a 
mantener el statu quo del centro es-
colar. Su objetivo es que éste funcione 
sin problemas. Las innovaciones supo-
nen, ciertamente, algunos problemas 
añadidos a la gestión de los centros 
(cambios en los horarios, en la coordi-
nación, en la gestión del personal y los 
recursos) y ese tipo de incertidumbres 
suelen constituir quebraderos de ca-
beza para los equipos directivos más 
formalistas.

Una cosa bastante similar suele 
acontecer en aquellos estilos de li-
derazgo centrados en las relaciones 
humanas. Su objetivo fundamental es 
que nadie se queje, que nada resul-
te problemático para el colectivo. De 
esa manera se evitan las tensiones y 
se tratar de mantener a toda costa un 

clima familiar y de amistad entre los 
profesores. Este estilo de liderazgo 
tampoco suele ser muy fértil en in-
novaciones (salvo las que se puedan 
producir en el marco de la clase parti-
cular de cada profesor). Como ya se ha 
señalado en otros apartados anterio-
res, los cambios suelen traer consigo 
ciertas dificultades iniciales y suscitan 
no pocas incomodidades (ruptura de 
hábitos previos, necesidad de aco-
modarse a nuevos estilos de trabajo, 
necesidad de abordar tareas que an-
tes no se llevaban a cabo). Algunos 
colegas se niegan a participar en ellas. 
Por eso suele ser necesario ejercitar 
un cierto nivel de presión institucional 
para que los cambios prosperen. Algo 
a lo que no están dispuestos los líde-
res que sólo buscan no tener conflic-
tos entre el personal.

Se ha llegado a decir que uno de 
los factores que afectan negativa-
mente a la posibilidad de mejora de 
los centros escolares es justamente el 
predominio de los vínculos de amistad 
sobre los profesionales entre los pro-
fesores. Cuando uno hace predominar 
la amistad sobre el compromiso pro-
fesional cualquier propuesta de me-
jora que pueda incomodar a nuestro 
“amigo/a”	 queda	 rechazada.	 Muchas	
veces las cosas ni se plantean ante 
la posibilidad de que nuestro colega 
(que es, más que colega, amigo) se 
pueda molestar. El problema radica en 
que	esas	cosas	“intocables”	son,	a	ve-
ces, cuestiones como la necesidad de 
coordinarse, la posibilidad de afrontar 
ciertos problemas, la incorporación de 
mejoras en el estilo habitual de ense-
ñanza. 

Las innovaciones requieren de un 
estilo de liderazgo caracterizado por 
lo	 que	 se	 ha	 denominado	 la	 “visión”,	
es decir, el compromiso con el futuro 
de la institución: ir más allá del man-
tenimiento del statu quo institucional 
para embarcarse en procesos de de-
sarrollo institucional a corto y medio 
plazo. Cuando los equipos directivos 
se mueven en esta óptica institucional 
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es cuando van sentando las bases y 
configurando los equipamientos ne-
cesarios para llevar a cabo los planes 
previstos. Si este proceso se hace, 
además, de una forma colaborativa, 
contando con las aportaciones y la 
energía de todos los componentes 
de la comunidad educativa es cuando 
nos encontramos en el escenario ins-
titucional más favorable al desarrollo 
de innovaciones educativas con muy 
buen pronóstico.

c.3) La “energía” institucional.
En el fondo, la posibilidad de llevar a 
cabo innovaciones en los centros es-
colares depende mucho del caudal de 
energía de que se disponga y del uso 
que se haga de la misma. Cualquier 
grupo humano genera un gran cau-
dal de energía, aunque es bien cierto 
que esa energía viene sujeta a cier-
tos factores que condicionan tanto su 
cantidad como su calidad (edad, dina-
mismo, cohesión grupal, implicación y 
compromiso de las personas y grupos 
en las tareas comunes). Pero el pro-
blema fundamental radica en el apro-
vechamiento de la energía institucio-
nal para la mejora. Suele suceder que, 
a veces, no sólo no se utiliza esa ener-
gía sino que se trata de neutralizar: 
eso acontece cuando trata de evitarse 
cualquier tipo de propuesta e incluso 
de esfuerzo personal que suponga 
una ruptura del statu quo institucio-
nal. La institución y sus líderes prefie-
ren	el	“café	para	todos”,	el	que	todos	
sean igual, el que no haya diferencias 
(que nadie haga nada especial) para 
que nadie se sienta discriminado o 
incómodo. En otras ocasiones el pro-
pio funcionamiento de la institución 
consume la mayor parte de la energía 
disponible, desde los equipos directi-
vos hasta los profesores. Cuando las 
instituciones están muy burocratiza-
das sucede algo de eso: uno acaba 
perdiéndose entre papeles y normas, 
no le queda fuerza para casi nada más. 
Otro tanto acontece en aquellos cen-
tros escolares con muchos conflictos 

(bien entre los profesores, bien con los 
estudiantes, bien con los padres): en 
esos casos la energía va dedicada a la 
simple	“supervivencia”.	Es	bien	sabido	
que los conflictos consumen un gran 
caudal de energía. Mientras estamos 
sumidos en ellos es prácticamente 
imposible pensar en hacer cosas no-
vedosas o mejorar las que están en 
curso. Bastante tiene uno con ir resol-
viendo los problemas del día a día.

La cuestión de la energía no es, 
pues, un planteamiento esotérico. No 
estamos hablando de las estrellas, ni 
de los horóscopos. Nos referimos a lo 
que	 supone	 el	 aprovechar	 la	 “fuerza	
humana”,	 la	 “masa	 crítica”	 de	 nues-
tro profesorado como el gran recurso 
de que disponen las instituciones es-
colares para generar cambios y lle-
var a cabo propuestas que mejoren 
la situación actual de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje. Romper 
la tendencia de las instituciones a la 
homeostasis requiere, ciertamente, 
de mucha energía, en todo caso, de 
una energía superior a la que se apli-
ca al mantenimiento de la situación. Si 
no, no habrá cambios. Lo importante, 
por tanto, es que la energía aplicada 
al cambio y al desarrollo institucional 
sea superior a la que se aplica a la 
conservación de la situación. Por otra 
parte, hay una energía autogenerada 
(la que se crea en el seno de la pro-
pia institución sobre la base del estí-
mulo mutuo, del dinamismo aportado 
por ciertos profesores/as, del empuje 
que hacen los equipos directivos) y 
una energía provocada (por las pre-
siones externas hacia el cambio o la 
mejora de los procesos educativos). 
Ambas son necesarias para progresar.
Este aprovechamiento de la energía 
institucional puede potenciarse adop-
tando ciertas políticas institucionales:

	 •	Apreciar	y	reconocer	el	esfuerzo	
y compromiso personal que algunos 
profesores hacen a título individual. 
En lugar de que ese esfuerzo pase 
desapercibido, reconocérselo y con-

vertirlo en patrimonio institucional.
	 •	Estimular	 cualquier	 iniciativa	 de	
mejora que surja en el centro esco-
lar. En lugar de ponerle cortapisas y 
condiciones, prestarle cuanto apoyo, 
estímulo y reconocimiento sea posi-
ble.
	 •	Aceptar	 las	 presiones	 hacia	 la	
mejora y los retos institucionales que 
vienen planteados desde el exterior 
(por parte de la Administración, de 
los padres) y buscar, desde dentro, 
aquel tipo de apoyos que sean nece-
sarios para poderlos afrontar.
	 •	Potenciar	 desde	 los	 equipos	 di-
rectivos las propuestas de cambio 
y dedicar todo el esfuerzo posible a 
diseñar aquellas condiciones y siste-
mas de apoyo que los hagan viables.
	 •	Establecer	 dispositivos	 de	 eva-
luación sistemática que permitan 
conocer la situación y los puntos 
fuertes y débiles del funcionamien-
to de la institución. No hay nada tan 
potenciador del esfuerzo positivo de 
las personas como su propio deseo 
de hacer las cosas lo mejor posible. 
Sabiendo qué es lo que va bien y qué 
lo que necesita mejorar tenemos la 
base más firme para que se produz-
can algunas de las condiciones que 
antes se señalaban para las innova-
ciones: sentimiento de la necesidad, 
claridad de los objetivos.

iv. los aspectos culturales  
vinculados a la 
innovación.
Como se señalaba en uno de los 
apartados iniciales,  al final, incluso 
las cosas objetivas y palpables, 
acaban convertidas en componentes 
culturales. La normativa que rige 
los procesos, los acuerdos formales 
adoptados por las instancias com- 
petentes del  centro escolar, los even- 
tos organizativos habituales (reunio- 
nes, mecanismos habituales de llevar 
a cabo los procesos), los recursos 
personales y materiales disponibles 
y en general todo lo que sucede en
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un centro escolar (lo que se puede 
ver) tiene una dimensión invisi-
ble que es, justamente, la que le da 
sentido. Las cosas son como son 
porque la gente que las lleva a cabo 
las ve de una determinada manera. 
Es por eso que los centros escolares 
funcionan	de	una	manera,	con	un	“es-
tilo”	 propio	 y	 diferente	 a	 los	 demás	
aunque seguramente la estructura 
organizativa y las cosas que se hagan 
no sean sustancialmente distintas en 
lo material. Es aquí donde entramos 
en el complejo mundo de los signifi-
cados y de las visiones particulares de 
los individuos y los grupos dentro de 
una organización. Sus percepciones.

d.1) Las percepciones.
En relación a la innovación, existe 
todo un catálogo de aspectos de gran 
relevancia	 institucional	 cuya	 “per-
cepción”	 y	 forma	 de	 “llevarlos	 a	 la	
práctica”	condicionan	fuertemente	el	
desarrollo de las innovaciones. Entre 
esos aspectos creo que merecen una 
especial mención los siguientes:

•	 La	 visión	 que	 se	 tenga	 de	 los	
valores educativos prevalentes: qué 
cosas merecen la pena, cuál debe 
ser la orientación que un centro de 
nuestras características debe dar a la 
enseñanza y el trabajo de los estu-
diantes, cómo hemos de integrar (o 
contraponernos) a los valores de la 
sociedad que nos rodea.

•	 La	 visión	 que	 se	 tenga	 de	 la	
propia institución: de su historia, de 
su	momento	actual,	del	nivel	de	“ca-
lidad”	atribuible	a	la	misma,	de	cómo	
está organizada y cómo funciona, (en 
una	especie	de	“comparación”	 implí-
cita entre ese centro escolar y los de-
más). 

•	 La	percepción	que	se	tenga	del	
propio equipo de profesores: de sus 
características y cualidades persona-
les y profesionales. Especialmente 
importante resulta la sensación que 
cada uno de nosotros tiene sobre la 
posibilidad de colaborar con los otros 

de una manera gratificante y eficaz. 
Por supuesto, resulta fundamental en 
esta valoración del colectivo, la que 
cada uno de nosotros tengamos so-
bre nosotros mismos.

•	 La	percepción	que	se	tenga	de	
nuestros alumnos: de sus caracterís-
ticas personales, su capacidad inte-
lectual y de trabajo, su interés por el 
estudio, sus expectativas de futuro (si 
continuar estudiando o dejar la ense-
ñanza para ingresar prematuramente 
en el mundo laboral o, simplemente, 
en el paro). Muy importante resulta 
en ese punto la idea que tenemos 
sobre qué hacer con los sujetos dife-
rentes, cómo trabajar con ellos.

•	 La	percepción	que	se	tenga	del	
ambiente social que rodea al centro 
escolar y del que provienen nuestros 
estudiantes. Tanto en lo que se refie-
re a sus características más estricta-
mente sociales y humanas como en 
lo que se refiere a las posibilidades 
que nos ofrece para mejorar la ense-
ñanza (recursos, oportunidades para 
conectar la experiencia escolar con 
otros recursos culturales del entorno, 
posibilidades de colaboración educa-
tiva con las familias y con otros agen-
tes sociales o culturales).

•	 La	 visión	 que	 cada	 profesor	 o	
equipo tenga del currículum formal 
que haya de desarrollar (de la pro-
pia disciplina, del curso, de la etapa). 

•	 En	 los	 últimos	 años,	 al	 socaire	
de una mayor apertura de los centros 
escolares y del propio profesorado a 
los vaivenes políticos, ha ido tomando 
cuerpo como factor de gran inciden-
cia la visión de la política en general, 
y de la política educativa en particular. 
No es fácil saber con claridad si bien 
como motivación real o como simple 
coartada, en algunos centros escola-
res parece aceptarse, e incluso justi-
ficarse, la inercia institucional en una 
especie	de	“desapego”	o	“frustración”	
con respecto a los planteamientos de 
la política educativa del momento.

Las ideas, sensaciones, percep-

ciones que el profesorado (inclu-
yendo, por supuesto, a los equipos 
directivos) elaboramos sobre los as-
pectos señalados; el significado e im-
portancia que les atribuimos; la forma 
en que los convertimos en prácticas 
profesionales, constituyen lo que en 
este apartado estamos denominando 
“cultura	institucional”

En nuestro actual modelo de fun-
cionamiento de los centros escolares 
es	 difícil	 poder	 hablar	 de	 una	 “cultu-
ra	 institucional”	 salvo	 como	 un	 rasgo	
vago y superficial, o como la suma (por 
lo	general	desintegrada)	de	las	“cultu-
ras”	individuales	o	de	pequeños	grupos	
que coexisten en la institución. Puesto 
que cada profesor construye su tra-
bajo de una manera individual, es la 
suma	de	“culturas”	individuales	la	que	
acaba prevaleciendo a la hora de de-
finir, planificar y desarrollar el trabajo: 
de ahí que haya tanta diferencia en 
los enfoques que aplican unos profe-
sores/as y otros en el mismo centro 
escolar. 

d.2)  Los marcos de
acción compartidos.
Más allá de esa visión individual de 
los componentes del  compromiso 
docente,	 lo	 que	 quedaría	 como	 “cul-
tura	 institucional”	son,	 justamente,	 las	
perspectivas más o menos colectivas 
(esa especie de tronco de unión, de es-
pacio común y compartido), si las hay, 
de los diferentes agentes que trabajan 
o participan en la tarea educativa de la 
institución. En cualquier caso la toma 
en	consideración	de	la	“cultura	institu-
cional”,	siquiera	sirva	como	dispositivo	
conceptual para poder caracterizar el 
“estilo	pedagógico	global”	de	una	 ins-
titución (por ejemplo, si se trata de una 
cultura más individualista u orientada 
a la colaboración; más burocratizada o 
más tendente a lo informal; más cerra-
da en la propia institución o más abierta 
al entorno), presta un gran servicio al 
estudio de los factores que facilitan y 
dificultan los procesos de innovación.
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Como se ha dicho antes, la cul-
tura	 configura	 un	 particular	 “estilo”	
de trabajo educativo en los centros 
escolares. Algunos principios genéri-
cos, que en parte retoman ideas ya 
aparecidas, podrían ser aplicados a la 
relación	entre	“cultura	institucional”	e	
innovación:

•	Cuanto	más	individualista	es	un	
modelo de funcionamiento más difícil 
resulta la supervivencia y progreso 
(hacia la institucionalización efectiva) 
de las innovaciones y más tienden a 
afincarse en el terreno personal del 
profesor o profesores particulares 
que las pusieron en marcha.

•	Cuanto	 más	 formalizado	 y	 bu-
rocrático	resulta	el	“estilo	de	trabajo”	
de un centro escolar más probabilidad 
existe de que cualquier iniciativa in-
novadora resulte ella misma fagocita-
da por el sistema. En tal caso suele 
tratarse de innovaciones superficia-
les, formales (cumplen con las forma-
lidades pero sin alcanzar los objetivos 
profundos para cuya consecución 
estaban previstas) y con escasa po-
tencia para provocar cambios reales. 
Tampoco son capaces de generar 
fuertes dosis de compromiso perso-
nal.

•	Cuanto	más	 reducidas	 sean	 las	
expectativas con respecto a las po-
sibilidades de una acción de calidad 
(bien por insuficiencias atribuidas 
al profesorado, a los estudiantes, 
a la institución en su conjunto o in-
cluso al poder político) tanto me-
nos energía se generará y la escasa  
existente se aplicará más al man-
tenimiento del statu quo que a la  
mejora de las cosas: la acción aca-
ba ajustándose a las expectativas.

•	El	desarrollo	 institucional	de	un	
centro escolar está vinculado a la for-
ma en que ha resuelto el problema de 
la evaluación y autoevaluación insti-
tucional. Cuando ciertos dispositivos 
orientados en esa dirección han sido 
puestos en marcha y las informacio-
nes obtenidas han sido utilizadas en 

la toma de decisión, se va haciendo 
explícita	la	“cultura	institucional”	(por	
los datos recogidos, por las discusio-
nes que genera su análisis, por el tipo 
de decisiones que se adoptan). Se 
hace patente, también, un cierto pro-
greso de la institución: ésta va avan-
zando en la dirección que se le va 
marcando, va consolidando un cierto 
proyecto de futuro (aquel que marcan 
las decisiones que se van adoptando 
a la vista de los datos proporcionados 
por las sucesivas evaluaciones) y en 
ese sentido se va creando un cuer-
po de convicciones, expectativas y 
estilos de trabajo que configuran pro-
gresivamente	el	 “estilo	propio”	de	 la	
institución. La evaluación no crea la 
cultura institucional (esta existe siem-
pre como característica propia de 
toda institución). La evaluación perte-
nece a un tipo de cultura institucional, 
lo caracteriza. Y sirve, desde luego, 
como un dispositivo fundamental en 
el desarrollo de esa cultura.

d.3) La historia de la institución.
Por otra parte, todos estos aspectos 
aplicables a la cultura institucional no 
surgen de la noche a la mañana. Cada 
centro escolar tiene una historia: la 
forma de trabajo que acaba conso-
lidándose en ellos se va generando 
como un especie de poso que van 
dejando los años. En ese sentido, la 
propia historia y tradición de la insti-
tución constituye una fuente impor-
tante,	 aunque	 variable,	 de	 “cultura	
institucional”:	de	alguna	manera	y	por	
muy diversos mecanismos de sociali-
zación profesional, la cultura tiende a 
transmitirse de unas generaciones a 
otras. Ciertamente esa transmisión es 
más débil en los modelos individua-
listas (como sucede en las escuelas 
públicas a las que cuesta mucho más 
hacerse	 con	un	patrimonio	 “cultural”	
propio: los profesores rotan de un 
centro a otro sin llegar a sentir nin-
guno plenamente como propio tanto 
en su dimensión histórica como en 

su proyecto de futuro) y en aquellos 
en los que el papel del profesorado 
resulta marginal a la institución, cuyo 
mantenimiento radica más en los pro-
pietarios o en los equipos directivos 
(como suele suceder en algunas es-
cuelas privadas).

En la medida en que una insti-
tución escolar llega a consolidar una 
cierta	 “tradición”	 de	 trabajo,	 ésta	 se	
incorpora como un elemento defini-
dor de la cultura institucional y da un 
cierto	 “sentido”	 al	 trabajo	 que	 cada	
uno de los miembros de la comunidad 
escolar da al trabajo que se realiza en 
ella. Es en ese sentido que podemos 
hablar	 de	 la	 “cultura	 institucional”	
como un factor organizativo clave a 
la hora de entender por qué ciertos 
centros escolares son más propicios 
a la incorporación de innovaciones 
educativas y otros resultan más re-
fractarios.

epílogo. 
el aprendizaje 
institucional.
Innovar es un término cuya etimología 
puede ayudarnos a entender su 
sentido.  In-nova-ción: incorporar 
algo nuevo (la raíz nova) en algo 
que ya existía (in) a través de un 
proceso (el sufijo ción). Tenemos, por 
tanto, que una de las claves básicas 
de toda innovación es su naturaleza 
procesual y generativa: las cosas se 
van haciendo, se van construyendo 
desde la práctica, van mejorando a 
medida que se van experimentando. 
Es decir, las innovaciones constituyen 
procesos de aprendizaje tanto para 
los profesores que las proponen 
como para las instituciones donde se 
llevan a cabo. 

Nadie se puede extrañar de que 
las primeras fases de una innovación 
resulten un tanto caóticas y de escasa 
definición (en cuanto a su sentido, su 
contenido, los pasos a dar). Nadie nace 
aprendido, si sujetos ni instituciones. 
De ahí que una cuestión fundamental 
es concebir  los procesos de cambio 
como procesos de mejora. Y para ello
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hemos de introducir los mecanismos 
precisos para que cada fase suponga 
no sólo un paso hacia delante sino una 
mejora de lo que se venía haciendo. 
Llevar a cabo una innovación no es 
como interpretar una partitura prepara-
da de antemano. Se parece más a una 
experimentación: se tiene un boceto 
inicial que se pone en marcha y se va 
mejorando el proceso en su conjunto a 
medida que se avanza.

Esta idea es la que sirve de base 
al enfoque más actual del desarrollo 
institucional de las escuelas y la bús-
queda de la calidad. Ya no se habla 
de	 “buenas”	 escuelas	 o	 de	 escuelas	
“eficaces”.	 Esas	 denominaciones	 con-
llevan el problema de entender la si-
tuación como un estado, como algo ya 
conseguido, como algo que se es o no 
se es (se es una buena escuela o una 
escuela eficaz; y si se es pues ya está 
alcanzada la meta). Por el contrario la 
idea a recuperar es que la calidad es 
un	proceso,	una	“búsqueda”.	Por	eso	se	
prefiere	ahora	hablar	de	“escuelas	que	
aprenden”	(“learning	schools”).

Medir la calidad de las escuelas por 
sus resultados resulta poco apropiado 
en la medida en que los resultados no 
sólo dependen del trabajo realizado 
en la escuela (influyen en ellos otros 
factores como los propios estudiantes, 
los recursos disponibles, las caracte-
rísticas del medio social). Tomar en 
consideración cómo cada escuela va 
desarrollando su propio plan de mejora 
y en qué medida va consiguiendo los 
objetivos planteados sí que constituye 
un enfoque correcto de la búsqueda de 
la calidad.

Tres consecuencias prácticas se 
derivan de este planteamiento. Las 
propuestas de innovación se convier-
ten en proceso de aprendizaje para 
profesores e instituciones apoyadas en 
tres dispositivos:

•	La	documentación:	hay que docu-
mentar lo que se hace; crear y guardar 

documentos que nos permitan volver 
sobre las cosas, revisarlas y aprender 
de la experiencia. Si fuera necesario, 
esa documentación nos serviría, ade-
más, para defender la legitimidad y 
oportunidad de la propia experiencia.

•	La	evaluación:	que	resulta	un	dis-
positivo necesario en todo proceso que 
tenga como propósito la mejora del 
proceso en sí. No hay otra forma de sa-
ber (salvo corazonadas o impresiones 
vagas) si las cosas van bien o no, que 
a través de la evaluación. Toda innova-
ción debería incluir, ya desde su fase 
de proyecto, una serie de indicaciones 
sobre qué tipo de procedimientos se 
van a utilizar para evaluar la marcha de 
las cosas.

•	El	 círculo	 de	 la	 calidad: pero la 
evaluación por sí sola resulta insufi-
ciente. Tiene que traer consecuencias, 
es decir, tiene que proyectarse sobre lo 
que viene después de la evaluación. Es 
lo	que	se	propone	en	el	llamado	“circu-
lo	de	la	calidad”:	que	cualquier	proceso	
de acción tiene cuatro fases. A saber: 
planear, ejecutar, evaluar y reajustar.
En definitiva, innovar en las escuelas 
debe constituir un desafío que afecta a 
toda la institución. Los innovadores in-
dividuales son interesantes y enrique-
cen la experiencia formativa de nues-
tros estudiantes, pero su capacidad de 
impacto es escasa. La formación es 
un proceso global que está vinculado 
al trabajo completo de toda la institu-
ción. Pero a las instituciones les pasa 
como a los individuos, ellas también se 
acomodan a unas rutinas, establecen 
unas pautas que, poco a poco, se van 
consolidando y se hacen resistentes al 
cambio. Por eso precisan de energía y 
tiempo para poder cambiar. Y, segu-
ramente, de mano izquierda, para no 
convertir los procesos de cambio en 
campos de batalla y enfrentamientos 
que, al final, consumen buena parte de 
la energía y el tiempo que precisaría-
mos para cambiar.

miguel Ángel zabalza beraza. 
Profesor en la Universidad de Santiago 

de Compostela (España).

maría ainoha zabalza cerdeiriña. 
Profesora en la Universidad de Vigo 

(España)
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La profesión docente ha pasado de la 
mística al contrato. Es decir, ahora so-
mos trabajadores de la enseñanza como 
podríamos ser trabajadores de cualquier 

otra industria. Aquella mística que existía sobre 
el profesorado como reflejo de los valores so-
ciales, del esfuerzo, ya no existe”.

Psicólogo de formación y profesor en la 
escuela de Universidad de Santiago de Com-
postela, el especialista español asegura que se 
ha instalado una narrativa negativa sobre los 
profesores y la educación en general. Además, 
afirma que su peso en la sociedad ha disminui-
do considerablemente en los últimos años.

“Todo el tiempo escuchamos cosas ne-
gativas sobre la educación, sobre el papel de 
las escuelas, se dice que los profesores no ha-
cemos bien nuestro trabajo, que no estamos 
debidamente formados”, se lamenta. Invitado 
constante a congresos sobre educación a lo 
largo del año, Zabalza Beraza ha podido com-
probar que una cosa es lo que se dice sobre la 
educación fuera de ella y otra lo que se vive en 
el día a día.

“Creo que la cosa no está tan mal como pa-
rece. Hay que gente que muestra mucho inte-
rés en su profesión, que pone todo el empeño 
del mundo a su trabajo. Es verdad que tenemos 
problemas, y más en momentos de crisis como 
este, pero hay mucha vida en la educación”.

¿Qué hacer para Que los profesores 
recuperen su prestigio?
Hay países que le han dado la vuelta a esta 
situación, pero no es fácil cambiar los hábitos 
sociales. La educación ha perdido el valor que 
tenía antes como condición para la promoción 
social. Actualmente, no gana más quien tiene 
más cultura, sino el chico o la chica que se dedi-
ca a la moda, al espectáculo, a los deportes. La 
escuela ya no se considera como un elemento 
que actuará en la transformación social y a la 
progresión en la escala social de los sujetos. 
Ciertamente, hay alguna ventaja entre los que 
tienen educación con respecto a los que no la 
tienen en conseguir el primer empleo, en man-
tener un nivel de vida estable, pero este logro 
se le reconoce poco a la educación. En una so-
ciedad que vive mucho del tipo del empleo que 
tiene la gente, de su reconocimiento social, de 
su presencia en los medios, de los modelos de 
atracción para los adolescentes, el profesor no 
está en los primeros lugares de consideración. 
Sin embargo, así como en muchos países ha-
cer una carrera de profesor es lo último que los 
alumnos eligen, en Noruega o Finlandia, los es-
tudiantes con mejores calificaciones en secun-
daria y bachillerato son los que muestran más 
interés para formarse como profesores. Supon-
go que en esos países la estima social, los sa-
larios y el reconocimiento social que reciben es 
determinante. Son países pequeños donde la 

o b j e t i v o :
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masa salarial que se dedica a ellos 
es no es tan extensa como suce-
de en lugares como México, Brasil 
o España. Ahí subir el salario sig-
nifica subírselo a tres millones de 
personas, por eso los gobiernos 
no están por la labor de hacer-
lo porque les supone muchísimo 
gasto. Cuanto más extensos sean 
los cuerpos sociales sociales me-
nos reconocimiento tienen. 

curiosamente, los países 
nórdicos son los Que 
mejor han resistido la 
crisis económica y los Que 
más han apostado por la 
formación y la educación.
Sí, pero lamentablemente los tiros 
no van por ahí. Las consideracio-
nes que se hacen ante las crisis 
no se centran en la cuestión edu-
cativa. Se sigue planteando que 
lo mejor que se puede hacer en 
estos tiempos es ahorrar más, 
gastar menos y ahí se incluye a 
la educación. Hablando en térmi-
nos generales, se están restando 
recursos, se han eliminado plazas 
de profesores, nos están bajando 
el sueldo de manera sistemática 
y por tanto no parece ser que la 
educación se vea como una so-
lución al problema. Por otra par-
te, los profesores ya no somos 
detentores de ciertos valores de 
cara a la sociedad.  

¿hay una relación directa 
entre las crisis económicas 
y las crisis educativas?
Sin duda. Hay tres tipos de calidad 
que son básicos en este ámbito: 
la calidad del diseño, de los profe-
sores y de los resultados. En una 
empresa, por ejemplo, la calidad 
del diseño depende de los geren-
tes, de los dueños. Un productor 
de automóviles es consciente que 
si no invierte en la calidad de los 
procesos, nunca podrán hacer un 
coche de calidad. En educación 

esto no siempre se tiene claro. Si 
se quiere una educación de cali-
dad tiene que haber una inversión 
que permita cumplir con ciertos 
objetivos. Una escuela puede 
tener a los mejores profesores, 
pero si su inversión es mediocre, 
si no cuenta con bibliotecas bien 
equipadas, con edificios dignos, 
con grupos reducidos, los profe-
sores no pueden hacer milagros. 
Hay países que invierten 10 mil 
dólares al año en un estudiante y 
otros que solamente gastan 600 
dólares. Evidentemente, la calidad 
de la educación será distinta en 
uno y otro caso.

Por otra parte, la calidad del 
profesorado depende sólo de 
los profesionales. Muchas veces, 
cuando las cosas no van bien los 
maestros solemos echarle la cul-
pa al gobierno, a la escuela, pero 
no queremos responsabilizarnos 
de nuestros actos. Si mis alum-
nos no saben restar, no podemos 
culpar al Banco Mundial de que 
resten mal, la culpa es nuestra. 
Por último, está la calidad de los 
resultados, que depende de los 
dos factores anteriores. A veces 
se quiere medir la calidad en base 
a las calificaciones de pruebas 
como el Informe PISA (Progra-
ma Internacional para la Evalua-
ción de Estudiantes que realiza la 
OCDE). Esta evaluación considera 
únicamente los resultados, pero al 
final termina siendo muy pobre, 
porque no profundiza en las razo-
nes, en lo que está detrás de los 
éxitos o los fracasos.
 Los tres elementos anteriores 
tienen que funcionar de manera 
adecuada. Precisamente por eso 
no se considera a la educación 
como una vía para salir de la cri-
sis, sino como un elemento más 
de ella. Después de la Primera y 
de la Segunda Guerra Mundial, 
Estados Unidos hizo una inversión 
muy fuerte en educación y eso los 

 “la educación 
ha perdido el 
valor que tenía 
antes coMo 
condición para 
la proMoción 
social”
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ayudó a salir adelante. Así, mien-
tras que hay países que lo toman 
como parte de la solución, hay 
otros que lo toman como parte 
del problema. Países como Irlanda 
o España han reducido mucho sus 
gastos en educación y en sanidad 
con el objetivo de saldar sus deu-
das bancarias. Los profesores e 
investigadores estamos sufriendo 
recortes muy duros. Quizás Espa-
ña no llegue a niveles muy bajos 
porque tenemos a nuestro favor 
una tradición educativa y buenas 
universidades, pero naturalmente 
lo vamos a resentir. 

¿Qué cosas buenas 
y aprendizajes ha 
adQuirido de los países 
de latinoamérica y 
específicamente de méxico?
Creo que hay cosas positivas en 
todas partes. Para mí, uno de los 
mejores colegios que he conocido 
está en el Distrito Federal, en una 
escuela privada. La educación es 
un mundo muy complejo, los pro-
fesionales somos también muy 
complejos, sobre todo cuando tra-
bajamos en sistemas de una gran 
autonomía, donde cada uno hace 
lo que da la gana. Esto es un cal-
do de cultivo para lo mejor y para 
lo peor. Un buen profesor que le 
dejas que sea libre, que desarrolle 
su creatividad, hará cosas maravi-
llosas, pero un mal profesor, con 
libertad, hará cosas nefastas. En 
ese sentido, hay mucha vitalidad 
en México. Aquí se hacen cosas 
muy interesantes en educación 
de las cuales tenemos que apren-
der en Europa. Yo estoy muy in-
teresado en identificar buenas 

prácticas y no tanto en la opinión 
y en los consejos de los grandes 
expertos y en sus teorías. Ellos no 
cambian la educación. Por tanto 
más que de consejos, de normas 
o de teorías, creo más en las bue-
nas prácticas. Desafortunadamen-
te, a veces sabemos más lo que 
sucede en Oxford o en Cambridge 
que lo que está haciendo el veci-
no de a lado, que se deja la vida 
para trabajar con los estudiantes 
de una determinada manera y lo 
hace muy bien.

¿cuál es su postura 
respecto al tema de las 
competencias?
Creo que llegó el momento de de-
jar hablar sobre las competencias 
y de que nos pongamos a trabajar 
sobre ella. Que pasemos del dis-
curso a la acción concreta. Este es 
un tema del cual ya se ha hablado 
y discutido mucho. Naturalmente, 
hay gente que está en contra de 
ella a la cual será difícil convencer. 
Hay gente que está a favor y hay 
otro sector al cual le gustaría tra-
bajar con ella, pero no sabe cómo 
hacerlo. Mi propuesta es que nos 
alejemos un poco del discurso 
ideológico y que nos centremos 
en lo técnico. De tal manera que 
los peligros que se presenten, se 
puedan controlar. El objetivo es 
lograr que en las escuelas se tra-
baje con un modelo más cercano 
al sistema de competencias. 

Álvaro gonzález. 
Editor de eBooks.

@alvarogonzo
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UN MAESTRO 
CON PREGNANCIA

SOLO LOS PROFESORES QUE APORTAN 
SABIDURÍA PARA LA VIDA PRESENTE 

Y FUTURA DE SUS ESTUDIANTES 
ASPIRAN A CONVERTIRSE EN LOS 

GRANDES MAESTROS QUE SE 
QUEDARÁN EN LA MENTE DE LAS 

PERSONAS QUE FORMARON.

Enseñar y compartir conocimiento es una de las más nobles 
actividades que un ser humano puede llevar a cabo. Para la 
humanidad, es vital que el saber se transmita a las genera-
ciones presentes y futuras; para el individuo, la cultura es 

fundamental en su desarrollo. La educación marca de por vida al 
ser humano.

El profesor es la pieza más importante en el proceso de en-
señanza por medio del cual los individuos aprenden a crear cosas 
valiosas aprovechando de la información que se adquiere. El o la 
docente procura que el alumno reciba tales datos y los procese, 
comprenda y consolide en su memoria para detonar así ideas que 
tengan efectos positivos en el ámbito personal y grupal. 

En cada clase, taller o conferencia nos encontramos con una 
enorme cantidad de profesores, sin embargo, sólo unos cuantos de 
ellos son considerados por los estudiantes como grandes precep-
tores, de acuerdo con el estudio que aquí presento.

Un gran docente enseña lo correspondiente a su asignatura, 
pero al mismo tiempo, ofrece conocimiento para la vida, hace de 
sus clases momentos memorables y promueve la generación de 
nuevos conocimientos valiosos. El gran profesor escribe con cincel 
los saberes que ayudarán a sus alumnos a ser mejores personas, 
por tanto, esa persona está presente en tu mente inconsciente de 
por vida. Así es, los grandes maestros están en tu mente incons-
ciente de por vida. 

Ricardo Perret
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“En la mente del 
estudiante, el maestro es 
una figura de autoridad a 

la que escucha y cree”
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Dado que en este estudio ex-
ploramos las opiniones racionales 
o conscientes de maestros y es-
tudiantes, pero también las irra-
cionales o inconscientes, daré una 
breve explicación sobre la mente 
inconsciente en el ser humano.

Explorando el inconsciente.
Haré un paréntesis para profundizar 
sobre aquello a lo que me refiero 
en el título de esta sección. Recor-
demos que el ser humano lleva a 
cabo procesos mentales conscien-
tes e inconscientes todo el tiem-
po. Cuando alguien nos pregunta 
por la descripción de una persona 
o nos pide que hagamos alguna 
operación matemática compleja 
estamos siendo conscientes de las 
palabras utilizadas y la información 
analizada. Sin embargo, cuando 
preguntamos a una mujer por qué 
es fanática de los zapatos podría 
resultar muy complicado para ella 
darnos una respuesta concreta al 
respecto y terminaría por caer en 
cuenta de que hay motivaciones 
en tal acto que no son moduladas 
por la razón. Cuando respiramos o 
tenemos hambre, incluso, cuando 
sentimos envidia o celos son los 
procesos inconscientes los que es-
tán trabajando, procesos que ope-
ran más allá de nuestra razón.

El inconsciente está en activo 
todo el tiempo. La neurociencia 
dice que el 85 por ciento de todas 
las decisiones que tomamos en un 
día normal se gestan en el incons-
ciente o son motivadas por él, es 
por ello que algunos psicólogos y 
neurólogos tienden a decir que so-
mos seres irracionales. 

Sin duda, las emociones y los 
instintos, los cuales radican mayor-
mente en el territorio inconsciente, 
son mucho más poderosos que la 
razón. En lo personal, es este el 
motivo por el que me he dedicado 
10 años a estudiar el inconsciente 
del ser humano.

En este artículo considerare-

mos dentro del inconsciente a todo 
proceso mental que está debajo de 
nuestro consciente o que no es ra-
cionalizado. En nuestra conciencia 
radican nuestras capacidades de 
autopercepción, reconocimiento y 
análisis propio así como la de pro-
cesar racionalmente la información 
que nos llega del exterior. Estamos 
en el lado inconsciente cuando no 
percibimos, reconocemos o anali-
zamos una acción antes o mientras 
sucede. Ambas posibilidades son 
enteramente humanas.

Algunos psicólogos dividen 
este gran tema del inconsciente en 
subconsciente (o preinconsciente) 
e inconsciente. Con esta división 
intentan categorizar el nivel de no 
conciencia en los pensamientos o 
las respuestas, sin embargo, aquí 
me acotaré solo al inconsciente. 
Este concepto integrará todo aque-
llo que escape de tu consciencia.

El poder del profesor.
El rol de un docente es solo me-
nos importante que el del papá o 
la mamá en la vida de un ser hu-
mano, sobre todo, cuando somos 
niños y adolescentes. En la mente 
del estudiante, el maestro es una 
figura de autoridad a la que escu-
cha y cree. 

Una afirmación expresada por 
el maestro tiene el potencial para 
convertirse en una verdad en la 
mente del estudiante, si el cere-
bro racional pretende no asumirla 
como tal, el inconsciente sí lo hará. 
Un insulto o una felicitación será 
recogida y atesorada en la men-
te inconsciente del estudiante de 
por vida, ella actuará de manera 
automática sin que este la evoque 
y será la lente para evaluar el en-
torno. 

El poder del maestro reside 
en su calidad de cocreador, junto 
con los papás, de un nuevo indi-
viduo. Los estudiantes emplearán 
lo aprendido en su vida ya sea en 
su hogar, en su profesión o en sus 

intercambios con los demás. Po-
demos afirmar que los maestros 
tienen la capacidad de cambiar la 
sociedad y el mundo del futuro a 
través de las acciones de los pupi-
los del presente. 

El profesor puede ser, enton-
ces,	un	“pasajero	eterno”	en	la	ca-
beza de un estudiante.

Con sus tratos y actitudes, los 
profesores pueden alterar para 
siempre la personalidad y los há-
bitos de un estudiante así como 
sembrar conocimientos ejecuta-
bles que lo lleven a transformar su 
entorno, por tanto, tienen un poder 
doble: sobre la persona y sobre el 
conocimiento de esta.

Los maestros educan para el 
presente y para el futuro, por ello 
es fundamental que estén plena-
mente actualizados. Ellos forjan 
la armadura y la espada que sus 
alumnos anteponen al mundo que 
les tocó vivir y al que vendrá. 

Según nuestro estudio, los 
alumnos consideran que los maes-
tros influyen en su vida hasta en 
un 60.5 por ciento en una escala 
donde el 100 por ciento implicaría 
una influencia total. Los profeso-
res, por su parte, opinan que tie-
nen una influencia de 63 por ciento 
en la vida de los estudiantes. 

Los estudiantes de hoy son el 
futuro del mundo.
Hoy vivimos en un mundo globa-
lizado y en constantes cambios en 
el cual se impulsa la innovación. Es 
importante situarse en este como 
individuos de ideas, pero también 
como las personas que las llevan 
a cabo.

Las maneras de acceder y ob-
tener información ya no son las de 
antes, toda ella está hoy en la pal-
ma de tu mano, literalmente, más 
que capacidades para obtenerla, 
se requieren capacidades para en-
tenderla y aprovecharla.

Hace 500 años, una persona po-
día ser experta en cinco disciplinas 
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dado que cada área no era tan 
profunda; ser todólogo hoy día es 
imposible, la clave está en la es-
pecialización. No es suficiente ser 
contador, mejor si eres contador 
especialista en materia fiscal para 
empresas maquiladoras instala-
das en la frontera México-Estados 
Unidos. Cuando una persona es ex-
perta en algo y los hay pocos en 
esa materia, esta persona puede 
cobrar lo que quiera, por el contra-
rio, cuando hay muchos todólogos 
la empresa o el empleador es quien 
decide la tarifa a pagar a cada uno 
de ellos.

Los estudiantes de ahora de-
ben ser capaces de entender las 
tendencias y vivir conforme a ellas, 
más aún, deben anticiparse a las 
mismas para ir un paso adelante, 
e incluso, tienen que estar entre 
quienes las definen para que pue-
dan delinear su entorno.

Cualquier crítica que el maestro 
haga sobre la realidad actual estará 
sesgando y cegando la compren-
sión de los estudiantes; resulta más 
positivo analizar todas las realida-
des y las tendencias porque criticar 
es excluirse y no queremos estu-
diantes excluidos sino integrados. 
Para cumplir con lo anterior ne-
cesitamos maestros actualizados, 
visionarios, capaces de presentar 
todas las posibilidades ante sus es-
tudiantes por medio del análisis de 
la información y su conversión en 
valor.

El estudio que presentamos y su 
metodología.
Este proyecto consistió en dos eta-
pas: una de investigación cuantita-
tiva y otra de investigación cualita-
tiva de profundidad.

Durante la primera etapa -la 
cuantitativa- se formuló un cues-
tionario	 “on	 line”	 que	 se	 aplicó	 a	
396 personas de entre 25 y 55 años 
de edad, hombres y mujeres que 
cursaron estudios desde su niñez 
hasta su madurez, así como un 

cuestionario	 “on	 line”	que	 se	apli-
có a 114 personas que han ejerci-
do como profesores por más de 5 
años. 

Participaron personas de 17 es-
tados de la República y el Distrito 
Federal, habitantes de zonas pre-
dominantemente urbanas.

En la segunda etapa -la cualita-
tiva de profundidad- se llevaron a 
cabo 11 sesiones de Imprint Room, 
cada una de ellas con siete perso-
nas que habían sido estudiantes por 
más de 10 años y nueve sesiones 
de Imprint Room con la participa-
ción, en cada una de ellas, de siete 
personas que habían sido maestros 
o maestras por más de cinco años. 
En total, participaron 140 personas 
en sesiones de Imprint Room.

El Imprint Room es una meto-
dología con derechos de autor de 
Mindcode, empresa con 10 años de 
experiencia en estudios cualitativos 
de mercado y presencia en México 
y seis países más. A través de esta 
metodología se puede explorar 
el inconsciente de los participan-
tes para descubrir los verdaderos 
motivos o razones detrás de sus 
acciones. Durante esta sesión se 
exploran recuerdos emocionales 
escondidos en la memoria incons-
ciente de quienes participan. En 
esta ocasión se les llevó, por medio 
de un proceso de hiperoxigenación 
de la memoria, a revivir momentos 
en la niñez, la adolescencia y la ju-
ventud partiendo de los reactivos 
“tu	mejor	profesor”,	“una	clase	inol- 
vidable”,	 “lo	 que	 te	 hacía	 querer	
ir	 a	 la	 escuela”,	 “el	 conocimiento	
aprendido en una clase que más te 
sirvió	en	la	vida”,	“¿cuándo	te	sen-
tiste	mejor	en	un	salón	de	clases”,	
“¿cómo	 cambió	 tu	 vida	 un	 profe-
sor?”.	A	esta	metodología	 la	bauti-
zamos como Imprint Room ya que 
lo que buscamos son improntas, es 
decir, situaciones emocionalmente 
muy poderosas en la vida de una 
persona que se graban en la mente 
inconsciente por muchísimo tiempo 

y define tus lentes para percibir el 
mundo.

Si a tus cinco años de edad te 
llevaron a un restaurante de pizzas 
a celebrar tu cumpleaños; todos co-
mieron pizza en una mesa redonda, 
te	 cantaron	 “Las	mañanitas”,	 apa-
gaste las velitas y fuiste muy feliz, 
seguramente, esa impronta aún 
vive en tu mente inconsciente y 
hoy, cada vez que tienes en frente 
una pizza, se activa ese recuerdo y 
te ayuda a evaluar la pizza.

La etapa de investigación cuali-
tativa de profundidad se basó pre-
cisamente en descubrir y analizar 
las improntas o recuerdos emo-
cionales alrededor de los grandes 
maestros en tu vida.

En total, recogimos las opinio-
nes, las emociones y las historias 
personales de aproximadamente 
650 personas, entre maestros y es-
tudiantes de ambos géneros.

El gran maestro que se queda 
en la memoria.
Cuando analizamos todos los ele-
mentos que describen a un gran 
maestro en la mente de los estu-
diantes, encontramos que podría-
mos organizarlos en tres grandes 
categorías, de acuerdo al impacto 
que cada uno tiene. 

En primer lugar, tenemos pro-
fesores que impactan en el desa-
rrollo de la fuerza intelectual del 
estudiante, esto es, la capacidad 
cognitiva, creativa y de análisis del 
alumno, así como la de poner en 
práctica conocimientos y dar solu-
ción a problemas de la vida real.

Por otra parte, tenemos aque-
llos docentes que afianzan la fuer-
za emocional porque ayudan en el 
fortalecimiento de la confianza, el 
entusiasmo, la pasión y la fuerza de 
voluntad; disminuyen los temores 
e incertidumbres, y ayudan a cons-
truir una actitud positiva y llena de 
energía.

Finalmente, están aquellos que 
afirman la fuerza social pues contri-



MULTIVERSIDAD MAnAgEMEnT

36
edición              especial               

buyen a que el estudiante sea par-
te importante de un grupo, agre-
gue valor, sea aceptado y tome 
conciencia de que todo aquello 
que haga impacta en muchas más 
personas.

Hay muchos profesores que 
impactan en dos ámbitos, por 
ejemplo, cuando motivan a un es-
tudiante para que llegue al próxi-
mo nivel académico o avance en 
el proceso para lograrlo impactan 
tanto en su vida emocional como 
intelectual. Por ello, en el esque-
ma que presentamos algunos 
maestros se ubican en el círculo 
formado por dos fuerzas.

Te invito a descubrir a detalle 
cada uno de estos ingredientes y 
las técnicas y metodologías para 
que puedas ejecutarlas en tu sa-
lón de clases para que tú también 
seas considerado un gran maestro 
por tus estudiantes, incluso por tus 
hijos.

Cada uno de estos elementos 
está descrito a detalle en el libro El 
gran maestro.

ricardo perret. 
Conferencista dedicado a entender 

el inconsciente y la neurobiología del 
consumidor.

simplifi c
ar el aprendizaje, enseñar para la vida real,

pensar y analizar, ser creativo.

encontrar y potencializar habilidades,
motivar a llegar al próximo nivel académico.

retarlo, hacer lo que creía que no podía,
reconoce, muestra avances y retroalimenta,

relación entre esfuerzo y recompensa.
Pasion por el tema

identifi car y potencializar grupos.

integración
lugar Protagónico
orden y estructura

empatía, trato individual
y construcción de identidad
sin temor a fallar.  
anima y pone en  
movimiento.

fuerza de voluntad,
rescate, ganas de vivir.

satisfacción, carencias de 
casa.
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ILUSTRACIÓN: HUGO VENTURA



MULTIVERSIDAD MAnAgEMEnT

39
edición              especial               

ENTENDER 
MEMORIZAR 
Y APRENDER

La memoria es eL 
diario que cargamos 
siempre con nosotros, 
escribió aLguna vez 
oscar WiLde. además, 
es un eLemento 
centraL en eL proceso 
de aprendizaje y uno 
de Los misterios más 
fascinantes de La 
ciencia.

En los últimos años se ha investigado mu-
cho acerca de cómo el cerebro almacena 
la información, la codifica y la recupera, 
funciones en las que la memoria desem- 

peña un rol protagónico.
La ciencia considera que existen tres ni-

veles de memoria: la sensorial, la memoria a 
corto plazo y la memoria a largo plazo.

La memoria sensorial propicia, en un breve 
espacio de tiempo, el almacenamiento de in-
formación captada por los sentidos. Por lo que 
este nivel de memoria es capaz de recoger 
una elevada concentración de información que 
se pierde en cuestión de segundos.  

 Solo aquellos datos en los que ponemos 
una concentración máxima se mantienen en 
la memoria sensorial por mayor espacio de 
tiempo. A partir de ahí, comienza un proceso de 

reconocimiento de patrones, propiedades o ca-
racterísticas, así como la identificación externa 
de estímulos, objetos, procesos y fenómenos.

Cuando ocurre este reconocimiento de los 
patrones externos se establece una relación 
con las experiencias vividas y los conocimien-
tos previos. Instalados en este nivel, el siguien-
te paso consiste en la percepción y represen-
tación del objeto, lo que nos lleva a la siguiente 
categoría.

La memoria a corto plazo nos asegura estar 
conscientes de los datos recibidos. En este la 
memoria retiene alrededor de un 10 por ciento 
de esta información durante sólo unos minu-
tos. Cuando vemos un número telefónico, por 
ejemplo, generalmente lo recordamos solo el 
tiempo necesario para marcarlo. Una vez que 
lo hicimos, debemos volver a observarlo si ne-
cesitamos marcarlo de nuevo.  

Para pasar de la memoria a corto plazo a 
la de largo plazo se requiere nuevamente con-
centrar la atención, hacer ejercicios de repeti-
ción, procesar y estudiar a fondo la informa-
ción.

Los científicos han demostrado que cuando 
seleccionamos una información para almace-
narla en la memoria a largo plazo, luego de su 
repetición, procesamiento o estudio, el encé-
falo la almacena en asociación con recuerdos 
similares. Una vez que se ha procesado en la 
memoria a largo plazo, se plantea que pode-
mos definir el concepto del objeto, proceso 
o fenómeno al que nos enfrentamos, o sea, 
pasar de sus patrones externos, a penetrar su 
esencia y determinar el sistema de relaciones 
que este puede establecer.
Por su parte, la memoria a largo plazo tiene ca-
pacidad ilimitada y el almacenamiento puede 
ser permanente.

La recuperación de la información almace-
nada en la memoria a largo plazo es uno de los 
temas que más intrigan a la ciencia. En este 
momento sabemos que se queda guardada de 
manera permanente en el encéfalo, pero no 
sabemos exactamente cómo recuperarla.

Cuando la ciencia lo descubra cambiará la 
vida de las personas. En el ámbito académico 
facilitará la labor de los estudiantes, quienes se 
verán obligados a aprender nuevas vías para 
realizar un almacenamiento efectivo del cono-
cimiento.

Bernardo Trimiño Quiala
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Para que esto se produzca es necesario 
que se reconozca, en primer lugar, que cual-
quier tipo de memoria es parte de un complejo 
sistema de procesamiento y análisis de la in-
formación que involucra a todos sus niveles.

En segundo lugar, deben saber que su 
aprendizaje vincula estos niveles de la memo-
ria con los cuatro niveles del conocimiento, que 
son:
Sensación: primer contacto con los objetos y 
fenómenos mediante los órganos de los sen-
tidos.
Percepción: reflejan el objeto o fenómeno en 
su conjunto.
Representación: imagen mental de los objetos 
y fenómenos.
Concepto: generalizaciones de la esencia de 
los objetos y fenómenos. 

Por último, deben ser conscientes del im-
portante papel que juega la concentración y 
el estudio a conciencia para que la informa-
ción recibida se quede en su cerebro durante 
un periodo largo de tiempo. De la memoria 
sensorial a la memoria a largo plazo.

Existe una serie de procedimientos didác-
ticos que ayudan a la transición entre los dis-
tintos tipos de memoria. Este proceso tiene 
como referente la relación existente entre los 
niveles de la memoria y los niveles del co-
nocimiento planteados con anterioridad, los 
cuales pueden ser desarrollados por los estu-
diantes como parte del proceso de enseñan-
za–aprendizaje.

Estos procedimientos son:
1.-Observa, escucha y concentra la atención. 

Oriente la visualización de diferentes ob-
jetos o procesos para que los estudiantes 
creen imágenes mentales. También pue-
den realizar la observación de láminas, pe-
lículas, videos, la naturaleza. Es importante 
que escuchen relatos, historias, cuentos y 
música e interpreten su signficado.

2.-Identifica y ejemplifica el objeto de estu-
dio. Desarrollar actividades para que los 
estudiantes planteen las características de 
los objetos, procesos o fenómenos obser-
vados, que los ejemplifiquen y clasifiquen.

3.-Compara el objeto de estudio. Propiciar 
que los estudiantes planteen criterios de 
comparación, analicen las semejanzas, di-
ferencias y lleguen a conclusiones de lo 
estudiado.

4.- Plantea hipótesis. Realizar problemas para 

que los estudiantes operen con números 
y patrones abstractos, que analicen datos, 
descifren códigos, listen y organicen núme-
ros, hagan gráficos, calculen probabilidades, 
hagan asociaciones y predicciones. 

5.-Elabora conceptos básicos. Diagnosticar los 
conocimientos antecedentes o preconcep-
tos presentes en los estudiantes, para que 
determinen las características esenciales 
que distinguen y determinan el objeto de 
definición, sinteticen ideas y enuncien, de 
forma sintética y precisa, la definición de 
los conceptos básicos.

6.-Relaciona conceptos. Permitir que los estu-
diantes elaboren resúmenes escritos, con-
feccionen mapas o pirámides conceptuales, 
realicen esquemas o dibujos, planteen pro-
blemas y experimentos. 

7.-Trabajo en equipo. Organice tareas en equi-
po, propicie el debate de ideas. El objetivo 
es que se establezcan metas en grupo y 
proyectos conjuntos, que se realicen críti-
cas constructivas y se favorezca la comu-
nicación.

8.-Autoevaluación de los resultados. Desarro-
llar estrategias metacognitivas. Es impor-
tante pedir a los estudiantes que reflexionen 
sobre su aprendizaje, darle la oportunidad a 
que prioricen tareas, que tracen metas, que 
hagan un diario y relacionen el contenido 
con experiencias personales. Además, que 
expresen sus deseos, necesidades y res-
pondan con ética a dilemas hipotéticos y 
adopten modos de actuación.

Para dirigir estos procedimientos didácti-
cos es necesario tener en cuenta las siguien-
tes exigencias:
•	 Diagnosticar	 integralmente	 la	 preparación	
del estudiante para enfrentar las exigencias del 
proceso de enseñanza–aprendizaje. Considerar 
necesidades y potencialidades, así como su de-
sarrollo intelectual y motivacional.
•	 Atender	 las	 diferencias	 individuales	 en	 el	
tránsito del nivel de desarrollo hacia el que se 
aspira. 
•	 Estructurar	 el	 proceso	 de	 enseñanza–

“La recuperación de la 
información almacenada 
en el cerebro es uno 
de los temas que más 
intrigan a la ciencia”
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aprendizaje a partir del protagonismo del 
estudiante en los distintos momentos de 
la actividad de aprendizaje, orientado 
hacia la búsqueda activa del contenido 
de enseñanza, para estimular el desarro-
llo de su pensamiento y su independen-
cia cognitiva. 
•	 Concebir	 un	 sistema	 de	 actividades	
para desarrollar acciones y operaciones  
racionales del pensamiento que permi-
tan el fortalecimiento de la memoria a 
largo plazo, formar conceptos y desarro-
llar procesos lógicos del pensamiento.
•	 Desarrollar	 formas	de	actividad	y	co-
municación que permitan favorecer una 
adecuada interacción de lo individual con 
lo colectivo en el proceso de aprendizaje.
•	 Vincular	 el	 contenido	 de	 aprendizaje	
con la práctica social y estimular la valora-
ción por el estudiante en el plano educati-
vo, lo que favorece el desarrollo de valores 
y modos de actuación.
Cuando seamos capaces de profundizar 
en los conocimientos psíquicos relacio-
nados con los procesos de la memoria y 
el aprendizaje, podremos desarrollar una 
educación de calidad y seremos capaces 
de favorecer al desarrollo de la personali-
dad de los estudiantes y prepararlos para 
que construyan una sociedad mejor. 

dr. bernardo trimiño Quiala. 
Director del Centro de Estudios de la Calidad de la 

Educación en la Universidad de Ciencias Pedagógi-
cas de Guantánamo, Cuba.
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SoCioforMaCión
loS rEtoS dE la EduCaCión 
En la SoCiEdad dEl 
ConoCiMiEnto
La transmisión de conocimientos es eL objetivo de cuaLquier 
proceso educativo, pero no eL único. La enseñanza de vaLores y 
actitudes es también fundamentaL. 

Sergio Tobón Tobón
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La educación tradicional, 
centrada en contenidos, 
sigue predominando en el 
campo de la enseñanza. Sin 

embargo, en la actualidad carece 
en gran medida de pertinencia 
dado que estamos en otro contex-
to social: el paso a la sociedad de 
la información y el reto de cons-
truir y consolidar la sociedad del 
conocimiento. 

Es urgente, entonces, trans-
formar la educación para que se 
adapte a los nuevos tiempos, a 
través de un modelo de socializa-
ción de la información con perti-
nencia y sentido crítico que ayude 
a las personas a la resolución de 
problemas. Esto requiere de un 
proceso educativo enfocado en el 
aprendizaje y el emprendimiento.  

Existen muchas metodologías 
que permiten lograr que la educa-
ción esté acorde con los retos de 
la sociedad del conocimiento. Una 
de ellas son los proyectos forma-
tivos, metodología que se viene 
implementando con mucho éxito 
desde finales de los años noventa 
en la mayoría de países latinoa-
mericanos. 

¿Qué ES la SoCiEdad dEl 
ConoCiMiEnto y Qué rEtoS 
tiEnE para la EduCaCión?
La sociedad del conocimiento tie-
ne como objetivo construir nuevas 
plataformas educativas que favo-
rezcan la resolución de los gran-
des problemas de la humanidad, 
como la violencia, la destrucción 
del ecosistema, la corrupción, el 
desempleo, la desnutrición y la 
baja calidad de vida, a través de la 
búsqueda, procesamiento, adap-
tación, creación, innovación y apli-
cación del conocimiento a través 
de diferentes medios.

¿CuálES Son loS rEtoS dE 
la EduCaCión rESpECto 
a la SoCiEdad dEl 
ConoCiMiEnto?
La educación actual sigue priori-
zando los contenidos, y eso se ob-
serva en los planes de estudio, en 
los programas de formación, en 
los libros de texto y en las prue-
bas de evaluación externas que 
se aplican en la educación, como 
sucede con el programa ENLACE 
en México. Este sistema se enfo-
ca en la elaboración de preguntas 
conceptuales y de ejercicios, por-
que su paradigma sostiene que las 
personas requieren tener una gran 
cantidad de conocimientos en su 
mente para llegar al éxito.

Lo que deben aprender los es-
tudiantes en este nuevo contexto 
social son estrategias para buscar, 
procesar, analizar, crear, adaptar, 
innovar y aplicar el conocimiento 
en problemas del contexto. Y para 
ello deben poseer unos cuantos 
conceptos claves que les permitan 
orientarse en medio de grandes 
cantidades de información.

Es preciso transformar la edu-
cación actual para que trascien-
da el énfasis en contenidos y se 
centre en la resolución de proble-
mas. Esto permitirá a las personas 
aprender a gestionar el conoci-
miento, comprenderlo, adaptarlo 
y aplicarlo. Esto implica tener un 
espíritu de emprendimiento y do-
minar las competencias necesa-
rias para afrontar los retos que se 
presenten.

¿CóMo tranSforMar 
la EduCaCión aCordE 
Con la SoCiEdad dEl 
ConoCiMiEnto?
Hay muchas estrategias para ha-
cer una transformación real de la 
educación actual, pero la principal 

es centrarse en trabajar con pro-
blemas del contexto en todos los 
niveles educativos. Este debería 
ser el eje de todos los programas 
de formación y evaluación que 
se implementen, como el apren-
dizaje con mapas, el aprendizaje 
con problemas, el aprendizaje con 
proyectos, los juegos y los socio-
dramas.

¿Qué ES la SoCioforMaCión 
y por Qué ES iMportantE 
En El ContExto EduCativo 
aCtual?
La socioformación es un nuevo 
enfoque educativo que busca res-
ponder a los retos de formar para 
la sociedad del conocimiento con 
base en la realización de proyec-
tos formativos transversales, bus-
cando que tanto los estudiantes, 
como los directivos, los docentes 
y la familia, tengan un proyecto 
ético de vida, cultiven un espíritu 
emprendedor y adquieran compe-
tencias.

Este enfoque surgió a partir de 
las contribuciones del construc-
tivismo, el socioconstructivismo, 
las competencias, el pensamiento 
complejo, la gestión de la calidad, 
la Quinta Disciplina y el método 
de proyectos, pero los trasciende 
ya que aborda los retos que im-
plica vivir en la sociedad del co-
nocimiento y supera el énfasis en 
la información, un aspecto que no 
logran los enfoques pedagógicos 
tradicionales. 

La socioformación surge y se 
consolida en Iberoamérica a partir 
del trabajo del profesor Edgar Mo-
rin a finales de los años noventa 
y sus estrategias para transformar 
la educación a través del pensa-
miento complejo (Tobón, 2001, 
2002). Luego, en el 2004 se da 
un  avance metodológico con la
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obra Formación basada en com-
petencias (Tobón, 2004), un libro 
de referencia en toda Latinoa-
mérica y en países como Espa-
ña y Portugal. Desde entonces, 
diferentes investigadores se han 
adherido a este enfoque (García 
Fraile, López Calva, López Rodrí-
guez y Aguilar Álvarez, 2012; Pi-
mienta, 2011a, 2011b).

Actualmente, la socioforma-
ción es una línea de trabajo que 
cada día usan más investigado-
res, directivos, docentes y aseso-
res en toda Iberoamérica. En este 
ámbito se han tenido logros con-
cretos en la aplicación en institu-
ciones educativas, universidades, 
libros, video-tutoriales, diploma-
dos, posgrados y grupos de in-
vestigación. Sin embargo, todavía 
hay mucho camino por recorrer 
y grandes áreas a desarrollar. El 
reto es avanzar en la implemen-
tación de la socioformación de 
forma masiva a través de políti-
cas públicas para lograr sistemas 
educativos más pertinentes des-
de el marco de la sociedad del 
conocimiento.

La socioformación es un enfo-
que educativo transversal y no un 
modelo pedagógico. Como todo 
enfoque, focaliza o se centra en 
la actuación integral de las perso-
nas ante problemas del contexto 
por medio de proyectos, desde 
un marco ético de vida. Este én-
fasis se hace sin dejar de lado la 
naturaleza sistémica y compleja 
de la formación humana.

¿CuálES Son loS EjES ClavES 
dE la SoCioforMaCión?
Los ejes claves de la sociofor-
mación son: el proyecto ético de 
vida, el espíritu emprendedor, las 
competencias y el trabajo co-
laborativo. Estos elementos se 
trabajan con todos los actores 
del sistema educativo: directivos, 
docentes, estudiantes, familias, 

organizaciones sociales y empre-
sariales. A continuación se descri-
ben los elementos característicos 
de cada uno de ellos.  

proyECto étiCo dE vida.
La primera meta de la socio-
formación es que las personas 
posean un sólido proyecto ético 
de vida. Esto es, que tengan un 
propósito claro en sus vidas, que 
busquen la realización personal, 
que trabajen con laboriosidad y 
perseverancia para lograr las me-
tas y actúen con base en valores 
como la responsabilidad, el res-
peto, la honestidad, la equidad, la 
solidaridad y el perdón.

En el proyecto ético de vida 
es esencial la afectividad, enten-
dida como la capacidad de que-
rerse a sí mismo y de entablar 
relaciones cálidas y positivas con 
los demás, a través de vínculos 
como el amor de familia, el amor 
de pareja, la amistad y las relacio-
nes humanas cordiales con com-
pañeros de trabajo y con el resto 
de la sociedad. 

ESpíritu EMprEndEdor.
El emprendimiento consiste en 
la planeación y ejecución de 
proyectos hasta lograr unas de-
terminadas metas, buscando la 
resolución de problemas del con-
texto y actuando con pertinencia, 
creatividad y eficacia. Para ello es 
preciso elaborar proyectos edu-
cativos que permitan relacionar 
las diversas áreas y campos del 
currículo. 

En la sociedad del conoci-
miento es preciso que las perso-
nas sean emprendedoras y que 
cuenten con la flexibilidad nece-
saria para afrontar retos en dis-
tintos contextos. Esto puede ser 
tanto al interior de las organiza-
ciones como en la generación de 
nuevos organismos.

dESarrollo dE 
CoMpEtEnCiaS.
En los enfoques tradicionales de 
competencias, como el funciona-
lismo y el conductismo, las activi-
dades y las conductas responden 
a los requerimientos del contexto. 
Desde la socioformación, en cam-
bio, las competencias trascienden 
las actividades y las conductas; se 
definen como actuaciones inte-
grales para identificar, interpretar, 
argumentar y resolver problemas 
con idoneidad, compromiso ético 
y mejoramiento continuo.

Las competencias se pueden 
redactar de muchas maneras. 
Para ello hay que tener en cuenta 
los siguientes elementos: desem-
peño, contenido conceptual (ob-
jeto sobre el cual recae la acción), 
finalidad (objetivo de la compe-
tencia) y referentes contextuales 
(los elementos a tener en con-
sideración en la competencia ya 
que le dan pertinencia) (Tobón, 
2013a).  

laS CoMpEtEnCiaS 
tiEnEn laS SiguiEntES 
CaraCtEríStiCaS ClavES 
dESdE la SoCioforMaCión.

Desempeño con integralidad. 
T oda competencia implica resol-
ver uno o varios problemas del 
contexto mediante el desarrollo y 
la puesta en acción, de forma ar-
ticulada, de diversos saberes que 
no pueden abordarse por sepa-
rado. Esto significa que una com-
petencia no es un único saber. 
Por ejemplo, la honestidad no es 
una competencia, es un valor del 
saber ser. Lo mismo ocurre con te-
ner dominio del concepto de “ma-
teria”, que es un concepto, pero no 
una competencia.

Desempeño para resolver 
problemas del contexto. Desde la 
socioformación, las competencias 
no son tareas ni actividades, como 
proponen los enfoques tradiciona-
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les predominantes en la educación 
actual, sino que implican resolver 
problemas del contexto a través 
de la interpretación y la argumen-
tación.

Los problemas son retos que 
se tienen que resolver a partir de 
determinados elementos en el 
marco de un contexto con sentido 
para la persona. Por ejemplo, un 
problema en biología podría ser: 
¿Cuál debería ser el consumo pro-
medio de vitaminas, proteínas, mi-
nerales y calorías de un estudiante 
de doce años, delgado, que mide 
1.45 metros y que diariamente 
camina tres horas en su desplaza-
miento del hogar a la escuela y de 
la escuela al hogar? 

Desempeño con metacogni-
ción. La metacognición es otra ca-
racterística esencial de las compe-
tencias. Desde la socioformación, 
la metacognición es ante todo un 
proceso de mejoramiento conti-
nuo para alcanzar unas metas por 
medio de la reflexión en torno a 

lo que se hace y la aplicación de 
los valores universales (Tobón, 
2011a). De esta manera se pre-
vienen, reconocen y corrigen los 
errores a tiempo y con ello se bus-
ca el crecimiento personal, social 
y un mejor equilibrio con el eco-
sistema.

Desempeño con idoneidad. La 
idoneidad consiste en la realiza-
ción de actividades y la solución 
de problemas cumpliendo con 
criterios de calidad. En las com-
petencias no es suficiente desem-
peñarse, es preciso tener cierto 
compromiso para hacer las cosas 
lo mejor posible considerando los 
diferentes elementos del entorno. 

Desempeño con ética. Las com-
petencias son actuaciones ba-
sadas en la ética, es decir, en el 
seguimiento de los valores univer-
sales como la responsabilidad, la 
honestidad, el respeto, la toleran-
cia, la honradez, la solidaridad, la 
equidad y el respeto a la vida. Esto 
implica asumir las consecuen-
cias de nuestras acciones (Tobón, 
2013a, 2013b).

Trabajo colaborativo. En la so-
cioformación el trabajo colabo-
rativo es el proceso mediante el 
cual varias personas comparten 
ideas, recursos y competencias 
para alcanzar una meta que han 
acordado, uniendo sus fortalezas 
y trabajando con una comunica-
ción asertiva (Tobón, 2013e). Este 
proceso es esencial para lograr la 
formación integral, tanto por parte 
de los directivos y docentes, como 
de los padres y los estudiantes.

Para que exista un verdadero 
trabajo colaborativo, es preciso 
que las personas dialoguen para 
acordar las metas y actividades y 
puedan resolver los conflictos que 
se presenten. Es importante que 
cada uno cumpla con sus propias 
responsabilidades y se compro-
metan con el mejoramiento con-
tinuo.

¿Qué Son loS proyECtoS 
forMativoS?
El trabajo con proyectos en la edu-
cación tiene muchos antecedentes 
y no es reciente. En 1918 Kilpatrick 
planteó una propuesta de gran 
relevancia en el área, la cual de-
nominó	“el	método	de	proyectos”.	
Desde entonces, algunos docentes 
e instituciones educativas han tra-
bajado en esta propuesta, sin lle-
gar a ser un proceso masivo y con 
énfasis sobre todo en contenidos, 
en las preguntas conceptuales y 
en el logro de objetivos.

A finales de los años noventa, 
Tobón retoma el método de pro-
yectos de Kilpatrick y lo adapta a 
la socioformación y al desarrollo 
de competencias, con base en la 
orientación del pensamiento com-
plejo. También se ha impulsado su 
empleo en la docencia de manera 
integral, con el objetivo de que no 
sean solo unos cuantos profesores 
quienes lo practiquen, como ha 
sucedido tradicionalmente, sino 
que se trabaje de manera masiva, 
a través de diversas publicaciones 
y procesos de formación.

“Es prEciso 
transformar 
la Educación 

actual para 
quE trasciEnda 

El énfasis En 
contEnidos y 

sE cEntrE En la 
rEsolución dE 

problEmas”
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dEfiniCión dE proyECtoS 
forMativoS.
Los proyectos formativos son una 
estrategia general e integral para 
lograr las cuatro metas claves que 
propone la socioformación: for-
mar y consolidar el proyecto ético 
de vida, fomentar el emprendi-
miento, desarrollar las competen-
cias necesarias para afrontar los 
retos del contexto y trabajar de 
manera conjunta. Este plan de 
trabajo incluye la puesta en mar-
cha de actividades que permitan 
resolver uno o varios problemas 
del contexto (personal, familiar, 
social, laboral, profesional, am-
biental, ecológico, cultural, cientí-
fico, artístico, recreativo, deporti-
vo), con el objetivo de fortalecer, 
al menos, una competencia y lo-
grando un producto concreto.

difErEnCiaS EntrE El 
Método dE proyECtoS 
tradiCional y la 
EStratEgia dE proyECtoS 
forMativoS.
La principal diferencia entre el mé-
todo de proyectos tradicional y la 
estrategia de proyectos formativos 
es que esta última tiene como finali-
dad resolver problemas del contex-
to y desarrollar competencias.

Hay otros términos que se 
emplean en la educación como 
proyectos de aula y proyectos in-
tegradores en el ámbito de la for-
mación de competencias.

Tal y como se ha planteado an-
teriormente, en la socioformación 

las competencias son actuaciones 
que ayudan a resolver problemas 
del contexto con suficiencia, me-
tacognición y compromiso ético, 
desarrollando y movilizando el 
saber ser, el saber hacer y el sa-
ber conocer. Por lo tanto, para po-
derlas desarrollar con profundidad 
es preciso abordar problemas del 
contexto en los cuales los estu-
diantes aprendan y pongan en 
acción los diferentes saberes. Esto 
se logra con la implementación de 
los proyectos formativos, los cua-
les están centrados en que los es-
tudiantes identifiquen problemas 
del contexto, los interpreten, argu-
menten y resuelvan, con base en 
el trabajo colaborativo y teniendo 
experiencias vitales para formar y 
consolidar los valores universales 
(Tobón, 2010). 

¿Qué ES la tranSvErSalidad 
y CóMo SE aborda En loS 
proyECtoS forMativoS?
La transversalidad consiste en 
abordar un problema con los sa-
beres de varias disciplinas, áreas 
o campos con el fin de lograr una 
comprensión y resolución más in-
tegral. Esta forma de trabajo busca 
tener mayor impacto y trascen-
dencia en los productos que se 
producen. En el campo formativo, 
la transversalidad permite que los 
estudiantes aprendan a articular 
los saberes de varias disciplinas en 
un problema determinado. Esto les 
ayuda a tener una mejor compren-
sión de los contenidos. Además, 
acerca el mundo educativo con el 
mundo social, dado que en la vida 
cotidiana los problemas son trans-
versales y requieren de varias dis-
ciplinas para resolverse.

Los proyectos formativos son, 
por naturaleza, transversales. Por 
lo tanto, al tratar un problema del 
contexto siempre se busca que se 
involucre al menos dos disciplinas, 
áreas o campos, para que los estu-
diantes sepan afrontar los proble-

mas en toda su complejidad. 

nivElES dE tranSvErSalidad 
En un proyECto forMativo. 
La transversalidad en un proyecto 
formativo implica los siguientes 
niveles:

Nivel pre-formal: transversalidad 
centrada en abordar un tema re-
levante a nivel social, como los 
derechos humanos, la alimenta-
ción saludable, la educación vial, la 
equidad de género, los problemas 
ambientales y la educación sexual. 
Por el solo hecho de abordar un 
tema social relevante, ya hay un 
proceso inicial de transversalidad.

Nivel receptivo: transversalidad 
enfocada en abordar al menos una 
competencia genérica junto a una 
de carácter específica o básica. Por 
ejemplo, tener un proyecto centra-
do en una competencia específica 
de	biología	como:	“Toma	de	deci-
siones informadas para el cuidado 
del ambiente y la promoción de la 
salud orientadas a la cultura de la 
prevención”,	y	vincularlo	con	una	o	
varias competencias genéricas, por 
ejemplo el trabajo colaborativo, la 
investigación y la comunicación. 

Nivel resolutivo: transversalidad 
centrada en que dos o más asig-
naturas o módulos tengan un mis-
mo proyecto dentro de un mismo 
bloque. Este proyecto se planifica 
y ejecuta con la colaboración entre 
los docentes de los módulos impli-
cados. El proyecto es complemen-
tario a las actividades propias que 
realiza cada asignatura. Se sigue 
un enfoque multidisciplinario por-
que el problema se enfrenta desde 
varias áreas.

Nivel autónomo: transversalidad 
centrada en que dos o más asig-
naturas o módulos tengan el mis-
mo proyecto en un bloque, el cual 
se planifica y ejecuta mediante la 

“la transvErsalidad 
consistE En abordar 

un problEma con 
los sabErEs dE 

varias disciplinas, 
árEas o campos con 

El fin dE lograr 
una comprEnsión y 

rEsolución
más intEgral”
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colaboración de los docentes 
de las asignaturas o módu-
los. Se sigue un enfoque in-
terdisciplinario que consiste 
en resolver un problema con 
las contribuciones concep-
tuales y metodológicas de 
varias disciplinas.

Nivel estratégico: trans-
versalidad centrada en te-
ner proyectos que aborden 
varias competencias. La 
evaluación se hace con los 
productos que surgen del 
proyecto. Se sigue un enfo-
que transdisciplinario, en el 
cual se construye un modelo 
teórico-metodológico inte-
grando las contribuciones 
teóricas y metodológicas de 
varias disciplinas.

¿Qué logroS SE 
obtiEnEn Con loS 
proyECtoS forMativoS?
Con la implementación de 
los proyectos formativos se 
consigue lo siguiente:

1. Mayor pertinencia for-
mativa. Los proyectos y los 
conceptos se aprenden re-
solviendo problemas, como 
sucede durante los proce-
sos de aprendizaje y en el 
método científico. Al hacer 
esto, los estudiantes sienten 
que lo que aprenden tiene 
sentido y utilidad, lo cual les 
motiva a seguir aprendiendo 
y a profundizar en otros te-
mas.

2. Disminución de la de-
serción estudiantil y aumen-
to de la tasa de graduación. 
Los estudiantes consiguen 
las metas o propósitos aca-
démicos previstos y mejoran 
su desempeño escolar. Los 
estudiantes y sus familias se 
sienten más motivados con 
el estudio y con la gestión 
de los directivos y docentes, 

se afianzan los vínculos y 
disminuye la deserción. Las 
organizaciones sociales se 
comprometen a apoyar y 
mejorar la calidad educativa.

3. Mayor motivación de 
los docentes con su traba-
jo. A través de los proyec-
tos, los docentes abordan la 
educación de manera más 
dinámica y menos mecánica 
que con el enfoque de con-
tenidos, ya que cada proyec-
to es único. En muchos ca-
sos, los docentes terminan 
implicados en los productos 
con los estudiantes. Además 
de lograr el aprendizaje se 
buscan otros objetivos que 
brinden satisfacción y ha-
gan valorar la docencia, re-
afirmando continuamente el 
proyecto ético de vida.

4. Aumento de la in-
vestigación y del empren-
dimiento. En los proyectos 
formativos se abordan ele-
mentos de investigación y 
emprendimiento, se iden-
tifican los problemas, se 
sistematiza la información, 
se promueve el análisis de 
datos, la revisión sistemática 
y la elaboración de marcos 
teóricos. En las experiencias 
del Instituto CIFE, la imple-
mentación de esta meto-
dología ha aumentado los 
proyectos de investigación 
y de emprendimiento entre 
docentes, estudiantes, di-
rectivos y comunidad.

dr. Sergio tobón. 
Doctor por la Universidad 
Complutense de Madrid y 
director del Instituto CIFE.

El texto es es un extracto del 
libro Memoria del CIM 2013.
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“Necesitamos 
traNsformar 

las 
estructuras 

educativas eN 
geNeral, pero 
aNte todo las 
prácticas del 

apreNdizaje 
eN el aula”
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mas se resuelven mediante proyectos, aplicando 
saberes de varias disciplinas. No hay problemas 
solamente de matemáticas, español o ciencias.  

En otras palabras, el objetivo es acercar el aula 
a la realidad...
Ese elemento ya se ha trabajado desde el cons-
tructivismo y el aprendizaje significativo: acercar 
las escuelas al contexto social, buscando el sen-
tido del conocimiento y trabajando en que los 
estudiantes se motiven. Sin embargo, esto no 
es suficiente para vivir en la sociedad del cono-
cimiento. Por esta razón propusimos el enfoque 
socioformativo desde el año 2000, tal y como 
está documentado en varios trabajos de esta 
época. Desde la socioformación se busca que el 
aula funcione a través de proyectos donde los 
estudiantes contribuyan a resolver problemas 
personales, del aula, de la institución educativa, 
de la familia, de la comunidad, de las empresas, 
de la recreación y del ambiente. 

Las estrategias del aprendizaje significativo, 
del constructivismo y del socioconstructivismo 
son limitadas para la gran complejidad que im-
plica el proceso de formar. Tenemos que buscar 
nuevas alternativas, que sean sencillas y tengan 
impacto, y a eso se dedica la socioformación, 
obviamente integrando las contribuciones de 
otros modelos educativos. 

También tenemos que pensar en que la edu-
cación desde la socioformación no es solamente 
para los estudiantes, es para todos los actores 
sociales y educativos: políticos, líderes sociales, 
comunidad, directivos y familias. Esto lo hace 
muy bien el Sistema Educativo Valladolid, lo cual 
hay que replicarlo en las demás escuelas, cole-
gios y universidades.  

Necesitamos mediar para que los estudian-
tes aprendan a gestionar el conocimiento y lo 
apliquen en los problemas de las diversas áreas 
de la sociedad. Ello implica direccionar, planear, 
ejecutar y socializar proyectos que articulen di-
versas disciplinas. Estos proyectos pueden ser a 
nivel micro o macro, y abordase en una semana, 
un mes, un bimestre o un semestre.

El docente de matemáticas, por ejemplo, no 
puede limitarse sólo a la resolución de proble-
mas de su área, sino que debe relacionar el co-
nocimiento con otras disciplinas como el Espa-
ñol, la Filosofía, la Historia, la Administración, las 
Ciencias, para que la educación tenga mayor im-
pacto. Cuando uno sale a la realidad empresarial 
o profesional los problemas son transversales.

¿Cree que los países más desarrollados son los 
que mejor han entendido esta situación?
No. Hasta el momento ningún país del mundo 
tiene un sistema educativo como el que se re-
quiere para vivir en la sociedad del conocimien-
to. Sin embargo, sí hay países con experiencias 
muy relevantes de innovación educativa que 
van en esta vía. Y estos países son tanto países 
desarrollados como países en proceso de desa-
rrollo. 

Los planes de estudio de Latinoamérica fue-
ron en su mayor parte copiados de Estados Uni-
dos y Europa, y así los hemos tenido por décadas 
sin cambios relevantes. En la sociedad del cono-
cimiento, los planes de estudio deben elaborarse 
acorde con los problemas locales pero también 
considerando los problemas globales. Más que 
abordar contenidos, deben tener claridad del 
perfil de persona a formar con metas claves.  

Como inspiración del cambio, hay que bus-
car experiencias concretas y exitosas, más que 
países. En Latinoamérica, por ejemplo, se tienen 
experiencias educativas innovadoras en Colom-
bia, Brasil, Chile y Ecuador que podrían servir 
de ejemplo a la transformación educativa en 
México. También se tienen experiencias edu-
cativas relevantes en Finlandia, China, Singapur, 
Noruega y Corea del Sur que también hay que 
considerar

 
¿Cuáles son los objetivos del Corporativo 
Ciencia e Innovación para la Formación y el 
Emprendimiento (CIFE) que usted preside?
CIFE es un centro de altos estudios que se en-
foca en la investigación, la docencia, la gestión 
del talento humano y las tecnologías del apren-
dizaje para que las instituciones educativas tra-
bajen desde la sociedad del conocimiento. Esa 
es nuestra misión principal. CIFE apoya, ade-
más, a otros centros de investigación, colegios 
y universidades, a través de cursos, seminarios, 
diplomados y asesorías. Investigamos y desa-
rrollamos estrategias puntuales para realizar el 
tránsito hacia la sociedad del conocimiento des-
de la socioformación. CIFE nació en 1997 como 
un grupo de investigación. En 2005 se conformó 
como centro de investigación especializado y 
actualmente tenemos oficinas en México, Co-
lombia y Estados Unidos.

Álvaro González.
Editor de eBooks
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UNA PROPUESTA PARA
LA EVALUACIÓN POR

COMPETENCIAS

EL MÉTODO 
TRI-TRIANGULAR

Magalys Ruiz Iglesias
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 “los maestros se capacitaN 
eN modelos ceNtrados eN 

el apreNdizaje y eN todo lo 
que tieNe que ver coN la base 
coNstructiva. pero se olvidaN 

del objetivo de este proceso 
y de la orieNtacióN hacia el 

desarrollo de competeNcias”
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Se eStá eScribiendo 
unA hiStoriA 
diferente 

en lA educAción 
del pAíS

entrevista a la maestra sylvia schmelkes

La consejera presidenta de la  
Junta de Gobierno del Instituto Na-
cional para la Evaluación de la Edu-
cación (INEE) se encuentra con-

vencida que evaluar a los docentes es 
insólito e inédito, máxime que de estos 
trabajos se tomarán decisiones a favor 
de una mejora en la educación del país.

Reconoce que es todo un reto y una 
gran responsabilidad, y está convencida 
de que los maestros merecen atención y 
apoyo, ya que son ellos quienes pueden 
mejorar la calidad en la educación.

La maestra Sylvia Irene Schmelkes del 
Valle, con más de 40 años al servicio de la 
educación, aún mantiene frescas las en-
señanzas de sus maestros Pablo Latapí y  
Carlos Muñoz, quienes influyeron en 
su vida, encauzándola para abrazar la  

práctica docente, buscando la calidad 
en la educación con base en la justicia e  
igualdad;  asimismo recuerda su trabajo 
 en comunidades rurales e indígenas, lo 
que en su nuevo cargo, ha tomado como 
referente al momento de realizar la  
metodología para el trabajo de evalua-
ción que se avecina.

Reconoce que este trabajo podría  
resultar conflictivo, pero hay que  
realizarlo y prepararse para lo que se 
pueda presentar. Pero es algo que no  
tiene marcha atrás. México necesita 
ayuda, en la educación está el cami-
no. Los maestros, si se lo proponen 
pueden educar con calidad, y eso es lo  
primordial.

He aquí el desarrollo de la entrevista.
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“evAluAr A loS docenteS eS inSólito 
e inédito, MáxiMe que de eStoS 

trAbAjoS Se toMArán deciSioneS 
A fAvor de unA MejorA en lA 

educAción del pAíS”
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¿Qué le ha dejado tantos años dedicados a 
la investigación educativa?
Así es, son muchos años y fundamental-
mente lo que explica tanto mi pasión, como 
experiencia y mi conocimiento en materia 
educativa es esa enorme cantidad de años 
dedicados a trabajar como investigadora de 
la educación. En 1970, cuando estaba en el 
tercer año de sociología, me invitó el maes-
tro Carlos Muñoz Izquierdo al Centro de Es-
tudios Educativos, empecé ahí y me quedé 
24 años, y así nunca he dejado de hacer 
investigación educativa, a pesar que tener 
periodos de mi vida desempeñados en la 
función pública, en la Coordinación Gene-
ral de la Educación Intercultural Bilingüe, 
como asesora del Secretario de Educación 
Pública; yo he seguido con mi actividad de 
investigadora. Ahora que estoy en el INEE 
tampoco la pienso dejar, porque me defino 
como una investigadora de la educación, ya 
que siempre tengo preguntas que las inten-
to resolver.

Y que nos hacen mucha falta...
Así es. Cuando se compara cuántos inves-
tigadores educativos hay, para un país que 
tiene 1 millón 600 mil maestros y con 35 
millones de alumnos en las aulas; somos 
muy pocos realmente, y hacen mucha falta.

En sus trabajos refiere los valores de cali-
dad, igualdad y justicia, ¿por qué ese en-
cauce?
Fui formada en la escuela de Pablo Lata-
pí y Carlos Muñoz Izquierdo, en donde el 
asunto de la justicia social, era un asunto 
fundamental, y como buenos educadores, 
ellos estaban convencidos que la educación 
podía contribuir a formar una sociedad más 
justa y había una preocupación muy grande 
porque las cosas no eran así. La educación 
no estaba contribuyendo a dar justicia, no 
estaba propiciando una movilidad social, 
no estaba dando resultados para que las 
personas lograran una vida más digna.

Entonces ellos entendieron así la investi-
gación educativa y así me formaron. ¿Cómo 
podemos averiguar lo que se puede llegar a 
hacer en la educación y que no se está lo-
grando?, cuando es quizá lo único que pue-

de propiciar la mejor forma para distribuir el 
ingreso, aunque hay otras maneras, pero la 
verdad es que el camino de la educación es 
el legítimo para el mejoramiento del nivel 
de vida, que ojalá pudiera ser para todos, 
entonces eso conduciría a una justicia social. 

Creo que esa indignación por la injusti-
cia, es algo que se me dio con mis maestros 
y por otro lado una preocupación muy gran-
de por darme cuenta por lo que podría, y 
de hecho históricamente está comprobado 
que puede lograr la educación, como pasa 
en varios países, y que el nuestro está muy 
limitado, y vemos como a los más pobres 
se les da menos, se les manda a los maes-
tros menos formados, las comunidades 
más alejadas o las más pobres son las que 
sufren mayor rotación de maestros, mayor 
inasistencias y bueno también un asunto 
por el que sufren es la falta de seguridad 
estos sectores. Entonces, esa es la escue-
la de la que yo vengo y así me identifico.

¿Qué recuerda haberle marcado para estar 
abocada a la educación?
Me han marcado dos experiencias, en los que 
curiosamente he podido hacer investigación 
educativa, pero interviniendo sobre una 
realidad, lográndola transformar, y demos-
trando que la educación puede ser distinta.
Una de ellas fue en 1979, cuando decidí junto 
con mi esposo, teniendo a mi hija de 4 años,  
trabajar en una comunidad rural del estado 
de Guerrero, en un proyecto de educación 
campesina para una empresa comercializa-
dora. Además tuve la oportunidad de tra-
bajar en la escuela de la comunidad en que 
vivíamos y ahí pude iniciar proyectos  de re-
lación escuela-comunidad, para así mejorar 
la calidad de la educación; se trataba de que 
los padres entendieran cuáles eran sus dere-
chos y los hicieran valer, y que los maestros 
se acercaran a los padres para lograr el ob-
jetivo,  que es común: que el niño aprenda.

Esta experiencia fue muy rica, tanto 
como la educación informal con los cam-
pesinos adultos, donde pude constatar que 
la educación fortalece la capacidad de or-
ganización, lucha y mejoramiento del nivel 
de vida. También he dedicado mucho tiem-
po de mi vida a la educación de los adul-
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tos; que al igual que con los niños, el maes-
tro puede trabajar con los padres de familia 
para que, aun en situaciones de mucha po-
breza, se puede ofrecer una educación con 
significado, con relevancia y con calidad.

Y la otra, que la tengo más fresca 
por ser más reciente, fue una situación 
relativamente similar, pero con pobla-
ciones indígenas, cuando tuve la opor-
tunidad de ser Coordinadora Gene-
ral de Educación Intercultural Bilingüe, 
que no fue la primera experiencia con 
población indígena, pues mi primer 
trabajo como investigadora fue en 1971 
en la Sierra Tarahumara. Esta segunda ex-
periencia fue con maestros que trabajan 
en comunidades indígenas en escuelas 
primarias y secundarias, para que descu-
brieran por ellos mismos el valor de una 
cultura distinta, y en el descubrimiento 
del valor de la diversidad hacía que cam-

biaran por completo la manera como en-
señaban, la forma en que se acercaban a 
los alumnos, el clima que establecían en la 
escuela y el vínculo que establecían en la 
comunidad y de ahí se lograron las bases 
para aprendizajes más significativos y el 
camino hacia una calidad de vida Ese fue 
un proyecto que desarrollamos en comuni-
dades de Chiapas, Yucatán y Guerrero, que 
todavía está en marcha, y que demues-
tra que una mejor educación es posible.

se escucha que el maestro define la edu-
cación de un país. ¿impacta en otro sec-
tor, influye en el presente o el futuro?
El papel del maestro es sumamente im-
portante, es quien está más cercano al 
alumno y al proceso de aprendizaje, aun-
que no es el culpable del mal aprendizaje; 
no se puede decir eso, porque tenemos 
una desigualdad social terrible, contex-

“Habrá que tomar en 
cuenta esa diversidad 
cultural, pero no solo 

para explicar diferencias, 
sino cómo valorarla 
y reconocer que ahí 

tenemos una riqueza”
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tos sociales de pobreza, una realidad en 
la misma formación de los maestros, que 
ellos no escogieron, es la que recibieron, 
y  que no es una excelente formación.

Tenemos realidades, en donde las con-
diciones de trabajo son difíciles, que uno 
no se explica cómo el maestro puede llevar 
un proceso de enseñanza. Todas esas co-
sas rebasan, por eso no podemos echarle 
la culpa de que los niños no aprendan, eso 
no es posible. Lo que si es posible, y que he 
podido constatar en las experiencias que 
mencioné anteriormente, es que el maes-
tro sí puede ser el causante de la calidad 
educativa si se lo propone, y eso desde lue-
go si tiene una buena formación, condicio-
nes de trabajo adecuados, si en el contexto 
no	hay	“ruidos”	que	impidan	la	escolaridad,	
lo podrá hacer bien, pero incluso si esas 
condiciones no están dadas, si el maes-
tro se lo propone, puede ser maravilloso.
Cuando hablo de maestros incluyo a direc-
tores, porque siento que la actividad docen-
te	es	algo	que	ocurre	en	 	un	“continente”,	
que es la escuela, y la escuela como un 
todo, es la unidad a partir de la cual se pue-
de cambiar la educación, no es el aula, sino 
la escuela, entonces el director es suma-
mente importante, entonces son docentes 
y directores.

Mucha	gente	dice	“lo	que	no	ocurre	en	
la	escuela,	no	ocurre	en	la	educación”.	Tiene	
que llegar a la escuela y al aula cualquier 
cosa que quiera uno que pase, de lo contra-
rio no pasa, tan sencillo como eso, ahí está 
la importancia que debemos darles a los do-
centes. Y obviamente quienes estamos en 
la educación, estamos absolutamente cier-
tos que eso que hacen los docentes en el 
aula y que impacta en la educación, impacta 
en muchas esferas de la vida, porque en 
sus manos está preparar a los sujetos para 
ser buenos padres de familia, buenos ciu-
dadanos, buenos productores; desde luego 
la vida entera de un país se ve impactada 
por un buen trabajo en ese sentido, lo que 
más tenemos que cuidar es a los docentes.

¿Qué habremos de esperar de sylvia  
schmelkes  en  esta etapa  de  su 
profesión?
Es un enorme reto y una gran responsa-
bilidad. Es una apuesta a la capacidad que 
pueda tener para enfrentar un reto de esta 

naturaleza. Desde luego sabiendo que no 
estoy sola, porque somos un equipo de 
trabajo y además contamos con excelen-
tes personas dentro de la institución. Pero 
reconozco que en nuestras manos está la 
capacidad de darle una orientación a la re-
forma de la educación que México necesita.

Esta orientación fundamental  que se 
busca para lograr que la educación contri-
buya a una mayor equidad y justicia social, 
y para eso se necesitan evaluaciones que 
permitan dimensionar dónde están las bre-
chas y cuáles son las razones de esas bre-
chas; cómo se pueden atacar esas causas 
y cómo empezar a desenmarañar aquello 
que hace que la educación en este momen-
to juegue un papel reproductor, para que 
juegue un papel diferente, transformador; 
entonces afirmo que la evaluación es un 
camino para lograr eso, no digo que sea el 
único, me parece uno muy útil e importan-
te, pero estoy absolutamente convencida 
que la evaluación por si sola no lo logra,  
pero sí permite ver dónde están los pro-
blemas, y entonces impactar las políticas 
educativas que puedan ir transformando 
esa realidad y atacando esos problemas.

¿Estamos ante un parteaguas en la edu-
cación?
Creo que esto es una cosa inédita, y di-
ría sí. Se está escribiendo una historia di-
ferente en la educación del país. No co-
nozco un país, a lo mejor los hay, pero no 
conozco ninguno en donde se le da a las 
evidencias de los problemas educativos 
que emite la evaluación, el poder generar 
directrices que van directamente orien-
tados a la toma de decisiones en mate-
ria educativa, que son públicos y a la vez 
expuestos. Entonces esto es lo insólito e  
inédito, es lo que abre una posibilidad  total-
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mente distinta en materia educativa.

¿Es alcanzable este objetivo?
Es necesario que esto se evalúe en la me-
dida de lo posible, y ver hasta dónde se 
puede lograr esta oportunidad inédita. Para 
ello se depende de muchas instancias, no 
solo evaluativas, como el INEE; se depende 
fundamentalmente de la voluntad política, 
para instalar una política educativa distinta. 
Pero lo que sí es nuevo es que ahora hay 
un llamado a que la sociedad se entere de 
estas evidencias y que la necesidad de la 
transformación se haga del conocimiento 
de la sociedad entera.

Me parece que hay 
posibilidades mucho más 
democráticas de transfor-
mación educativa, porque 
estamos involucrando a 
la sociedad en un proceso 
de descubrimiento de una 
problemática, y le estamos 
solicitando el apoyo para su 
solución.

¿impactará esta evalua-
ción y en qué sector será 
más notorio?
Eso depende de la orien-

tación que como INEE le queramos dar al 
asunto, porque de nosotros depende cómo 
se hacen los lineamientos para hacer la 
evaluación de la educación, pero creo que 
el INEE está convencido que existen en es-
tos momentos tres problemas importantes 
que hay que combatir en materia educativa.

Uno es la falta de cobertura. Si no hay  
acceso a la educación, entonces a la edu-
cación no se le puede pedir que transfor-
me nada. Aún tenemos falta de cobertura 
en el nivel preescolar, menos en nivel pri-
maria, y en secundaria sobre todo está el 
problema de deserción, que igual es falta 
de cobertura, finalmente esos mucha-
chos se salen porque no le encuentran 
sentido a la educación. Algo similar su-
cede en nivel educación media superior.

Tenemos que atender el problema de 
no cobertura, porque unas veces se pre-
sentan por el no acceso, los menos, las más 
de las veces por la deserción, y ese es pro-
blema de la escuela. Cuando hay deserción, 
el problema es que la escuela permite la 

exclusión de alguna manera, está favore-
ciendo la expulsión de los alumnos, al final 
la que expulsa es la escuela. Entonces una 
gran cantidad de orientaciones tendrían 
que ir por el lado de cómo le hacemos para 
aumentar esta cobertura y para impedir 
que los que ya están dentro se salgan.

Otro es la inequidad. Ya mencionamos 
el hecho de que en todos los indicadores 
educativos -de acceso, de permanen-
cia, de logros, de eficiencia terminal- y 
de aprendizaje, todos, están relaciona-
dos con los niveles socioeconómicos, 
si se vive en una zona urbana o rural, si 
se habla o no una lengua indígena, si se 
vive en una zona marginal o no marginal; 
eso es lo que debemos intentar que ya 
deje de suceder. La evaluación lo que sí 
puede hacer claramente es dimensio-
nar esas brechas, y decir que se requiere 
apoyar a los que están en una posición 
en desventaja. Entonces las directrices 
irán en ese sentido, ponerle más atención 
a aquellos que más necesitan, y ponerle 
atención desde el punto de vista de re-
cursos financieros, pero también desde 
el punto de vista de la capacidad de sus 
recursos humanos y sobre todo de la 
atención que se les brinda a esos re-
cursos humanos y a esas escuelas, para 
que puedan lograr los objetivos desea-
dos. La inequidad también tiene que ver
con algo que nos preocupa muchísimo, 
que es la falta de sentido que tiene la edu- 
cación para muchos sectores de la po-
blación, de manera especial para aquellos 
que son de una cultura distinta de la cultura 
mayoritaria, sobre todo la población indí-
gena; entonces cómo podemos hacer para 
que la educación tenga sentido para estos  
pueblos indígenas, empezando porque 
sea en su lengua, también que la cultu-
ra forme parte de lo que se estudia en 
la escuela, que pueda ver un diálogo 
de saberes entre la cultura propia y 
las culturas universales, y así efecti-
vamente la escuela pueda responder 
a sus propias explicaciones de vida digna, 
por ahí hay todo un terreno.

Esa diversidad generará  
movimientos.
Así es. Habrá que tomar en cuenta esa 
diversidad cultural, pero no solo para

“Este proceso 
necesariamente será 

conflictivo, y eso 
hay que asumirlo 

así, porque estamos 
empezando con un 

proceso que nunca se 
ha llevado a cabo”
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explicar diferencias, sino cómo valorarla y 
reconocer que ahí tenemos una riqueza, y 
cómo entonces la evaluación puede ser un 
instrumento para fortalecerla, o sea para 
empezar a sensibilizar, porque eso nos ayu-
da a todos.

lejos de que cause un impacto  
negativo.
Lejos de que trate de homogeneizar, que 
desplace las lenguas, como de hecho ha 
venido sucediendo, que desaparezcan cul-
turas enteras como consecuencias de las 
escuelas. Como siempre he dicho, la es-
cuela es el proyecto educativo más exitoso 
que ha tenido México en el siglo XX, ha sido 
justo ese, el  de desplazar las lenguas y las 
culturas indígenas para tratar de hacernos 
homogéneos, porque lo ha logrado muy 
bien y eso hay que revertirlo, pues en esa 
diversidad está nuestra riqueza.

indirectamente estamos en una coloni-
zación o recolonización...
Creo que nunca hemos dejado de colonizar 
a los indígenas, no es recolonización, eso 
ha sido la constante desde que llegaron los 

conquistadores, y de alguna manera ellos 
han estado demandando que se revierta, y 
nos damos cuenta que en la medida que eso 
ocurra, como país nos enriquecemos, ese es 
el asunto.

desgraciadamente no nos damos cuenta...
Es que hemos crecido con un racismo terri-
ble, tan así que es naturalizado, no nos damos 
cuenta que somos racistas, y el racismo des-
de mi punto de vista se expresa sobre todo 
en el hecho de que los mexicanos pensamos 
que ser pobre culturalmente, es igual que ser 
pobre económicamente, que van juntos. Es 
más, uno es pobre económicamente porque 
es pobre culturalmente o porque eres indio. Si 
te estoy dando la oportunidad con la escuela 
para que dejes de ser indio y no la quieres to-
mar, es tu culpa, entonces yo tengo el derecho 
de portarme mal contigo. Y esa posibilidad de 
que haya pobreza económica y riqueza cul-
tural es algo que difícilmente lo entendemos 
y entonces no volteamos a ver la riqueza, 
nada más  vemos la pobreza y esa pobre-
za nosotros mismos la hemos provocado.

Hay un tercer problema, que es muy im-
portante, relacionado con la calidad de la



MULTIVERSIDAD MAnAgEMEnT

65
edición              especial               

educación. Y es que no estamos satisfechos 
con lo que están aprendiendo nuestros hijos 
en la escuela. Por ejemplo puedo decir que 
lo que hemos estado viendo a lo largo de los 
años en que se ha aplicado la prueba PISA, 
desde el 2000, de alguna manera sigue es-
tando presente en los resultados del 2012, y 
la posibilidad de los jóvenes para enfrentar 
las demandas de la vida actual de la socie-
dad, que es lo que mide PISA, está presen-
te en un porcentaje que no nos satisface.

Lo anterior ocurre también con todas 
las medidas que tenemos respecto a nues-
tro curriculum en materia educativa y lo que 
nos preocupa es que una enorme cantidad 
de niños, niñas y jóvenes, que fundamental-
mente vienen de clases populares, no están 
recibiendo de la escuela lo que necesitan 
para poder enfrentar estas demandas de 
la sociedad. Esto también lo tenemos que 
resolver y sabemos que esta calidad de la 
educación, medida por sus resultados, está 
determinada por muchos factores que influ-
yen y que no son solo educativos, pero como 
tal, hay que tratar de alinearlos para que 
se pueda trabajar hacia una mayor calidad.

dicho en términos coloquiales, mientras 
más escarbas más encuentras...
Así es, hay más demandas, más necesida-
des; se va complejizando la educación.  Lo 
que las personas necesitan para poder en-
frentar la vida, cada vez es algo muy comple-
jo. Ahora afortunadamente hablamos de va-
lores, cuando mucho tiempo se nos olvidó, al 
menos en México, que eso era un asunto de 
la escuela. Porque si la escuela no forma va-
lores, entonces quién -sobre todo los valores 
de la democracia, participación, convivencia, 
reconocimiento del otro, respeto- estos va-
lores son fundamentales para convivir entre 
iguales y diferentes; ya es un asunto clarísi-
mo que le corresponde a la escuela, enton-
ces es una carga adicional que se le pone, 
pero que si no se le pone, carece de sentido 
el hecho educativo.

¿Habrá que prepararse para el proceso que 
está por venir?
Eso no va a ser sencillo, este proceso nece-
sariamente será conflictivo, y eso  hay que 
asumirlo así, porque estamos empezando 
con un proceso que nunca se ha llevado 
a cabo y estamos conscientes de que son 
problemas que no han sido suficientemente 
visibles y que ahora queremos visibilizar 
para poder resolver; el proceso va a ser 
conflictivo y más bien hay que reconocerlo, 
y estar preparados para enfrentarlo.
 
El magisterio está inquieto ¿hay  
motivos?
Entendemos muy bien por qué se preo-
cupan los docentes, y es que México 
ha utilizado a la evaluación como algo 
que al fin de cuentas castiga o premia, 
no es una evaluación que haya servido 
para que los profesores crezcan, se pro-
fesionalicen o para que obtengan me-
jores elementos para elevar la calidad 
de la educación; y ahora que ven que la  
evaluación se fortalece, pero tienen como 
marco de referencia lo acontecido, pues 
sí les da miedo que eso los conduzca 
a perder su trabajo o sus prestaciones.

El gran reto que tenemos encima, 
porque los maestros son importantes, 
es que no queremos que rechacen la 
evaluación, que no rechacen las posibili-

“Hay un 
problema, que es 
muy importante, 

relacionado con 
la calidad de la 
educación. Y es 

que no estamos 
satisfechos con 

lo que están 
aprendiendo 

nuestros hijos  
en la escuela”
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dades de ir mejorando, queremos subirlos en 
el tren de que ellos son la solución, no el pro- 
blema. Para eso se tiene que demostrar, ese 
es el gran reto, que la evaluación sirva para 
que crezcan como personas, como profesio- 
nales y puedan lograr sus propósitos con sus 
alumnos, y así tengan la satisfacción de que 
hacen un trabajo socialmente responsable, ha-
cia allá va el asunto, pero sí es muy importante 
que ellos logren comprender ese concepto 
de evaluación y habrá que demostrarles que 
efectivamente la evaluación sirve para eso.

de acuerdo a la ley general de servicio profe-
sional docente, ¿de qué manera se beneficiará 
la calidad educativa? ¿con ello se reconoce que 
el magisterio tiene una preparación deficiente?
Desde luego se reconoce que hay una pre-
paración deficiente, es necesario saber en 
qué es deficiente y se tiene que reconocer 
lo que el maestro sabe y aprendió y de 
manera muy importante lo que el maestro 
hace, cómo se desenvuelve en su salón de 
clases, cómo evalúa a sus alumnos, cómo 
planea sus clases, estas cosas son funda-
mentales, pero el propósito de la evalua- 
ción es descubrir fortalezas y debilidades.
Los dos aspectos son importantes. Las debili-
dades de los maestros para poderlos atender, 
apoyar, acompañar, formar, ojalá fuese lo más 
cercano a su salón de clases, en donde tiene 
los problemas, y por otro lado sus fortalezas, 
porque es muy importante descubrir aquellos 
que puedan ser efectivamente maestros de 
maestros, ahí si necesitamos muchísimo tra-
bajo al interior de la profesión, como siempre 
se hace; al igual que un médico que tiene una 
especialidad y que tiene una gran cantidad de 
estudiantes que le ayudan, acompañan y ope- 
ran con él y así se van formando; entonces 
tenemos que descubrir estas fortalezas -que 
hay muchísimas-, tenemos experiencias mara-
villosas de maestros  que tienen una enorme 
capacidad de dar y formar a otros. Eso permite 
la evaluación, por un lado reconocer a los bue-
nos y darles mayores  responsabilidades, y por 
el otro ir fortaleciendo a los que tienen debili- 
dades, de manera gradual y programada.

El convencimiento es que así se podrá 
mejorar la calidad de la educación, porque 
se va a atender uno de los factores impor-
tantes, no el único, porque también se tienen 

que considerar otros como las condiciones de 
trabajo, las del contexto, cuando éstas impli-
can desnutrición, necesidad de trabajo infan-
til, ausentarse de la escuela por razones de 
salud, esas cosas también hay que atenderlas, 
porque de otra manera no estaremos siendo 
una sociedad justa, ni favoreciendo que a 
través de la educación la sociedad vaya cam-
biando. Pero vayamos encontrando cuáles 
son las causas más cercanas al alumno, al 
niño,  al  estudiante para hacernos cargo de  
ellas, pero también veamos cuáles son las co-
sas que están más alejadas de lo escolar para 
también atenderlas.

¿Este trabajo del instituto, también abarcará las 
escuelas privadas?
Según la ley no. Eso no quiere decir que las es-
cuelas privadas no estén involucradas. La ley no 
prevé la evaluación de docentes y escuelas pri-
vadas, pero creo que la ley al decir no se puede, 
no elimina la posibilidad de aquellas escuelas pri-
vadas que se quieran someter a un proceso de 
evaluación de esta naturaleza, para tener con-
secuencias similares con sus maestros, lo pue-
den hacer. Me parece que lo deberían de hacer.

Además es necesario considerar el hecho de 
que la educación puede ser privada, pero el ser-
vicio que prestan es público, y como servicio pú-
blico debería ser evaluado. Ya hay evaluaciones 
de alumnos presentes en las escuelas privadas, 
siempre los han incluido, entonces sí creo que ten-
dría que hacerse este trabajo en el sector privado.

¿se puede comparar la educación de los secto-
res público y privado?
Hay muchas cosas diferentes. Lo más palpable 
son las condiciones de los alumnos, y como bien 
sabemos son las que impactan sobre la calidad 
de la educación. Es mucho más fuerte el peso 
del origen socioeconómico del alumno, que el 
peso de las variables de la propia escuela. Jus-
tamente lo que sucede en las instituciones pri-
vadas es que ya están prácticamente dadas las 
condiciones en el hogar de estos niños, para que 
puedan tener buenos resultados; entonces las 
comparaciones en bruto o en seco son injustas, 
cuando comparamos escuelas públicas con pri-
vadas, sin corregir el nivel socioeconómico.

Efectivamente las escuelas privadas siempre 
salen mucho mejor, cuando comparamos es-
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cuelas públicas con privadas, sin corregir el 
nivel socioeconómico...
Efectivamente las escuelas privadas siem-
pre salen mucho mejor en sus resultados, 
pero también tienen condiciones totalmente 
distintas de las que tienen las escuelas pú-
blicas en lo general. Cuando se corrijan es-
tos ejercicios por nivel socioeconómico, las  
diferencias ya prácticamente se perderán.

También hay que decir lo que pasa en los 
primeros niveles de escolaridad, preescolar, 
primaria y quizá hasta secundaria, en donde 
efectivamente hay una gran diferencia entre las 
escuelas públicas y privadas. Donde se corrige 
o disminuye, pero permanece una diferencia, 
ocurre en bachillerato; y donde prácticamente 
desaparece la diferencia es en las universida-
des, donde la diferencia es al revés, a pesar de 
que en número las universidades privadas su-
peran a las públicas, hay solo algunas de muy 
buena calidad, pero la mayoría son de baja ca-
lidad. Ahí los resultados son peores entre los 
alumnos, entonces no se puede generalizar.

¿Ya estamos situados en el camino  hacia la 
calidad de la educación?
Nos falta muchísimo, estamos dando los 
primeros pasos, son necesarios pero no son 
de naturaleza propiamente educativa, no 
son cambios pedagógicos los que estamos 
haciendo en estos momentos, porque son 
administrativos y políticos, necesarios desde 
luego, porque teníamos una situación que 
era muy difícil, transformar la educación. 

Había condiciones estructurales de intere- 
ses creados, que impedían lo que ahora se 
hace. Se han dado los primeros pasos para 
que eso ya no se repita, pero lo que ahora 
falta es una reforma verdaderamente educa-
tiva, tenemos que pensar qué es lo que se 
tiene que hacer regularmente, cómo  for-
mar y actualizar a nuestros docentes, pensar 
cómo vamos apoyar de manera cotidiana a 
las escuelas, cómo mejorar los sistemas de 
supervisión, en general todas esas cosas que 
todavía no empezamos a hacer, pero que sin 
duda es importante iniciar cuanto antes.  

Emiliano millán Herrera. 
Director General Revista  

Multiversidad Management
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INTELIGENCIA Y
MULTIDISCIPLINAS  

los iNdividuos que desarrollaN más de uNa 
habilidad sueleN ser los más creativos y 
productivos. los padres y los profesores 
debeN saber que NiNguNa iNstruccióN 
multidiscipliNaria es iNútil.

Carlos Cuauhtémoc Sánchez

ME PREGUNTAN CON FRECUENCIA: 
¿POR QUÉ UN INGENIERO PUEDE SER 
ESCRITOR? RESPONDO SIEMPRE ¿Y 
POR QUÉ NO?  Todos somos capaces 

de hacer bien varias cosas a la vez. De hecho, 
nuestro cerebro tiene las facultades para realizar 
mucho más de lo que le exigimos. 

Hay quienes se preguntan qué tan pedagógico 
es enseñarle a un alumno diversas disciplinas incom-
patibles o contrapuestas. ¿Qué caso tiene incluir la 
materia de matemáticas en los planes de estudio 
de un abogado o enseñarle redacción a un técnico 
electricista? ¿Para qué aplicará la historia un mé-
dico cirujano o la geografía un cantante? Cuestio-
namientos similares se hacen los alumnos cuando 
tienen que estudiar para un examen a cuyos temas 
no le encuentran utilidad en sus aspiraciones pro-
fesionales. 
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ValE la pEna analizar Y dEjar 
claro EstE punto dE una VEz. 
En el extraordinario libro La revolu-
ción de la inteligencia, Luis Alberto 
Machado afirma que la inmensa ma-
yoría de los hombres representados 
en la historia como genios, tuvieron 
la mente diversificada hacia muy 
variados campos de pensamiento. 
“Leonardo	da	Vinci,	por	ejemplo,	fue	
ingeniero, precursor de la aviación, 
experto en artillería, óptica, anato-
mía, escritor, químico, filósofo, poe-
ta, músico, físico, geómetra, arqui-
tecto y pintor. No se dedicó a tantas 
actividades porque fuera genio, en 
realidad fue genio gracias a que se 
dedicó	 a	 todas	 ellas”.	 Indiscutible-
mente, la persona prominente de 
ideas dirigidas a una sola vía no es 
la regla sino la excepción. 

Los individuos que desarrollan 
más de una habilidad son más crea-
tivos en términos generales. Por-
que así funciona el cerebro: cada 
pensamiento proviene de otro. En-
tendemos a base de semejanzas. 
Mientras más módulos de relacio-
nes sustentan nuestra red neuronal, 
más entendemos y creamos nuevos 
pensamientos.  

Un poeta que, por ejemplo, do-
mina la física, el dibujo, un deporte 
de raqueta y las habilidades socia-
les, escribe poemas mucho más 
completos, complejos y creativos 
que un poeta que sólo es poeta y no 
sabe hacer nada más. 

Por ampliación modular del 
sistema nervioso central, es más 
inteligente la persona multidisci-

plinaria que la unidisciplinaria, la 
diversificadora que la especialista. 

Lo anterior puede dar una pau-
ta científica a los padres de familia 
que viven agobiados por la pregunta 
de si vale la pena o no que sus hijos 
aprendan karate, natación, pintura, 
música, inglés… además de todas 
sus materias escolares. 

la rEspuEsta Es sí.
MErEcE la pEna. 
Ninguna instrucción multidisciplina-
ria es inútil. Todo conocimiento se 
suma en las unidades neuronales 
de un cerebro y todo aprendizaje 
fortalece las sinapsis creativas. En 
términos coloquiales cada estímulo 
mental es como un gimnasio para la 
mente. 

No hay cuadro más triste en el 
mundo que un niño aburrido. Los 
pequeños por naturaleza son in-
vestigadores, traviesos, inventivos. 
Quieren aprender, explorar, descu-
brir. Si existe una necesidad mental 
innata de los seres humanos es la 
de ampliar sus conocimientos y su 
mundo interior. Cuando a un chico se 
le priva de estímulos y se le confina 
a un aprendizaje limitado, se vuelve 
gris y pierde gran parte de su entu-
siasmo por vivir. 

Al involucrar a los pequeños es-
tudiantes en diversas disciplinas, los 
convertimos en personas polifacé-
ticas, les ayudamos a crear nuevas 
conexiones neuronales y vías cru-
zadas de pensamiento. Esto propicia 
genialidad.

Dejémoslo bien claro. Para brin-
darle a un niño la oportunidad de 
desarrollar su inteligencia a niveles 
sobresalientes, es necesario poner 
a su alcance la mayor cantidad de 
datos a la menor edad posible.

Los niños a los que se les ense-
ñan diversas disciplinas al mismo 
tiempo (como basquetbol, motri-
cidad, computación, matemáticas, 
ciencias, idiomas, oratoria, drama-
tización, etcétera) son en potencia 
más felices y desarrollan una inte-

ligencia más elevada que los niños 
educados en ambientes convencio-
nales a quienes sólo se les enseña a 
“portarse	bien”.

Ahora bien, no se trata de crear 
“aprendices	de	 todo	y	maestros	de	
nada”.	 El	 principio	 pedagógico	 es	
que durante los primeros doce años 
de vida debe dársele al niño la opor-
tunidad de conocer los rudimentos 
de muchas disciplinas, las más que 
sean posibles, para que a partir de 
la adolescencia elijan, una o dos, se-
gún sus preferencias y se dediquen 
a perfeccionar esas preferencias 
al máximo. Así es como se hace el 
hombre sobresaliente: Despunta 
en una o dos fortalezas de manera 
excepcional, pero respalda su crea-
tividad en muchas otras disciplinas 
que le sirven como fundamento. Así, 
se dice que las multidisciplinas son 
los cimientos del rascacielos mental. 
Incluso la personalidad de alguien 
multifacético acaba brillando más.
 
 Una de mis alumnas de bachillerato 
estaba impresionada por cierto jo-
ven de reciente ingreso al que aca-
baba de conocer. Me dijo:

—Es deportista. ¡Ha ganado compe-
tencias de atletismo! Pero, además 
le encantan las matemáticas, sabe 
bailar y sobre todo —guiñó el ojo—, 
es muy guapo.

Me pregunté quién sería el caba-
llero con tal dechado de virtudes. 
Me dijo su nombre y lo busqué en 
mi lista de nuevos alumnos inscri-
tos. Tomaba la materia de literatura 
conmigo. Al día siguiente en la cla-
se, lo observé. El chico era bajo de 
estatura, delgado, de cabello muy 
corto, piel rojiza y nariz afilada. No 
tenía ni remotamente los atributos 
de un galán. Por el contrario, a pri-
mera vista parecía no tener gracia, 
pero en efecto, cuando lo tratabas, 
salía a la luz el alcance magnético de 
su personalidad multidisciplinaria: te 
miraba directamente a los ojos, es-

“El principio 
pEdagógico Es quE 
durantE los priMEros 
docE años dE Vida 
dEbE dársElE al niño 
la oportunidad 
dE conocEr los 
rudiMEntos dE 
MucHas disciplinas”
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taba atento a tus reacciones y sabía 
mantener charlas en diferentes ver-
tientes, siempre con sagacidad.

Pero además de los conocimien-
tos diversificados, es necesario en-
señar rutinas constructivas: Cuando 
los padres le enseñan al niño a or-
ganizar sus actividades, a programar 
sus horarios, a terminar sus trabajos 
con exactitud, a cumplir sus metas 
en las fechas proyectadas, a llegar 
puntualmente a sus citas, los en-
cauzan hacia la verdadera producti-
vidad. Así, hay niños que practican 
dos deportes y toman clases extra 
pero les alcanza el día para jugar y 
ver media hora de televisión. ¿Por 
qué? Porque sus padres les han in-
culcado ritos en el límite superior; y 
son niños más entusiastas y realiza-
dos que aquellos a quienes a duras 
penas les alcanzan las horas para 

concluir mediocremente sus tareas, 
quejarse y hacer rabiar a los mayo-
res.

Así que dejemos de preocu-
parnos por la supuesta pérdida de 
tiempo al aprender varias discipli-
nas. Todo lo que aprendemos se 
suma y todo acto de esfuerzo men-
tal para dominar una materia nueva 
fortalece nuestra mente y nos hace 
mejores personas.

Al final, y esto es un colofón 
subjetivo, pero en el cual creo con 
firmeza, una vida en la que no se 
aprende y se crece mentalmente 
cada día, es una vida estancada, 
aburrida y sin propósito. Ayudemos 
a la de nuestros alumnos e hijos se 
vuelva interesante, retadora y valga 
la pena vivirse.

carlos cuauhtémoc Sánchez.  
Escritor de más de 20 best sellers. 

Conferencista, empresario, asesor de 
gobernantes y miembro del consejo 

directivo de una gran cantidad de 
empresas educativas, editoriales y de 

servicios.

“cuando a un 
cHico sE lE priVa 
dE EstíMulos Y 
sE lE confina a 
un aprEndizajE 
liMitado, sE VuElVE 
gris Y piErdE 
gran partE dE su 
EntusiasMo por 
ViVir”
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salvador rodríguez ojaos

todo docEntE dEbE sEr ExpErto En su árEa dE                conociMiEnto     
                Y tEnEr una sEriE dE ValorEs quE puEda  transMitir

            a sus aluMnos.

 “Educar es emocionar 
porque implica a los 

sentimientos, a los valores, a 
lo más íntimo y profundo de 

la persona”
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“no me importa cómo lo hagáis, pero 
cuando recorra esta escuela como 

director, quiero percibir que los niños 
tienen un sentimiento de que están 

viviendo su vida, y que yendo a la 
escuela aprenderán a vivir mejor”

Richard Gerver (2013, 74)

No son buenos tiempos para los do-
centes. Se les responsabiliza de los 
malos resultados en los informes de 
evaluación diagnóstica internaciona-

les (PISA), del abandono y del fracaso escolar 
y, en general, del bajo nivel intelectual de sus 
alumnos. Aunque lo más grave es que también 
se les culpabiliza de algunos de los problemas 
sociales más importantes: de los altos índices 
de paro, de la poca participación de los ciuda-
danos en favor de la comunidad, de que tantos 
jóvenes no tengan expectativas de futuro y, en 
consecuencia, ni estudien ni trabajen.

Pero eso es una gran injusticia, ya que los 
docentes sólo tienen una ínfima parte de esa 
responsabilidad. En realidad, la culpa es de la 
sociedad en su conjunto, una sociedad afecta-
da por una enorme crisis de valores. En nuestro 
mundo se prioriza el éxito vacío ante el reco-
nocimiento al trabajo bien hecho, la innovación 
está mal vista, se busca la inmediatez, todo 
tiene fecha de caducidad. ¡Estos son los valores 
que nuestra sociedad transmite a sus futuros 
ciudadanos!

Lo cierto es que, en este mundo líquido, 
cualquier persona que se dedique al noble arte 
de enseñar debe entender que educar es una 
actividad muy emocionante, como montar en 
una montaña rusa, pero que educar también es 
emocionar, porque implica a las emociones, a 
los sentimientos, a los valores, a lo más íntimo 
y profundo de la persona: sin emoción no hay 
aprendizaje. En este sentido, para un docente es 
tan importante el dominio de su materia, como lo 
es ser emocionalmente inteligente: enseñamos a 
leer, a escribir y a sumar pero, inevitablemente, 
también enseñamos a ser.

No todo el mundo está de acuerdo con esta 
premisa. Aún hoy muchos docentes no perci-
ben la importancia y la necesidad de educar 
en valores. Sienten que su única labor es la 
de instruir a los alumnos y alumnas, es decir, 
enseñarles los contenidos de las distintas ma-
terias que marca el currículo. Piensan que la 
educación en valores es responsabilidad exclu-
siva de las familias, que forma parte del ámbito 

privado de las personas. Pero en el mundo de 
incertidumbre y precariedad en el que vivimos, 
donde los contenidos no son inmutables, don-
de la información se genera a velocidades de 
vértigo, donde el cambio y la innovación con-
tinuos son la clave del aprendizaje, donde In-
ternet y las redes sociales nos permiten estar 
permanentemente conectados con cualquier 
lugar del mundo... ¿tiene sentido sólo instruir? 
En esta sociedad donde los valores están en 
crisis, ¿podemos permitirnos el lujo de no edu-
car en valores a nuestros alumnos?

En palabras de la prestigiosa psicóloga so-
cial	Dolors	Reig	(2012,	134):	“Insisto	mucho	en	
ello cuando hablo con educadores: cuanto más 
potente son las armas, mayor será la necesi-
dad de una educación moral, en valores, ade-
cuada”.	Y	las	“armas”	que	nos	proporcionan	las	
TIC son muy potentes y lo serán cada vez más.

En este contexto, es necesario no olvidar 
que la educación tiene como objetivo la for-
mación integral de la persona, que incide tanto 
en el aspecto personal o individual como en 
el social o colectivo y que esa es una función 
compartida por la familia y la escuela. Por ello 
es muy importante que los centros educativos 
sean coherentes en los valores que transmiten 
y que las familias los conozcan y los compar-
tan. Pocas cosas hay peor para un niño (o para 
un joven) que recibir mensajes contradictorios 
entre la escuela y la familia. Es cierto que la 
educación en sí misma no garantiza una trans-
misión adecuada de valores, es más, según 
cómo se actúe, pueden transmitirse contrava-
lores en ambos ámbitos. Pero, sin duda algu-
na, la educación es un medio privilegiado para 
formar personas que respeten los valores hu-
manos, es decir, aquellos que hemos aceptado 
como válidos por acuerdo el conjunto de los 
hombres y mujeres.
Por otro lado, tampoco debemos olvidar que edu-
car es algo orgánico y no mecánico. Un docente 
sin empatía difícilmente establecerá un vínculo 
de aprendizaje con sus alumnos. Un docente sin 
empatía es como un MP3 que reproduce mecáni-
camente una lección magistral pero no deja hue-
lla. Los valores se transmiten con continuidad, 
ejemplaridad y en actividades humanas. Educar 
en valores tiene que ser un trabajo constante, 
tiene que ser vivencial (de valores no se habla, se
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actúa), tiene que haber una coherencia total en-
tre lo que se hace y el cómo se hace (no puedo 
estar hablando del respeto a los demás mientras 
grito a mis alumnos para que se callen) y lo que 
me parece aún más importante, el trabajo en 
valores debe ser intencional (programado, eva-
luado). 

¿Qué valores debe tener todo docente 
para poder educar a sus alumnos?
Para educar en valores es necesario tenerlos, 
vivirlos y ejemplificarlos. Por tanto, todo do-
cente debe ser experto en su área de conoci-
miento pero también debe tener una serie de 
valores, éticos y morales que pueda transmitir 
a sus alumnos. No basta con explicar un valor, 
como por ejemplo la generosidad, sino que hay 
que comportarse conforme a él, hay que ser 
generoso.

A continuación, se enumeran algunos de 
los valores fundamentales que debe tener 
todo docente para llevar a cabo esta labor:

HONESTIDAD. Ser honesto con sus alumnos y 
alumnas provoca que el docente tenga más 
credibilidad y eso es fundamental para educar. 
Ser honesto tiene mucho que ver con la sin-
ceridad.

Según el Diccionario de la Real Academia 
de	 la	Lengua	Española,	 la	sinceridad	es	“sen-
cillez, veracidad, modo de expresarse libre de 
fingimiento”.	¿Existe	una	definición	mejor	de	la	
labor docente?

La sinceridad genera confianza y esto es 
fundamental en las relaciones que se estable-
cen en los procesos de enseñanza/aprendizaje. 
Hay que ser sincero con los demás (alumnos, 
compañeros de claustro, familias) pero sobre 
todo hay que ser sincero con uno mismo.

Como	dijo	William	Shakespeare:	“Mejor	que	
con palabras la sinceridad se muestra con accio- 
nes”.	Por	este	motivo,	los	docentes	no	sólo	de-
ben decir la verdad sino que también deben 
actuar conforme a ella. El docente que tie-
ne siempre presentes las necesidades de los 
alumnos, como motor para su labor, es un do-
cente sincero, y los vínculos que se crean entre 
docente y discente son mucho más fuertes.

ENTUSIASMO. Entusiasmarse es una forma de 
vida, es la fuerza que nos impulsa a actuar, es 
el antídoto para luchar contra la desmotivación, 
el desánimo y la inconstancia. Un docente en-
tusiasta transmite optimismo, es perseverante 

y da a sus estudiantes la fuerza que necesitan 
para llevar a cabo cualquier proyecto. Un do-
cente entusiasta es, a su vez, un docente com-
prometido.

HUMILDAD. El docente que es consciente de 
sus limitaciones está siempre atento a las si-
tuaciones nuevas, a las nuevas circunstancias, 
y eso le posibilita aprender constantemente. El 
orgullo es un freno para nuestra capacidad de 
aprender y adaptarnos al cambio.

La humildad también facilita el trabajo en 
equipo, que es tan importante y escaso en los 
centros educativos.

COHERENCIA. El docente debe actuar siempre 
siguiendo una línea lógica y común tanto de 
pensamiento como de palabra y de acción. La 
incoherencia le resta credibilidad y, por tanto, 
crea desconfianza en la relación que establece 
con sus pupilos, con lo que el aprendizaje es 
mucho más difícil.

JUSTICIA. Este valor está muy relacionado con 
el anterior, pero va más allá. El docente justo 
actuará sin prejuicios, sin ideas preconcebidas 
de sus alumnos, lo que le permitirá ser más 
consciente de las verdaderas posibilidades 
de sus estudiantes ofreciéndoles la formación 
más adecuada a su tipo de inteligencia prepon-
derante y a su talento.

CREATIVIDAD. La búsqueda de soluciones nue-
vas es la mejor receta contra el aburrimiento, 
el de los alumnos y el de la propia tarea coti-
diana. El docente creativo es motivador y se 
siente motivado, es curioso y sabe despertar 
la curiosidad.

DIÁLOGO. Dialogar es saber escuchar y saber 
hacerse entender. El docente dialogante se 
gana el respeto de sus alumnos por la admira-
ción y no por el miedo al castigo o al suspenso. 
Por tanto, es un docente que no necesita impo-
ner sus criterios de forma imperativa, ni alzar la 
voz, lo que facilita la resolución de conflictos y 
mejora la convivencia en el aula.

“no debemos olvidar 
que educar es algo 

orgánico y no 
mecánico”
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Un docente que tenga todos estos valores 
ejercerá un liderazgo con sus alumnos que le 
permitirá ser inspirador y asertivo, es decir, te-
ner visión de futuro y saber ponerse en el lugar 
del otro. Si a todo esto le sumamos una buena 
capacidad de comunicarse, una pizca de auda-
cia, un alto grado de profesionalidad y una bue-
na dosis de intuición acabaremos de perfilar al 
docente ideal para educar en la sociedad de la 
incertidumbre.

Un docente así es como un labrador que tra-
baja la tierra para lograr la mejor cosecha. Un 
labrador que sabe que debe cuidar la tierra que 
cultiva: ararla, abonarla y regarla para que no 
se convierta en un terreno yermo, sin vida. Un 
labrador que también debe conocer qué tipo de 
tierra es la que trabaja y cuál es el cultivo que 
mejor se adapta a sus características.

Debería reconocerse el papel de los docen-
tes en la construcción de una sociedad mejor, 

debería concedérseles la importancia y el pres-
tigio que merecen las personas que educan y 
enseñan a las personas y a los ciudadanos del 
futuro. Aún en las circunstancias más adversas, 
los docentes siempre están ahí, dando todo su 
apoyo a los niños y a los jóvenes, trabajando 
muchas más horas de las que son preceptivas y 
preocupándose de sus alumnos hasta en las cir-
cunstancias más especiales. Los docentes están 
siempre ahí, luchando cada día por dar a cada 
uno de sus alumnos la esperanza por un futuro 
mejor.

salvador rodríguez ojaos
Licenciado en Ciencias de la Educación y autor del 

blog de reflexión educativa El Blog de Salvaroj. 
Actualmente es asesor pedagógico en el ámbito 

editorial. salvaroj@hotmail.com 
@salvaroj
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empresas mexicanas recibieron certifi-
cación de la norma WORLDCOB-CSR:2011.2.  

en este exitoso evento.
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La World Confederation of Businesses 
(WORLDCOB), organización com- 
prometida con su misión de promover 
la cultura empresarial socialmente 

responsable a nivel mundial, viene realizando 
una serie de Encuentros de Responsabilidad 
Social Empresarial (RSE), en diferentes países 
de Latinoamérica, que incluyen Panamá, 
Colombia, Uruguay, Perú, Bolivia, Ecuador y 
México, en este último el evento se realizó el 
19 de noviembre, en el Krystal Grand Reforma 
Uno Mexico City.

El Encuentro de RSE contó con un nuevo 
formato, pensado en que este evento sea 
un espacio para el debate y el consenso. Se 
desarrollaron dos conferencias que abordan 
problemáticas de gran importancia para la 
empresa	moderna:	 “Retos	 y	 Oportunidades	
de	 la	 RSE”	 y	 “¿La	 RSE	 es	 certificable?”

Para el primer tema se contó con la 
participación de Lic. Sergio Roldán, Director 
General de Earthgonomic; la Dra. Jennifer 
Morfín Morgan, Directora de Impacto 
Comunitario y  Alianzas Estratégicas de 
Fondo Unido México I.A.P. y la Lic. Natalia 
Wills, Consultora en RSE e Innovación Social.

Para el segundo tema tuvimos, además de 
la participación del Ing. Daniel Javier, Director 

de RSE de WORLDCOB, a Rodrigo Bustamante, 
Director de Certificación de Bureau Veritas 
– México; Lic. Jesús Lucatero, Director de 
Normalización Internacional en la Secretaría 
de Economía y el Mtro. Miguel Ángel López 
Gracia representando a la Universidad 
Autónoma del Estado de Hidalgo, organización 
certificada en RSE. Además contamos con la 
participación del Sr. Javier Mestre, Director 
de Comunicación Corresponsables México.

Todos ellos compartieron sus cono- 
cimientos y experiencias de modo gratuito 
con el empresariado mexicano.

Además, empresas mexicanas fueron 
certificadas con la norma WORLDCOB-
CSR:2011.2. por promover buenas prácticas 
de Cultura Empresarial Socialmente Res- 
ponsable,	 en	 este	 exitoso	 “Encuentro	 de	
Responsabilidad	Social	Empresarial”.

Las empresas que alcanzaron y 
revalidaron la certificación con la norma 
WORLDCOB-CSR:2011.2. fueron:

•	 CARGA	Y	EXPRESS	S.A.	DE	C.V.
•	 GRUPO	ADMINISTRATIVO	MEXICANO	S.A.	
  DE C.V.
•	 CINÉTICA	QUÍMICA	S.A.	DE	C.V.

WORLDCOB ORGANIZÓ ENCUENTRO DE 
RESPONSABILIDAD SOCIAL EMPRESARIAL 

GRATUITO PARA EMPRESARIOS MEXICANOS



MULTIVERSIDAD MAnAgEMEnT

78
edición              especial               

•	 PREfAbRICADOS	DE	CONCRETO	SOLANA	
      S.A. DE C.V.
•	 IMÁGENES	Y	MUEbLES	URbANOS	S.A.	DE	
 C.V.
•	 L&H	SERVICIOS	MINEROS	MÉXICO	S.A.	DE	
  C.V. 
•	 REPRESENTACIONES	Y	DISTRIbUCIONES	
 EVYA S.A. DE C.V. / GRUPO EVYA
•	 bONLAM	S.A.	DE		C.V.
•	 INTERNACIONAL	QUÍMICA	DE	CObRE	S.A.	
 DE C.V. - IQCITRUS
•	 AERO	OPERACIONES	ADUANALES,	S.A.	DE	
 C.V.
•	 EXCEL	TECHNICAL	SERVICES	DE	MÉXICO,	
 S.A.  DE C.V.
•	 UNIVERSIDAD	AUTÓNOMA	DEL	ESTADO	DE	
 HIDALGO 
•	 TL	PLÁSTICOS,	S.A.	DE	C.V.

Por otro lado, también destacaron 
empresas que tienen el compromiso de 
aplicar de manera satisfactoria políticas de 
Responsabilidad Social como:

•	 NODO		INVESTIGACIÓN	–ESTRATEGIA
•	 KUADRAT	SOLUCIONES,	S.A.	DE	C.V.	
•	 ONSITE		LAbORATORIES	DE	MÉXICO	S.A.	
  DE C.V.
•	 PETRObALANCE,	S.A.	DE	C.V.
•	 SILLETAS	Y	ESPACIADORES	DE	MÉXICO	
  S.A. DE C.V.
•	 PROMOTORA	TÉCNICA	INDUSTRIAL	S.A.	DE	
 C.V.
•	 ECOfRIGO,	S.A.	DE	C.V.
•	 GRUPO	EXPOMEX
•	 DESARROLLO	 AGROINDUSTRIAL	 GAYA,							 
  S.A.  DE C.V. 
•	 REALNET,	S.A.	DE	C.V.	

•	 CAL	Y	MAYOR	Y	ASOCIADOS	S.	C.
•	 QUIMICA	LUCAVA	DE	C.V.
•	 RELLENOS	SANITARIOS	RESA	S.A.	DE	C.V.
•	 TUSCOR	LLOYDS	U.	K.	DE	MÉXICO,	S.A.	DE	
 C.V.
•	 APLICACIONES	MEDICAS	INTEGRALES,	S.A.	
 DE C.V.

Esta ceremonia de entrega se dio como 
cierre de las conferencias, junto a un cóctel 
donde se invitó a las empresas, a  la prensa 
y personalidades más importantes de RSE del 
país.

El	 “Encuentro	 de	 Responsabilidad	 Social	
Empresarial”	 es	 un	 importante	 escenario	
desarrollado en el país, para dar mayor 
impulso a la promoción de buenas prácticas 
de cultura empresarial y contribuir con el 
desarrollo de las empresas mexicanas. Por ello 
agradecemos la participación de todos en esta 
edición y esperamos que año tras año más 
empresas e instituciones de México puedan 
sumarse a colaborar con esta gran iniciativa 
que son los Encuentros de RSE. Tal cual sucede 
en otros países de Latinoamérica.

Para mayor información, pueden acceder 
a www.worldcob-csr.com o buscarnos en 
Facebook como worldcob-csr.

jorge gutiérrez rodríguez.
Communications Manager

WORLD CONFEDERATION OF BUSINESSES
jgutierrez@worldcob.org
www.worldcob-csr.com
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óscar fosados Arellano
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Cuentan que a un oasis llegó un joven, 
tomó agua, se aseó y le preguntó 
a un viejecito que se encontraba 
descansando: ¿Qué clase de per-

sonas hay aquí? En vez de responderle, el 
anciano le preguntó:  ¿Qué clase de gente 
había en el lugar de donde tú vienes? -Oh, 
un grupo de egoístas y malvados- replicó 
el joven. -Estoy encantado de haberme 
ido de allí-. A lo cual el anciano comentó 
-Lo mismo habrás de encontrar aquí.

Ese mismo día, otro joven se acercó a 
beber agua al oasis, y viendo al anciano, 
preguntó: ¿Qué clase de personas viven 
en este lugar? El viejo respondió con la 
misma pregunta:  ¿Qué clase de perso-
nas viven en el lugar de donde tú vienes? 
-Un magnífico grupo de personas, hones- 
tas, amigables, hospitalarias, me duele 
mucho haberlos dejado. -Lo mismo en-
contrarás tú aquí- respondió el anciano.

Un hombre que había escuchado am-
bas conversaciones le preguntó al viejo: 
¿Cómo es posible dar dos respuestas tan 
diferentes a la misma pregunta? A lo cual 
el viejo contestó: Cada uno lleva en su 
corazón el medio ambiente donde vive. 
Aquel que no encontró nada bueno en los 
lugares donde estuvo no podrá encon-
trar otra cosa aquí. Aquel que encontró 
amigos allá podrá encontrar amigos acá.

Este cuento árabe de autoría anónima 
me permite ilustrar lo que deseo trans- 
mitir en esta columna, con motivo de 
un año que termina y otro que inicia.

Al año que termina se le evalúa 
según cómo haya sido. Fue muy bueno, 

para el que le fue muy bien, pero será 
muy malo para el que no le fue bien.

Independientemente de las razones 
por las que no se haya tenido un buen 
año, lo recomendable es aceptar los erro- 
res y las cosas desagradables que hayan 
sucedido, aprender de ellas, y no desca-
lificar a la ligera, mucho menos maldecir, 
lo que no dio el resultado esperado, por 
más que las causas hayan sido ajenas o 
inesperadas, porque no es bueno emba-
durnarse de negatividad cuando se sabe 
que los resultados son adversos, y es 
necesario emprender un nuevo camino.

Ante la adversidad, lo mejor es tomar 
nuevas oportunidades, visualizarlas, y 
con nuevos bríos y positivismo comen-
zar de nuevo, con el firme compromiso de 
hacer lo necesario para lograr el objetivo. 

Estamos por iniciar un nuevo año, al 
que debemos ver como la gran oportuni-
dad de obtener todo lo que no fue posi-
ble conseguir en el año que se extingue.

Para estar seguros que se pueden ob-
tener cosas mejores, a continuación les 
comparto las tres oportunidades elemen-
tales para tener un año exitoso.

La primera oportunidad está relacio-
nado contigo mismo, ya que es importante 
que te des cuenta que todo lo puedes lograr 
si te das la oportunidad de creer en ti, en tu 
talento, carácter, experiencia, capacidades, 
cualidades, habilidades, y en tus sentimien-
tos y valores.

Date la oportunidad de creer en ti, 
aceptando tus limitaciones y explotando tus 
fortalezas. Tú mismo eres la gran oportuni-

“Ante la  
adversidad, lo mejor 

es tomar nuevas 
oportunidades, 
visualizarlas, y 

con nuevos bríos 
y positivismo 
comenzar de 

nuevo”
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dad de mejora, porque sólo tú sabes quién 
eres, y sabes de lo que eres capaz de hacer 
y lograr.

Es preciso decir que todas las personas, 
independientemente de lo que hayamos 
estudiado y aprendido, tenemos cualidades 
y habilidades que no se sabe con exactitud 
de dónde o cómo las obtuvimos; quizás mu-
chas de ellas fueron aprendidas por gusto 
e interés, y otras vinieron con uno desde 
el nacimiento. La realidad es que están 
ahí, dentro de uno mismo, algunas ya las 
manejamos, otras no, pero hay otras que 
están  casi ocultas, tan solo necesitan un 
jaloncito para salir a beneficiarnos. Es mo-
mento de hacerlo, sin miramientos ni de-
cidías, sin perezas ni pretextos. Es tiempo 
de permitirles actuar, para que nos ayuden 
a alcanzar el éxito que tanto anhelamos.

Estas cualidades y habilidades son nues-
tra fortaleza, es decir nuestro lado fuerte, 
ya que gracias a ellas podemos hacer cosas 
muy bien hechas y sin gran esfuerzo, y regu- 
larmente las hacemos con gusto, entusias-
mo, amor, pasión, excelencia, y sin enfado.

¿QUÉ ES UNA CUALIDAD? Es el com-
puesto de características propias e innatas 
de una persona. Es el carácter natural o 
adquirido que distingue a un individuo de 
otros. El  concepto de cualidad está ligado 
al de excelencia y las particularidades a 
las que se alude son, habitualmente, posi-
tivas. Lo opuesto de cualidad es defecto. 

¿QUÉ ES UNA HABILIDAD? Es la ca-
pacidad física o mental, inteligencia y dis-
posición para realizar algo. Es conside- 
rada como una aptitud innata o desa- 
rrollada, y al grado de progreso que se ob-
tenga a éstas mediante la práctica, se le 
denomina talento. Toda habilidad se realiza 
con destreza, maestría, y orgullo.

¿CÓMO	 DESARROLLAR	 HAbILIDADES	
PERSONALES? Es imprescindible primero 

conocerse a sí mismo. En segundo lugar 
es necesario plantearnos objetivos. En ter-
cer lugar capacitarnos y aprender lo más 
que se pueda, y actualizarnos en lo vital. 
Después hay que organizarnos para lle-
var todo a la práctica, y por último no hay 
que olvidar evaluarnos y retroalimentarnos 
honestamente, para asegurarnos que es-
tamos haciendo lo correcto, si no es así, 
estaremos a tiempo de enmendar fallas.

Todos también tenemos debilidades, 
es decir, todo aquello que se nos dificulta 
hacer y que consideramos que no somos 
buenos para ello.

Debemos aceptar y reconocer que no 
es posible ser buenos para todo. Por ello es 
muy importante no intentar hacer aquellas 
cosas que no podemos hacer, y no sentirnos 
mal, inútiles o fracasados por no poder ha- 
cerlas, aunque tengamos la voluntad y mag-
níficas buenas intenciones para hacerlo. 

Dentro de las debilidades también se 
encuentran aquellas cosas que sí somos ca-
paces de hacer, pero que no nos gustan por 
algún motivo, o nos da flojera realizarlas, 
o no las consideramos importantes, por lo 
que las relegamos y terminamos por hacer-
las a la fuerza, porque no nos queda de otra.

Las debilidades también podemos rela-
cionarlas con los defectos que lamentable-
mente todos tenemos. 

Algunos defectos no los podemos 
eliminar, como los físicos, o los derivados 
de alguna enfermedad o discapacidad, los 
cuales no deberían verse como defectos 
sino como una nueva forma de vivir. Los 
defectos relacionados con una mala con-
ducta o actitud, debemos vencerlos, si real-
mente queremos lograr nuestros deseos. 

¿QUÉ ES UN DEFECTO? Es una caren-
cia o imperfección en nuestras cualidades, 
conducta o físico. Es nuestra responsabi-
lidad corregir todos aquellos defectos que 

“Date la 
oportunidad 
de creer en ti, 
aceptando tus 
limitaciones y 
explotando tus 
fortalezas”
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nos impiden hacer correctamente nues-
tro trabajo y llevar diariamente una vida 
productiva. Los defectos que tenemos, 
debemos verlos como oportunidades de 
mejora para salir adelante en todos los ám-
bitos. No debemos verlos como obstáculos.

¿QUÉ ES UNA OPORTUNIDAD? Es el 
momento propicio para algo. Por ejemplo, 
“ahora	que	asciendan	a	 Juan	es	 la	oportu-
nidad	 para	 que	 me	 den	 su	 puesto”.	 y	 sin	
duda lo obtendremos si estamos prepara-
dos y realmente nos lo merecemos por los 
resultados y la experiencia demostrada. 

Si aceptamos o descubrimos que tene- 
mos defectos, nos estamos dando la opor-
tunidad, para ser mejores al deshacernos de 
ellos.

La segunda oportunidad está relacio-
nada con el año que termina. Esto quiere 
decir que nos vamos a dar la oportunidad 
de analizar a fondo todo las lecciones que 
nos deja, y que debemos aprender, prin-
cipalmente de los errores, fallas, desobe-
diencias, imprudencias, necedades, con-
juntamente con todo los factores ajenos a 
uno, que no pudimos controlar y que nos 
afectaron, como la crisis económica, una 
enfermedad, mal tiempo, robos, etc. Es muy 
importante hacer una lista detallada de todo 
lo que no nos permitió tener un buen año.

Al hacer esta lista estamos dándonos 
la oportunidad de reconocer fallas, pero 
sobre todo de ver las cosas desde un pun-
to de vista propositivo, y finalmente ver 
al año que se va como un ciclo de ense-
ñanza y de oportunidades para mejorar.

Un año que termina significa la opor-
tunidad de repasar, evaluar, calificar, 
conocer y reconocer lo bueno y lo malo. 
Saber lo que pasó, o no pasó, nos en-
riquece para hacer mejor las cosas. 

No menosprecies lo que tú conside- 
ras que fue un mal año, y aunque no lo 

haya sido hay que tomar en cuenta todo 
lo vivido. Un año concluido es un periodo 
más de experiencia que hay que valorar y 
considerar para los planes del nuevo año. 
El año que termina, en gran parte, es la 
radiografía de la actuación que tuvimos.

La tercera oportunidad está directa-
mente relacionada con el nuevo año, ya 
que representa ese momento que necesi-
tamos para volver a empezar con más ga-
nas, entusiasmo y entereza, o para con-
tinuar por el camino del éxito. Un nuevo 
ciclo siempre es visto como la oportunidad 
esperada, como la ocasión para impulsar-
nos con nuevas energías que robustecen 
nuestra fuerza de voluntad y nos permiten 
ir por la vida con el ánimo de triunfar. 

Te invito a que este nuevo año es-
cribas la segunda mejor parte de tu vida. 
Es necesario  redoblar esfuerzos, porque 
la vida cada día se hace más compleja, 
pero al mismo tiempo se convierte en un 
campo de múltiples áreas de oportunidad, 
para perfeccionarse y alcanzar nuevas 
formas de vida y óptimas dimensiones de 
autorrealización. El nuevo año, debe ser 
el reflejo de todo lo bueno que hagamos. 

Haz que tu nuevo año sea libre de pre-
textos y excusas sin sentido, porque no 
te llevarán a ningún lado. Toda aspiración 
mediocre que conduzca a zonas de confort 
puede ser la causa de otro año fallido. No 
juegues a ser perfecto, solo sé tú, procede 
con autenticidad y originalidad, siempre con 
la mirada fija en el rumbo que te conducirá 
a tener un año exitoso.

óscar fosados arellano.
Asesor y Capacitador de Empresas

oscarfosados@yahoo.com.mx
www.fosadoscapacitacion.com
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Sistema Educativo Valladolid y 
Multiversidad Latinoamericana promueven:

CONFERENCIAS  
MAGISTRALES
 MESAS REDONDAS 
SIMPOSIOS
 TALLERES  (2 talleres dedicados a la 
enseñanza del inglés e impartidos
 en este idioma)

14

5
5
24

Considerado uno de los eventos educativos más 
importantes de México y Latinoamérica

Dirigido a investigadores, 
docentes y personal del 

ámbito educativo
de Educación Básica, Media 

Superior y Superior
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Participarán importantes conferencistas y ponentes  
nacionales e internacionales

Dr. Macario Schettino | México
Dr. Sergio Tobón | Colombia
Dr. Claudio X. González | México
Dr. Miguel Ángel Zabalza | España
Lic. Ricardo Perret | México
Dr. Francisco López Segrera | Cuba
Dr. Antoni Zabala | España
Dr. Felipe Martínez Rizo | México
Dr. Mario Marenco Sosa | Uruguay
Dr. Federico Malpica | España
Dr. Derby Jiménez Silva | Perú
Dra. Miriam Alpízar Santana | Cuba
Mtra. Barbara Bangle | Estados Unidos  
                                                                                                           

Mtro. Marcos Hernández Valenzuela | México
Dra. Haydee Parra Acosta | México
Dra. Lilian Montesino Menéndez | México
Dra. María Ainoha Zabalza Cerdeiriña | España
Mtro. Joaquín Enríquez Flores | México
Mtro. Luis Alberto Pérez Álvarez | México
Dr. Marcelino González Maitland | Cuba
Mtra. Yordanka Masó Dominico | Cuba
Dra. María Rosa Alfonso García | México
Dr. David de la Oliva Granizo | España
Lic. Yadira Arenas Briones | México
Dr. Javier Cruz Guardado | México

www.congresointernacionalmultidisciplinario.com.mx

Mayores informes:
 01 800 506 5227 Ext. 161 y 163 

congresomultidisciplinario@multiversidad.com.mx

17 y 18 de julio de 2015  |  Guadalajara, Jalisco, México
Algunos talleres iniciarán el 16 de julio.  Consulte el programa de actividades del CIEM. 

Sede: Hotel Hilton 

$1,700.00 / 136 dólares
precios válidos hasta el 31 de diciembre de 2014

$1,800.00 / 144 dólares
precios válidos del 1 de enero de 2015 al 
28 de febrero de 2015

$1,900.00 / 152 dólares
precios válidos del 1 de marzo de 2015 hasta 
el cierre de inscripciones 

Talleres
$200.00 / 16 dólares

cada uno

Precios

*Dólar Americano
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