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RESUMEN

En este articulo se explora el pensamiento pedagdgico de la primera mitad del siglo xx a
través del discurso de cinco voces educadoras de la época: G. Kerschensteiner, A.S. Neill,
J. Dewey, E. Claparé¢de y R. Ramirez. Establecidas las principales ideas pedagégicas de ese
periodo, se compararon con la estructura hologrimica y contenidos del perfil, pardmetros
e indicadores (PPI) del desempefio de los profesores y profesoras de educacién bésica (pri-
maria) en México. Los resultados de la comparacién son reveladores. La revisién hecha al
discurso pedagégico identificd ideas clave que fueron reencontradas en el PPL. Algunas de
ellas se refieren a lo que el educador debe saber acerca del desarrollo cognitivo y emocional
de los alumnos, el aprendizaje, la ensefianza y cdmo ha de ser su desarrollo profesional.

PALABRAS CLAVE: conocimiento profesional, holograma, formacién de profesores, desarrollo
profesional, pensamiento docente.

THE PROFESSIONAL TEACHING KNOWLEDGE AND THE PEDAGOGICAL DISCOURSE
OF THE FIRST HALF OF THE 20TH CENTURY. A COMPARISON WITH THE PROFILE,
PARAMETERS AND INDICATORS OF THE PERFORMANCE
OF BASIC EDUCATION TEACHERS IN MEXICO

ABSTRACT

This paper explores the pedagogical thinking from the first half of the 20th century through
the distinguished discourse of five of the most remarkable educator voices in the time:
G. Kerschensteiner, A.S. Neill, J. Dewey, E. Claparéde, and R. Ramirez. Established the
main ideas of the pedagogical thought of that period were compared with the hologramic
structure and the contents of the profile, parameters and indicators of the performance of
teachers of basic education (elementary) in Mexico. The results of the analysis are revealing.
The revision made to the work of the aforementioned pedagogues, identified key ideas that
were rediscovered in the PPI. Some of these ideas, for example, refer to what an educator
needs to know about students’ cognitive and emotional development, learning, teaching
and how their professional development.

Keyworbs: professional knowledge, hologramic, training teacher, professional develop-
ment, thinking teacher.
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INTRODUCCION

El estudio de la naturaleza del conocimiento profesional docente presenta
avances importantes; sin embargo, las definiciones siguen dispersas, sin acuerdo
resonante en la comunidad de profesores e investigadores y sin un impacto signi-
ficativo en el trabajo pedagégico cotidiano (Clandinin & Connely, 1987; Esteba-
ranz, 2001; Tardif, 2004; Marrero, 1992, 1993, 2009).

:Qué es lo que debe saber un educador? ;Cudles son los componentes de su
saber y cémo se articulan? ;Qué clase de conocimientos son los que identifican a la
docencia como profesién? ;En qué medida las diferentes piezas del discurso pedagé-
gico de la primera mitad del siglo xx hacen concierto en el disefio del perfil de des-
empefio de los profesores de educacién basica en México, asi como la definicion de los
pardmetros e indicadores (PPI) a los que se debe responder? Son preguntas que de un
tiempo para acd me persiguen y de las que, sin tregua alguna e ininterrumpidamente,
he sentido su acoso como una de las principales causas de mi malestar profesional.

A diferencia de Tardif (2004, pp. 135-137), al que le gusta menos el uso
de las palabras saberes docentes y las cuestiona sin trascendencia aparente, conviene
decir que en el presente estudio, dichos términos se refieren a todos los conocimien-
tos, habilidades, actitudes y valores de los que el profesor dispone y con los que se
moviliza para tener una conexién funcional con su entorno, reconocer los proble-
mas profesionales originados en su lugar de trabajo y responder a ellos con un des-
empefio adecuado.

Por supuesto que las preguntas anteriores no son cosa de hoy, ni mucho
menos inéditas. Tienen antecedentes muy remotos, pero con resonancias recientes
y muy actuales. No obstante que la bibliografia sobre el tema sea vasta, se echa de
menos en ella una definicién y una caracterizacion consistentes. El disefio del PPI
en el marco de la reforma educativa 2012-2013 en México parece que tiene algu-
nas respuestas a las preguntas que cuestionan acerca de la naturaleza del conoci-
miento profesional docente.

Para referirse al tema, en este articulo se explora el pensamiento pedagégico
a través del discurso de cinco voces autorizadas de la primera mitad del siglo xx: G.
Kerschensteiner (Alemania). A.S. Neill (Inglaterra). J. Dewey (Estados Unidos de
Norteamérica). E. Claparede (Suiza) y R. Ramirez (México).

Establecidas las principales ideas del pensamiento pedagégico de la época
mencionada, se revisa la estructura y contenidos del perfil, pardmetros e indicado-

* E-mail: hmjacobo@upnech.edu.mx. Es profesor normalista egresado de la Escuela Normal
Superior de México y doctor en Psicologia por la Universidad Auténoma de Madrid. Forma parte del
Sistema Nacional de Investigadores, Nivel I (CONACYT), en México y de la Red Temdtica (CONA-
CYT) de Investigacion de Educacién Rural y la Red Iberoamericana de Educacién en Territorios Rura-
les. Actualmente se desempefia como profesor de contrato en la Universidad Pedagégica Nacional del
Estado de Chihuahua, México. Inscrito en el marco de la complejidad social y cognitiva, tiene como
linea de investigacién el estudio de la naturaleza del conocimiento profesional, asi como la formacién
y el desarrollo profesional docentes con énfasis en educadores de migrantes y de contextos adversos.




res del desempeno de los profesores y profesoras de educacién bésica (primaria), se
reflexiona con respecto al contexto en el que surge, se contrastan y se precisa lo que
representa para la profesion docente.

LOS SABERES DOCENTES EN EL CONCIERTO
DE CINCO VOCES PEDAGOGICAS DE
LA PRIMERA MITAD DEL SIGLO XX

En una revisién hecha a la obra de los pedagogos lineas arriba menciona-
dos, se han recogido algunas ideas clave sobre lo que tiene que saber un educador
acerca del desarrollo cognitivo y emocional, el aprendizaje, la ensenanza y cémo ha
de ser su desarrollo profesional con tal de que cuente con las competencias para res-
ponder con acierto a las demandas pedagdgicas de sus contextos de intervencién.

PRIMERA VOZ: SABER PRACTICO, TACTO PEDAGOGICO
Y TRABAJO EN COMUNIDAD

G. Kerschensteiner (1854-1932), el supervisor de las escuelas de Miinich hace
alrededor de un siglo, fue capaz de configurar una teoria acerca de lo que un pro-
fesor debe saber, se pronuncié por la formacién de un educador con mucho sentido
préctico, que contara con el saber suficiente para hacer de la nueva generacién ciu-
dadanos utiles, capaces de establecer una relacion funcional con su entorno, aten-
diendo la demanda social imperante.

Su férmula pedagégica fue la Escuela del Trabajo. Era un tipo de escuela
nueva caracterizada por el autogobierno que habia sido pensada para tomar en
cuenta y atender la individualidad infantil y en la que la accién pedagégica se ejer-
cfa de acuerdo a las necesidades de los nifios. Ahi se estudiaban y exploraban las
disposiciones innatas que la escuela habria de desarrollar (Kerschensteiner, 1912,
p. 14.); se aprendia por experiencia y se combinaban el trabajo intelectual y el tra-
bajo manual. Fue una escuela vinculada a la educacién profesional, a la formacién
del cardcter y a la educacién civica en la que se preparaba para la vida y la profe-
sién futura; se aprendian la autorregulacién de las propias acciones (Kerschenstei-
ner, 1912, p. 19) y el altruismo.

Afirmé que el educador acierta de forma segura cuando coloca al amor hacia
los demds en el centro de su trabajo pedagdgico, si se conduce con tacto pedagégico,
que es, por cierto, asunto de la intuicién. Ademds, tuvo mucha confianza en el tra-
bajo en comunidad de profesores para pensar juntos en el logro de la misién que los
congregaba, siempre que se realizara con autonomia', libre de jerarquias y vinculados

! Con respecto a la autonomia relativa de los centros escolares para que su personal docente
en acuerdo con el director estructurara la ensefianza, Kerschensteiner argumentaba que «cuando se
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por una fraternal horizontalidad donde nadie es valorado por los titulos académi-
cos que haya alcanzado, sino por lo que individualmente es (Kerschensteiner, 1934).

Kerschensteiner (1928) creia en el educador innato?, por eso llegé a afirmar
que la capacidad de ejercer influencia pedagdgica era consecuencia del amor, y que
por ello tal influencia dependia menos de los saberes adquiridos que de la sensibili-
dad psicolégica innata y de la capacidad educadora con base en el tacto pedagégico.

En resumen, el ejercicio de la profesién docente para Kerschensteiner es cues-
tién de comprensién intuitiva, de amor a los ninos, de sensibilidad psicolégica, de
tacto pedagégico y de hacer de la escuela una verdadera comunidad de profesores
caracterizados por la fraternidad, en la cual los titulos académicos de cada uno de
sus componentes no agregan valor a la persona, sino que todos en cuanto miembros
de la comunidad escolar son estimados como seres individuales que estin ahi no
s6lo para la cooperacién cognitiva que requiere el ejercicio de la profesion docente,
sino también para el apoyo mutuo y el soporte afectivo que cada profesor —como
persona— debe encontrar en la comunidad escolar que constituyen’.

SEGUNDA VOZ: PRAGMATISMO EN LA EDUCACION
DE LA MENTE PROFESIONAL DOCENTE Y OBJETOS
DE REFLEXION DIVERSIFICADOS

John Dewey (1859-1952) fue un pedagogo de gran influencia en el periodo
de referencia. Creé una teorfa educativa con una red de conceptos clave con gran
trascendencia e impacto para la comprensién de la vida social, del comportamiento
humano y particularmente para construirle sentido a la accién educativa, pensdn-
dola de forma reflexiva y empoderando a la mente profesional para que recupere el

ordena todo, en conjunto y en sus detalles, por las autoridades superiores escolares y no es posible que
un solo director, de acuerdo con el profesorado de la escuela, pueda llevar su iniciativa sobre métodos
nuevos hallando instituciones escolares dentro y fuera de su respectivo centro, apenas si pueda espe-
rarse que el director y el profesorado acierten a lograr una idea de la autonomia que a ellos mismos
no les alcanza y que tampoco han conocido y experimentado en su propia formacién» (1934, p. 97).

2 Kerschensteiner (1928, p. 67) textualmente afirma: «Ciertamente es una felicidad para
el género humano que la capacidad de ejercer influencia pedagégica, en tanto que brota como con-
secuencia del amor hacia el futuro portador de valores, dependa menos de los conocimientos peda-
gbgicos y psicoldgicos adquiridos, que de la sensibilidad psicolégica innata y de una capacidad edu-
cadora que se apoya en el tacto pedagégico».

3 Kerschensteiner (1934, p. 98) cuando se referfa al funcionamiento de las escuelas como
verdaderas comunidades auténomas decia que no sélo era necesario que los alumnos aprendieran a
vivir de forma mds independiente a través de la prictica del autogobierno, sino también era necesa-
rio cumplir, como premisa fundamental, con «la existencia de un profesorado poseido de espiritu
fraternal, en el que nadie se vea valorado por los titulos académicos que haya alcanzado, sino por
su ser individual; donde son apreciados en una misma medida todos los que desempenian una labor
docente dentro de una escuela, donde todos se apoyen y auxilien mutuamente y colaboren undnime-
mente en los consejos que celebren; en una palabra, formando una verdadera comunidad, una colec-
tividad fraternal animada por la idea de la misién que le estd reservadan.



equilibrio de forma mayorante* y proceda con certeza ante momentos de conflicto
de inmanejable incertidumbre.

El hébito como sintesis dindmica entre el instinto/impulso’ y la cultura; la
experiencia —ldgica y psicolégica— y la posibilidad de su reconstruccién, el pensa-
miento como proceso y como producto, la creencia en su parte estdtica y dindmica,
el pensamiento reflexivo y los sentidos estratégicos de la accién; la comprension evo-
lutiva del desarrollo en el nifo vinculado al programa escolar, la diversidad de teo-
rias del aprendizaje y el poder desequilibrante y perturbador del conflicto, entendido
como el tédbano o acicate del pensamiento para generar un marco de perplejidad e
incertidumbre que impele a la reorganizacién cognitiva®, configuran precisamente
esa ecologia de conceptos que requiere saber el profesor para pensar de otro modo
la ensenanza e imaginarla creativamente en sus respuestas a la demanda de conoci-
miento del contexto educativo en el que ¢jerce la docencia como profesion.

Por supuesto que la apropiacién significativa de estos conceptos contribuye
ala educacion del pensamiento del profesorado desde el punto de vista técnico; pero
no lo es todo, tiene una demanda cognitiva mayor, implica que el profesor atribuya
sentido a su trabajo, se sitiie en un marco de conflicto, identifique y ponga nom-
bre al problema pedagégico que dicho conflicto genera; proceda a la bisqueda de
la informacién necesaria para hacerla converger en una teoria que lo explique, for-
mule después una hipétesis de trabajo y proceda a disefar su intervencion, la ponga a
prueba, la evalte, aprenda de ella y haga retroaccién en caso de que los resultados no
hayan sido los esperados y se inicie en un nuevo ciclo de aprendizaje en la profesion.

Conviene decir que, al vivir la experiencia psicolégica de las acciones impli-
cadas, el docente también se empodera cognitivamente para descentrarse del proceso

* Existen cuando menos dos referencias en las que J. Dewey se refiere al problema y al
grado de dificultad para resolverlo, reestablecer el equilibrio y hacer posible el aprendizaje. En una
de ellas afirma que «una gran parte del arte de la instruccién consiste en ampliar lo bastante la difi-
cultad de los nuevos problemas para desafiar el pensamiento y que sea lo bastante pequefa para que
en medio de la confusién que naturalmente produzcan los nuevos elementos, haya luminosos pun-
tos familiares de los que puedan brotar las sugestiones» (Dewey, 1927, p. 27). En la otra, refirién-
dose a la posibilidad de elaborar juicios como el recurso que permite el restablecimiento del orden
en la interaccién, afirma: «Si la cuestién es integramente dudosa, si todo en ellas es tinieblas y oscu-
ridad, entonces es un misterio absoluto, y tampoco en este caso tiene lugar el juicio. Pero si sugiere,
aun cuando sélo sea vagamente, diferentes significados y posibles interpretaciones rivales, entonces
hay en ella algtin punto en cuestién, algo en juego. La duda toma forma de discusién, de controversia
mental. Diferentes aspectos compiten por una conclusién que les favorezca» (Dewey, 1989, p. 112).

> J. Dewey utilizé las palabras instinto e impulso indistintamente. En la edicién en espafol
de 1966 de su libro Naturaleza humana y conducta: introduccion a la psicologia social, publicada por
primera vez en inglés en 1922, les atribuy6 un significado pricticamente equivalente. En la nota al
pie de la pdgina 104, Dewey (1966) hace una aclaracion sobre este tema.

¢ Un andlisis de materias acerca de las alusiones que J. Dewey hace de los términos con-
flicto, desequilibrio, perturbacién, crisis, duda, incertidumbre, desconcierto, perplejidad para expli-
car cédmo es posible el desarrollo y el aprendizaje puede leerse en las siguientes referencias bibliogra-
ficas: 1922, pp. 23, 46-47, 84, 180-182, 186 194, 200-201, 229, 254, etcétera; 1910, pp. 125, 127,
etcétera; 1989, pp. 112, 115, 117, 121, 127, 225, etcétera.
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ejecutivo de la accién profesional, y proceder a revisarlo: hacer esto es un legado cog-
noscitivo de J. Dewey, y es, precisamente, el objeto de la reflexién prictica. Ayuda a
reconocer la arquitectura del proceso, es decir, a identificar la estructura del guion
o secuencia a la que responde el trabajo pedagégico realizado y permite, ademds,
revisar la efectividad de sus componentes para cambiar lo necesario al reconocer los
fallos en el proceso vivido.

Aprender haciendo y con base en problemas, experimentar la duda, la incer-
tidumbre, la perplejidad y el conflicto, aprender junto con los demds, aprender de
forma significativa y por descubrimiento son teorias a través de las cuales J. Dewey
explicé el aprendizaje y plante6 que proceder de acuerdo con ellas implica otro tanto
de racionalidad técnica para sustentar la diversificacién de la ensenanza.

Algo mds que debe saber un educador es reflexionar sobre la funcién social
de la educacién. J. Dewey consideraba necesario educar la mente docente para que
pensara su trabajo con responsabilidad social y se comprometiera con la formacién
de una persona capaz de establecer una relacién armoénica con su entorno.

TERCERA VOZ: LA REFLEXION TECNICA ANTES
QUE EL CONOCIMIENTO PRACTICO PROFESIONAL DOCENTE

E. Claparéde (1873-1940) era un ferviente critico del trabajo pedagégico
hecho al tanteo. Se opuso a que se ejecutara sélo y a partir del buen sentido, al que
descalificaba con la sentencia «el buen sentido, en efecto, afirma, pero no prueba»
(1930, p. 39). No creia en la prictica docente sustentada sélo y a partir de la expe-
riencia’, porque deviene en rutinas que sélo conducen a la reproduccién mecénica
de las précticas profesionales.

Una ensefnanza hecha sin sentido, ni reflexién alguna comprometida con
la mejora, lo Gnico que asegura es la costumbre mental orientada a la autopoiesis
pedagdgica. Cuando el educador se fia del automatismo, no ve las cosas como son,
sino como ha tomado costumbre de verlas® (1930, p. 47). La rutina ciega a la razén,

7 Contra la experiencia no sistemdtica, E. Claparéde afirmaba que era «... necesario, eviden-
temente, esforzarse por reducir al minimo los servicios que se piden a la préctica, sobre todo cuando
son seres humanos los que deben hacer el gasto. El maestro que aborda la practica sin tener el menor
conocimiento de la psicologia, se halla naturalmente reducido a hacer tanteos, de los cuales son vic-
timas los alumnos; se ve obligado a hacer sus experimentos in anima vili, y algunas veces estos expe-
rimentos son muy largos y muy penosos para las generaciones de los alumnos que los sufren. Sin
duda, la prictica puede, en cierta medida, suplir la deficiencia de los conocimientos tedricos; jpero,
a precio de cudntos rodeos, de cudntos errores! Sin duda que a fuerza de construir puentes que se vie-
nen al suelo, 0 mdquinas que estallan, un técnico sin instruccién tedrica acabard por terminar con
buen fin estas obras, por encontrar empiricamente las férmulas de construccién que él es incapaz de
calcular. Pero, ;quién querria los servicios de tal ingeniero?» (1930, pp. 53-54).

8 Dice E. Claparede que «... el tedrico, por oposicién al prictico, es aquél que trata de esta-
blecer las causas exactas de los fenémenos, su coordinacién, sus leyes, y que, gracias a esta elaboracién
de los datos que le suministra la observacién de los hechos y el control experimental, se halla capaci-



esteriliza al espiritu y se transforma en un obstdculo para el progreso cientifico por-
que no reconoce los descubrimientos ajenos ni deja que el educador los incorpore
en su ejercicio profesional (1930, p. 49).

Eso se reflejaba también en la falta de conciencia técnica en el diseno curri-
cular, dejando de lado las diferencias entre el sistema conceptual infantil y el adulto
y la inconmensurabilidad existente entre dichos sistemas. Por eso Claparede soste-
nia que era muy importante traducir la experiencia del adulto en palabras, hechos y
cosas que estuvieran en el repertorio lexical y de conocimientos de los nifios’.

Para escapar de la rutina e innovar la ensefianza y contar con una inter-
vencién pedagdgica adecuada a los aprendices, Claparéde hizo evidente la necesi-
dad de sustentar la ensefianza en la ciencia. Era necesario, por lo tanto, que el edu-
cador fundamentara su trabajo pedagdgico en la psicologia, que conociera acerca
del desarrollo de los estudiantes, sobre teorias del aprendizaje y otras ciencias de la
educacion para que efectivamente la marcha de la ensefianza se empatara a la mar-
cha del desarrollo de los aprendices.

La diferencia técnica entre el curriculum escolar y la practica docente, tanto
como el déficit de saberes cientificos en los profesores para fundamentar la ense-
fanza, la hizo notar en su libro Psicologia del nifio y pedagogia experimental (1930)
y en su trascendente propuesta La escuela a la medida (1920) en la que ejemplificd
magistralmente con la metéfora del sastre, el zapatero y el sombrerero. Argumenté
que ninguno de los tres confeccionaba trajes, calzado o sombreros sin considerar la
talla o las medidas fisicas del destinatario. Fabricarlos a la medida del usuario era
fundamental para evitar otros efectos. Hacer eso mismo, con la intervencién peda-
gbgica, disenidndola y ejecutdndola, segtin fuera la inteligencia o grado de desarro-
llo alcanzado por los aprendices, lo convirtié en objeto de reflexién profesional y
una de las tareas centrales del quehacer del educador.

tado para prever, inducir o concluir; porque ha aprendido a conocer el determinismo de los fenéme-
nos. [Citando a Herbart, Claparede agrega que] “Herbart ha podido decir por eso [que] la prictica
s6lo produce la rutina, solamente la teoria nos ensefa a consultar la naturaleza” [Claparéde conti-
nta afirmando que] ... una larga rutina no basta, pues, dard aquél que la sufre una autoridad incon-
testable en materia pedagégica» (1930, p. 48).

? El espiritu del nifio —explica E. Claparéde— difiere ademds del maestro por la manera
como organiza los conocimientos nuevos. Las experiencias de los adultos se hallan organizadas de
una cierta manera muy adecuada, que tiene su ideal en las reglas de la 16gica. Pero la 16gica del nifio
no corresponde completamente a la del adulto; conviene, pues, traducir una a otra. Como esta tra-
duccién es dificil, no se hace habitualmente, y entonces, o bien se presentan al nifio razonamien-
tos de adulto que él no comprende o bien se despoja a la ensefianza de toda consideracién l6gica, se
la reduce a un sencillo verbalismo, a un sencillo estudio de memoria, privindola asf de lo que justa-
mente podia constituir su valor (1930, p. 194).
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¢QUE DEBE SABER Y SABER HACER EL EDUCADOR
EN LA PROPUESTA DE CLAPAREDE?

Un educador debe saber psicologia del nino, ha de saber cémo aprende y se
desarrolla para fundamentar las decisiones en su trabajo pedagégico y evitar la ense-
fianza al tanteo. Debe contar con las habilidades para reflexionar de forma estra-
tégica, buscando informacién con efectividad y haciéndola converger para funda-
mentar la intervencién pedagégica.

Para Claparede, los educadores deben ser formados en la racionalidad cien-
tifica y con las habilidades de pensamiento para reflexionar técnicamente sobre
los problemas derivados del ejercicio de su profesién. Por esa razén, ante el cono-
cimiento cotidiano y el buen sentido, opuso la teorfa cientifica; y ante la prictica
pura, la reflexién sustentada en el conocimiento de la psicologia funcional. Deben
ser competentes para diversificar la ensefianza: en eso también consiste La escuela a
la medida. No debe dirigirse s6lo a los ninos situados con capacidades intermedias,
deben tener capacidades profesionales para generar distintas estrategias e intervenir
con acierto a quienes tienen menos empoderamiento cognitivo y a los que sobresalen.

Algo mds, en sus reflexiones éticas y filoséficas' y el diseno de lo humano,
Clapareéde profundizé menos. Como crefa en la formacién del hombre honrado y
sano, independiente de espiritu, amigo del bien, de la verdad y la belleza, y con las
virtudes fisicas e intelectuales con respeto irrestricto de su personalidad (1930, p.
174), queria que los profesores aprendieran la reflexién en ese nivel con indepen-
dencia de la ensefianza por considerar que ésta es independiente de la persona que
se pretende formar, asi como el modo de amasar la masa era independiente de la
forma que habria de adquirir el pan.

10 «;Cudl es el fin de la educacion? —se preguntaba E. Claparéde—. No se entiende la gente

sobre este punto: hay tantas maneras de ver como personas. Cada cual, naturalmente, quisiera que
la educacién se hiciese en el sentido de sus preferencias sociales o politicas, filoséficas o religiosas;
si se quisiese esperar a que todo el mundo se ponga de acuerdo sobre ¢l fin que debe perseguirse, la
ciencia de la educacién no se fundaria nunca. Felizmente, el problema no es tan desesperado como
parece. Asi como la manera de amasar la masa es independiente de la forma que se dard al pastel,
la manera de ensefar es, hasta cierto punto, independiente del fin tltimo de la educacién...». [En el
parrafo siguiente, E. Claparéde agrega] «... la instruccién —sobre todo la instruccién primaria y una
buena parte de la secundaria— es un fin préximo casi completamente independientes del uso que
se haga de ellas, y seguirdn siendo las mismas, siendo cuales fueren los fines tltimos del educador;
la Aritmética, la Ortografia, la Fisica, la Geografia, etc. No hay una aritmética espiritualista y una
aritmética materialista; como no hay una fisica burguesa y una fisica anarquista...». (1930, p. 174).



CUARTA VOZ: EDUCACIC)N CON JUSTICIA SOCIAL Y LA ESCUELA
EN CONEXION ORGANICA CON LA COMUNIDAD

Rafael Ramirez (1885-1959), como ya se ha dicho en otro lugar (Jacobo,
2000), crefa que los profesores deberfan ser sujetos simpdticos, guiados por el sen-
tido comdn"!, que aplicaran el buen sentido en el ejercicio de su profesion. Estd claro
que no lo acepté en los términos como lo hizo G. Kerschensteiner, quien se incli-
naba por la imagen del educador préctico, pero tampoco lo rechazé con la fuerza
y grado de conviccién como lo hizo E. Claparede. Simplemente sabia que los pro-
fesores contaban con el sentido comin en su desempeno profesional y que algunos
de ellos decian que este tipo de conocimiento era bueno porque estimulaba su crea-
tividad pedagdgica'.

Comprometido con la escuela proletaria y en hacer de la educacién el prin-
cipal instrumento para el reparto de la justicia social, pensaba en la formacién de un
profesor insatisfecho con lo que sabe y hace y que cada dia intenta saber mds y hacer
su trabajo mejor. Un profesional que sistemdticamente revisa su programa escolar
para mejorarlo. Alguien que constantemente reflexiona sobre sus métodos de tra-
bajo para remediar sus fallas o bien sustituirlos por otros mds adecuados (Ramirez,
1935, p. 132), y sobre todo que se sabe inserto en una comunidad de vecinos en la
que se representa y actda como agente de desarrollo.

R. Ramirez tuvo un marcado interés por formar a los educadores con capaci-
dad para fundamentar cientificamente su trabajo pedagdgico, de ahi que se planteara
la formacién de un profesor con la habilidad intelectual consolidada para reflexio-
nar y fundamentar el trabajo pedagdgico de acuerdo con la ciencia. Crefa que al
proceder asi restarfa inciertos al ejercicio de la profesion. Por esa razén en reiteradas
ocasiones afirmé que el profesor ha de conocer cémo funciona la mente infantil,
dado que el conocimiento psicolégico es imprescindible para disefiar las estrategias
de accién pedagdgica mds adecuadas para los sujetos que integraban el grupo esco-

" «.. pretendemos igualmente con estas lecciones —decia R. Ramirez, refiriéndose a su

curso de técnica de la ensefianza— ayudar a los maestros rurales en servicio que no han tenido opor-
tunidad de recibir un curso completo y ordenado sobre técnica de la ensefianza para que consigan
que su actividad docente sea una cosa cada dia mds racional y mds cientifica. El curso se apoyard, por
un lado, en las nociones de psicologia expuestas y explicadas... [mds adelante afirma] ... se apoya, asi-
mismo, sobre la experiencia y prdctica de los estudiantes y maestros, pero, sobre todo, se inspira en el sen-
tido comiin, ese sentido comiin que tan certera y sabiamente orienta la mayor parte de nuestros actos».
(Ramirez, 1944, p. 144)

2 R. Ramirez cita los comentarios hechos por una profesora para validar el sentido comin
en el ¢jercicio de la profesion docente: «Maestro que quiere tener éxito ensefiando a leer a los peque-
fios —comentaba la profesora—, despdjese del firrago de pedagogias que enturbian su pensar, y ensefie
sencilla y naturalmente, siguiendo los dictados del buen sentido. Sobre todo use métodos que hagan
agradable la ensefianza». «Yo trabajo seglin mi propio temperamento. Si todos los maestros trabaja-
ran como yo, imitdindome, entrarfamos a una nueva rutina, que serfa tan mondtona y tan fastidiosa
como la del silabeo. Digales usted a los maestros, en sus lecciones de técnica de la ensefianza: ;Por
Dios, no sean ustedes ni maestros imitadores ni maestros rutinarios: sean maestros creadores sobre

todo!» (Ramirez, 1944, pp. 309-312).
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lar. Tenfa, ademds, una notable vocacién por la individualizacion de la ensenanza.
Identificado con E. Claparede y asumiendo la frase escuela a la medida, hablé de la
ensefianza a la medida como equivalente de aquella expresion, y utiliz6 la metdfora
del overol”* con el mismo significado que E. Claparede atribuy6 a la metafora del
sastre, el zapatero 'y el sombrerero.

Sin embargo, a diferencia de E. Claparéde, y dado su compromiso de poner
la educacién al servicio de los pueblos socialmente retrasados —para decirlo como
él—, pensaba que la escuela deberia ser a la medida no sélo de las capacidades de
cada nifo, sino también a la medida de las necesidades del desarrollo y potencia-
lidades de la comunidad en que estaba inserta porque para R. Ramirez la escuela
no era un apéndice de la comunidad, sino su corazén y la inteligencia misma.
Estaba convencido de que era ahi, en la escuela, donde el profesor, los alumnos
y los vecinos tenfan que analizar colectivamente los problemas de su localidad;
tomar conciencia de ellos; imaginar soluciones, planificar acciones y comprome-
terse con su ejecucion.

Era una especie de trabajo social que s6lo tenfa efectos reales como educa-
cién comunitaria cuando todas las personas que integraban el pueblo se compro-
metfan consciente y activamente en este proceso. Estaba convencido de que en la
medida en que se analizaban los problemas de manera colectiva se estimulaba la
toma de conciencia de los mismos y surgia la necesidad de resolverlos'*. Una vez que
aparecia la necesidad, lo demds llegaba por si mismo, como, por ejemplo, la bus-
queda y disenio de las estrategias, tanto como los procedimientos y recursos que se
requerian para solucionarlos. En este caso el profesor se convierte en el consejero o
guia del grupo que ha logrado problematizar su realidad y que sélo por ese hecho se
empena, desde ese momento, a jugar un papel mds activo en el diseno del destino
propio y el de su comunidad.

¥ «Entendemos que este asunto de la individualizacién de la ensefianza —argumentaba R.
Ramirez— [...], complica grandemente la tarea del profesor, pero entendemos también que si no se
hacen esfuerzos para dar una ensefianza a la medida, los resultados de la educacion serén mezquinos.
La ensefianza dada al montdn no resulta buena; se parece a esos overoles de pacota que a unas gentes
les quedan zancones y apretados, mientras que a otras les quedan muy largos y demasiado amplios;
el mejor overol es aquel que estd hecho a la medida, a la medida en cuanto a tamafo y magnitud, asi
como en cuanto al estilo y método» (Ramirez, 1944, p. 333).

4 R. Ramirez decfa al respecto que habfa «dos modos o mejor dos métodos de desarro-
llar la accién social: el primer método es aquél en que el maestro se constituye él mismo en el inicia-
dor y ejecutor de las obras de provecho comunal, quedando a los vecinos la simple tarea de ayudarlo
en la realizacién de sus propdsitos. Este método de trabajo no es educador, porque no capacita a los
vecinos para que ellos mismos sean los que descubran las necesidades y problemas de su vida comu-
nal y los resuelvan. El segundo método es aquél en que el vecindario mismo, no el maestro, se cons-
tituye en el iniciador y ejecutor de las obras de provecho comunal, reservdndose el maestro el sim-
ple papel de guiar y aconsejar. Este método de trabajo social es realmente educador, porque ensena y
capacita a las comunidades para ser ellas mismas autoras de su propia transformacién social» (Rami-

rez, 1944, p. 345).



QUINTA VOZ: REFLEXION SOCIOCRITICA
Y EDUCACION SOCIOEMOCIONAL

Alexander Sutherland Neill (1883-1973), en cambio, se interesé menos por
el aprendizaje profesional en comunidad, pero hizo de Summerhill una comunidad
democritica, con autogobierno. Promovié las asambleas como el espacio de interac-
cién humana para el aprendizaje de la autorregulacién en la que participaron todos
los que formaban parte y hacfan posible a Summerhill.

Como creador y director de la escuela de Summerhill, Neill dejé que los pro-
fesores trabajaran de manera individual y de acuerdo a sus costumbres metodol6gi-
co-didécticas, y le importé poco que hicieran concierto pedagdgico para aprender
a reflexionar sobre la prictica de la ensefianza y generar conocimiento profesional.
Lo muy importante para él era que los profesores no fueran moralistas ni inspiraran
miedo en el nifio (Neill, 1994, p. 153), y tuvieran, en cambio, un sentido del humor
a toda prueba y el menor sentido de dignidad posible porque para el nifio tener sen-
tido del humor significa amistad, falta de respeto-confianza y ausencia de miedo.

Nunca estuvo de acuerdo con la fundamentacién teérica de la ensefianza,
cuando se refirié a ello afirmé que la mayor parte de sus escritos estaban sustentados
en la observacién de los nifios, en la vida con ellos, y aunque reconoce que muchas
de sus acciones fueron inspiradas por Freud, Homer Lane, Reich y otros, poco a
poco fue abandonando la teoria, sobre todo en aquellos momentos en que la reali-
dad le mostraba que no era vilida (Neill, 1986, p. 85). Aunque no hizo de la inter-
vencién pedagdgica su principal objeto de reflexién, prefirié mostrar cémo a través
de la observacién directa y tratando casos individuales se pueden generar saberes
profesionales para tener mejores resultados. Creia en el efecto terapéutico del tra-
bajo creador, por eso preferia que los nifios hicieran mds trabajo manual, mis tea-
tro y mds danza (Neill, 1986, p. 49).

Propuso hacer de la libertad y el amor los principales pilares del aprendi-
zaje de la autorregulacion. Neill querfa que los nifios vivieran con alegria y felici-
dad, lo que se consigue cuando se actiia con bondad y se da sentido a la vida. Por
eso ¢l crefa que no se debia intervenir en el desarrollo del nifio porque se le pertur-
baba, lo mejor era dejarlo en plena libertad para que actuara conforme a sus deseos
e intereses y lograr en cambio el desarrollo emocional que requeria para que des-
pués el intelectual llegara por si solo.

Lo recuperable en Neill para una caracterizacién de los saberes docentes es
su capacidad para la observacién sistemdtica del comportamiento espontdneo de
los nifios, y que es deseable para los educadores actuales. Otra habilidad intelectual
importante a desarrollar en el educador es su capacidad para reflexionar con sen-
tido critico la funcién social de la educacién, su conexién con la reproduccién y el
cambio social y educativo.

En resumen puede decirse que asomarse al pensamiento pedagégico a tra-
vés de las voces e idearios de sus autores en el periodo aqui tratado permite esbo-
zar la configuracién y distincién mds temprana de los principales rasgos del saber
de los profesores. En el discurso pedagégico de los mismos aparece el componente
racional cientifico (J. Dewey, E, Claparéde y R. Ramirez), al creer que el trabajo
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pedagégico tendria que determinarse una vez que el educador sabe cémo apren-
den y se desarrollan intelectualmente los alumnos; era muy importante que la ense-
fianza atendiera el desarrollo intelectual y que hecho esto, el desarrollo emocional
vendria solo: por si mismo; para otros, en cambio, el objeto central de la educacién
era el desarrollo emocional y que, al atender éste, el intelectual tendria cuidado de
su propio curso. Asi lo declaré A.S. Neill y en cierto modo también G. Kerschens-
teiner. Es por eso por lo que los primeros crefan que el saber de los profesores era
cosa de la ciencia; mientras que los otros afirmaban que era asunto del amor, de la
intuicién, de empatia y del tacto pedagdgico. Para éstos, el profesor también es una
persona, un ser cdlido, sujeto de emociones, una maquina no trivial, impredecible;
para aquéllos, un ser calculador, frio, sujeto de razén, una maquina trivial a la que,
entrada una informacién, era predecible el resultado: la informacién de salida. Son
concepciones heterogéneas que remiten a comportamientos docentes y de trabajo
pedagdgico diferentes. ;Cudnto de ese saber acusa el desempeno actual de los edu-
cadores? ;Qué contenidos del ideario pedagdgico de las cinco voces anteriores con-
figuran la intersubjetividad profesional consignada en el disefio del perfil, pardme-
tros e indicadores de los profesores de educacién primaria?

EL CONCIERTO DE LAS CINCO VOCES PEDAGOGICAS
EN EL PERFIL, PARAMETROS E INDICADORES PARA
EL DESEMPENO DOCENTE DE LA EDUCACION BASICA

ELEMENTOS DE CONTEXTO

México es un pais con la reforma educativa 2012-2013 en proceso y ademds
cuestionada. Al implementarse trajo consigo controversias significativas, que dejaron
contentos a unos, pero alentaron la inconformidad de muchos. Por supuesto que eso
no fue casual, ademds de los inconfesables intereses de los grupos con poder de facto,
hubo una diversidad de hechos que sofocaron e hicieron breve su vida productiva.

Desde el principio se cometi6 el error de homologar a la reforma edu-
cativa con la evaluacién del desempeno docente, convirtiendo a ésta en el fac-
tor clave en el cual cifrar la calidad de la educacién y la esperanza de generar las
grandes y radicales reestructuraciones que requiere el viejo edificio del sistema
educativo mexicano.

La evaluacién fue simplificada y reducida a una herramienta puesta al ser-
vicio del improbo, por vertical y descontextualizado, esquema de vigilar y casti-
gar para hacer evidentes los saberes docentes. Atribuirle cardcter punitivo fue lo
peor que pudo pasar: no sélo trajo consigo que el magisterio nacional se sintiera
amenazado, también provocé su temprano desgaste como estrategia comprome-
tida con la mejora de la ensenanza y los servicios educativos y evitd, incluso, la
participacién de los educadores para que se introdujeran como sujetos de conoci-
miento capaces de repensar y regular su quehacer, y generar en contexto y por si
mismos los saberes con los cuales dirigir su trabajo profesional con sentido y ser
sujetos de autoevaluacién.



Los pensadores de la reforma educativa olvidaron que la mdquina social es
no trivial, sostenida por un sistema abierto, vivo y autoorganizado y que no admite
la sustitucién mecdnica de los componentes que le dan identidad como se proce-
dié con quienes no tuvieron resultados «idéneos» en la evaluacién al desempeno
docente. Falté humanizar la estrategia, proceder con empatia, escuchar todas las
voces docentes, conocer las teorfas de la mente y de los sentimientos de los educa-
dores para proceder de forma inductiva y lograr que todos los procesos se imple-
mentaran con oportunidad y éxito.

Por otra parte, debe reconocerse que no obstante esos fallos y otros, la reforma
educativa ha dejado aprendizajes importantes a todos sus actores. Ha puesto en evi-
dencia, por ejemplo, que la implementacién de arriba abajo, impuesta por la fuerza
de los grupos de poder anidados en los partidos politicos y estructuralmente vincu-
lados cual vasos comunicantes, sélo puede pararla una movilizacién politica fuerte,
como la de los profesores, que no sélo fue capaz de hermanar a un magisterio ame-
nazado en su fuente de trabajo y organizado a la vez para la sobrevivencia profe-
sional y el aseguramiento del sustento vital, sino que ha modelado en tiempos de
elecciones publicas cémo utilizar el voto para decir que no a una politica educativa
insensata, neoliberal, configurada sélo y a partir de la convergencia de los intereses
de los grandes oligarcas del pais y m4s all4.

En ese caso debe reconocerse con objetividad que las respuestas del magiste-
rio nacional han sido politicamente efectivas, pero técnica y académicamente débi-
les. No emergen de movimientos consolidados de renovacién pedagdgica, protago-
nizados por educadores con propuestas consistentes de educacién alternativa, por
lo que a falta de éstas, la reforma resultd ser técnicamente incontestable; no existe
respuesta profesional posible que reoriente o revierta el verticalismo del que deriva.
Sin duda, la lucha de los maestros ha sido una reaccién colectiva emocionada, fuerte,
pero lamentablemente con un proyecto de educacién inconsistente y poco legible
para una gran parte de las mentes que participan en el movimiento de protesta.

Como contrasentido al verticalismo con el que se han implementado los
procesos de reforma, se ha promovido en los centros escolares, en cambio, la auto-
nomia de gestion y el trabajo colegiado a través de la integracién de las comu-
nidades para el aprendizaje de la profesiéon docente y el desarrollo profesional.
Los propésitos son multiples, entre ellos conviene destacar haber logrado que las
comunidades contribuyan a la construccién de un conocimiento profesional que
ayude, entre otros temas, a situar la ensefianza y la formacién, que permita com-
prender el papel que juegan los contextos en la constitucion social y psicolégica
de los sujetos escolares, tanto como en sus aprendizajes. Las sesiones mensuales
de consejo técnico escolar (CTE) que tienen lugar en los centros escolares son
reveladoras al respecto.

Un aspecto relevante de la cuestionada reforma educativa, quizd el mds
importante para la reflexién que se tiene en curso, fue el disefio del PPI del desem-
peno docente, con base en el cual la Coordinacién Nacional del Servicio Profesional
Docente de la SEP, con la aprobacién técnica del Instituto Nacional Para la Evaluacién
de la Educacién (INEE), evalda el desempeno de los profesores de educacién bdsica
y media superior, concesiondndola al Centro Nacional de Evaluacién (CENEVAL).
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El PPI es un instrumento necesario, que permite establecer la configura-
cién de la autorreferencia y cultura e identidad profesionales porque tipifica y for-
maliza los saberes y practicas que identifican al ejercicio de la profesién docente en
los diferentes niveles de la educacion bésica, y media superior.

La precisién del mismo permitié establecer la versién oficial de los limi-
tes entre lo que es y no es la docencia como profesion de Estado e hizo visible su
cardcter hologrdmico al suponer que el conjunto total de la cultura de la profesién
docente estd en cada educador, al mismo tiempo que éste se socializa en la profesion,
adquiere identidad docente y forma parte de la totalidad. En ese sentido, es vélido
decir que el PPI compendia todos los saberes de la profesion que han de orientar y
regular el ¢jercicio de las intervenciones educativas de los docentes.

Si bien los PP1 se disefiaron mediante una consulta nacional a profesores del
nivel de educacién correspondiente, y en cierto modo lo dicho alli ha sido tomado
como teorias implicitas (Marrero, 2009) o teorias en uso a través de las cuales el
educador actiia como tal, también es cierto que ha sido revelador el cardcter inter-
subjetivo de las mismasy en el que hacen concierto las cinco voces pedagdgicas des-
critas en la primera parte de este capitulo.

En ese sentido, en las cinco dimensiones” que integran el PPI se compen-
dia no sélo el saber docente como conocimiento prictico profesional y teorias en
uso, sino que incluye, ademds, una serie de conceptos clave identificados con el dis-
curso de los cinco pedagogos antes mencionados.

LAs pDIMENSIONES DEL PPl Y LAS VOCES PEDAGOGICAS EN CONCIERTO

Sabiendo que no hay nada nuevo bajo el sol, lo que este ensayo pretende es
reivindicar al disefio del PPI como una contribucién trascendente para la docencia
como profesién, no obstante las objeciones magisteriales a la mencionada reforma
educativa y que a la fecha (septiembre de 2018), la crénica del anuncio de su muerte
haya empezado a escribirse.

Conviene advertir que la tipificacién del saber y quehacer de la docencia
como profesion no es inédita, su existencia data de mucho antes de la promulga-
cién de las bases juridicas de la reforma educativa 2012-2013, pero que tuvo el atino

5 Las dimensiones integradoras del perfil de desempefo docente son:

Dimensién 1. Un docente que conoce a sus alumnos, sabe cémo aprenden y lo que deben aprender.

Dimensién 2. Un docente que organizay evalta el trabajo educativo y realiza una intervencién diddc-
tica pertinente.

Dimensién 3. Un docente que se reconoce como profesional que mejora continuamente para apoyar
a los alumnos en su aprendizaje.

Dimensién 4. Un docente que asume las responsabilidades legales y éticas inherentes a su profesién
para el bienestar de los alumnos.

Dimensién 5. Un docente que participa en el funcionamiento eficaz de la escuela y fomenta su vinculo
con la comunidad para asegurar que todos los alumnos concluyan con éxito su escolaridad.



de formalizarlos en el PPI a través de la consulta hecha a los maestros de México,
recuperando su conocimiento disciplinar, normativo, contextual, las teorfas en uso
y buenas pricticas.

Entre los discursos de las cinco voces pedagégicas aqui citadas, es posible
identificar algunos conceptos asociados a las distintas dimensiones que integran el
PPI. Movilizados en la primera mitad del siglo pasado, actualmente esos concep-
tos mantienen suficiente consistencia y configuran diversos campos semdnticos de
identidad profesional. Se trata de una red de saberes tedricos y précticos extendida
por toda la cartografia multidimensional del mencionado instrumento. Eso prueba
que el PPI cuenta con una parte invariante de saberes y précticas delegada por la
cultura pedagdgica cuya relacion funcional con los contextos educativos le ha per-
mitido resistir a su extincion.

Existen varios argumentos para creerlo; entre otros los siguientes, al menos
uno de ellos por cada dimensién del perfil:

ARGUMENTO 1

En la dimensién 1 se tipifica el conocimiento que han de tener los profeso-
res con respecto a sus alumnos. Deben conocer acerca de cémo aprenden los alum-
nos y lo que deben aprender. Esta necesidad del saber profesional no es nueva, es
insoslayable y fundante, ademds, del quehacer del educador. Se trata de un saber
inscrito en el perfil de desempeno que coincide con el interés de los pedagogos para
que los profesores explicaran el aprendizaje con base en teorias psicoldgicas cientifi-
cas y superaran el modo convencional inscrito en el conocimiento de la experiencia
basica cotidiana. Dewey, Claparede y Ramirez mantuvieron explicaciones cogniti-
vas del aprendizaje, muy cercanas a lo que se conoce con el nombre de teorfas del
aprendizaje significativo (Ausubel, Novak & Hanesian, 1983), por conflicto (Pia-
get, 1978) o por interaccién social espontdnea asociada al aprendizaje cooperativo
(Johnson, Johnson & Holubec, 1999).

Los tres pedagogos también asumieron una teorfa interaccionista del desa-
rrollo en la que se concibe que el empoderamiento cognitivo del individuo estd en
proceso y en constante evolucién que remite a una sucesién de sintesis dinimicas
transitorias resultantes de la interaccién de la naturaleza del individuo con el entorno
natural y sociocultural en el que vive. Ellos mismos consideraron que esta forma de
entender el desarrollo era una condicién cognoscitiva de los educadores para que
lograran un trabajo pedagégico con acierto, porque sélo cuando se conoce el curso
y ritmo del desarrollo intelectual de los nifios es posible empatar la marcha de la
ensefanza, adecudandola a él.

Kerschensteiner y Neill partieron de una teoria innatista. Ambos crefan que
las personas ya habian nacido con una estructura interna —espiritual o mental-y
que el desarrollo consistia sélo en encontrar el entorno sociocultural adecuado para
que sus potencialidades innatas tuvieran mundo posible para desenvolverse. Por eso
ambos pedagogos reivindicaron la libertad; el primero con su Escuela del Trabajo
y el segundo con la Escuela de Summerhill. Son proyectos educativos en los que
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se reivindica el conocimiento prictico del profesor, en los que se atiende la estruc-
tura profunda de los nifios, reivindicando el amor, la comprension, la empatia, el
tacto pedagégico y la autonomia como base sobre la cual generar un ambiente de
aprendizaje en plena libertad. En ambos se cree que el aprendizaje es posible siem-
pre que haya una identificacién entre la estructura interna del sujeto y las que aporta
el entorno sociocultural, por eso la importancia de la diversificacién de los escena-
rios y las oportunidades de interaccién. No obstante, el sistema de creencias de los
pedagogos que sustenta a ambas propuestas, no existe un solo indicador del des-
empefio docente inscrito en algtin pardmetro del perfil que efectivamente conceda
tantos grados de libertad a la intervencién educativa.

ARGUMENTO 2

La dimensién 2 supone a un docente que sabe organizar y evaluar su trabajo
educativo y que realiza una intervencién diddctica pertinente, por lo que organiza
su intervencién docente para lograr el aprendizaje de sus alumnos, identificando
sus caracteristicas y disefiando estrategias de intervencién docente para atender las
necesidades educativas. Este es un saber docente técnicamente considerado en los
discursos pedagdgicos de la primera mitad del siglo pasado. E. Claparede lo advirtié
en su propuesta La escuela a la mediday R. Ramirez con la metafora del overol o del
sombrerero. El primero decia que la ensefianza debe ser como los trajes que confec-
cionan los sastres, todos diferentes, adaptados a la individualidad con tal de hacer-
los a la medida. Esa misma idea retomé Rafael Ramirez para decir que los overoles
y los sombreros también deben considerar la talla del que los porta.

Algo mis, cabe reconocer que las voces pedagdgicas con ideas interaccio-
nistas acerca del desarrollo movilizan sugerencias practicas sobre la planificacién
de la ensenanza, creen conveniente que los educadores tengan control cognosci-
tivo de la condicién psicolégica para aprender y que se conozca la demanda cogni-
tiva de un contenido de aprendizaje para poder apropidrselo y que de acuerdo con
ello disefien la intervencién pedagégica y organicen los grupos escolares para vivir
la experiencia. Por esta razén Ramirez (1944, pp. 31-32) sugirié a los maestros ela-
borar tres programas diferentes y tres métodos segtin fueran las capacidades de los
nifos: baja, media o alta. También dijo que se podia intervenir al grupo de alumnos
con un solo método, siempre que al final del trabajo pedagégico se dedicara tiempo
extra para la atencién individualizada de quienes mds lo requerian.

ARGUMENTO 3

La dimensién 3 establece que un docente debe reconocerse como profesio-
nal que mejora continuamente para apoyar a los alumnos en sus aprendizajes, ins-
crito en el pardmetro 3.1, y coincidente con el indicador 3.1.2, en el que se espera
que un profesor idéneo sea capaz de utilizar diferentes referentes tedricos para ana-
lizar su practica y mejorarla en su redisefio. Los tres pedagogos interaccionistas



(Dewey, Claparéde y Ramirez) ya lo tenian previsto, querian precisamente que los
profesores fueran capaces de pensar su trabajo pedagdgico y conceptuar su prac-
tica docente con base en el saber académico; aunque Ramirez mostré simpatia con
el conocimiento prictico docente, hizo causa comin con los otros dos en su opo-
sicién a la repeticién mecdnica del trabajo pedagégico sin reflexién y sin funda-
mento cientifico. Asi lo refleja, por ejemplo, J. Dewey en su concepcion de pensa-
miento reflexivo magistralmente expuesto en su multicitado libro Cémo pensamosy
E. Claparede en la crudeza critica con la que se referia a la ensefianza de los educa-
dores hecha al tanteo, como lo consigna en su trascendente libro Psicologia del ninio
y pedagogia experimental.

Las otras dos voces pedagégicas —Kerschensteiner y Neill- creyeron menos
en la racionalidad técnica de la ensefianza. El primero se opuso a la ensefanza
intervencionista porque estaba convencido de que el profesor no educa y que la
mejor educacion es aquélla que lo hace superfluo y ocurre con la libertad suficiente
para que viviera la experiencia psicolégica de acuerdo al llamado de sus propias
inclinaciones o de sus gestalten sin génesis. Cada quien actda de manera espon-
tdnea y cuenta con opciones para autoelegir las actividades que mejor se acomo-
den a sus intereses.

Muy préximo a esas concepciones, Neill refleja cierto desdén por la ense-
fianza. No promovié la innovacién diddctica y dejé a los profesores que trabajaran
de acuerdo a la tradicién pedagégica en la que estaban instalados. Igual que con los
nifios, también fue permisivo con el personal docente de Summerhill. Los dej6 en
libertad y, quizd por ello, no logré romper con las précticas pedagégicas tradiciona-
les en el contexto de las aulas, mientras que en el contexto de la escuela, hacia de la
libertad y el amor los principales métodos de ensefianza. Neill como educador, en
cambio, si promovia que sus lecciones fueran interesantes, creativas y que echaran
a volar la imaginacién de los nifios, pero esto no era un comportamiento docente
comun en Summerhill. Los demds profesores, en el inmovilismo pedagdgico, hacian
autopoiesis pedagdgica en el dmbito de los métodos de ensenanza.

ARGUMENTO 4

La cuarta dimension se refiere a las capacidades del docente para asu-
mir las responsabilidades legales y éticas propias de la profesién para el bienestar
de sus alumnos. Con respecto al conocimiento de la normativa institucional las
cinco voces pedagdgicas exponen el reconocimiento a la misma como regulador
de las prdcticas institucionales; sin embargo, Neill, aunque la observé por obli-
gacién, también la desprecié. Sabia que era necesario responder a las regulacio-
nes estatales, pero la dindmica interior escolar no la organizé con ese propésito.
Es cierto que no desconocié su responsabilidad, pero tampoco perturbé el desa-
rrollo de los nifios, obligando su asistencia a clases con tal de que contaran con
la preparacién previa para dar la mejor respuesta a los exdmenes de la supervisién
educativa del reino. Cada nifio tomaba la decisién por si mismo de acudir a clases
y prepararse para los exdmenes. Afirma Neill que cuando esto ocurria, los nifios
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obtenfan muy buenos resultados y todo era posible porque ya estaban curados del
dafio que les habia hecho la sociedad hipdcrita en la que habian vivido durante
los anos previos a Summerhill.

Algo mds que conviene destacar es que tanto en la Escuela del Trabajo como
en la de Summerhill se promovia el respeto, la colaboracién y la mds sana convi-
vencia, similar a la que se expresa en los indicadores del pardmetro 4.2 del PPI, en
el que se demanda del profesor establecer un ambiente favorable para la sana con-
vivencia y la inclusién educativa en su prictica docente.

ARGUMENTO 5

La quinta dimensién del PPI espera que un docente participe activamente
en el funcionamiento eficaz de la escuela en la que estd adscrito y que fomente el
vinculo con la comunidad para asegurar que todos los alumnos terminen con éxito
su escolaridad. En esta dimensién el vinculo con la comunidad es relevante y el dis-
curso pedagdgico del periodo mencionado le concede un lugar importante. En la
revision hecha, se encontré que todos ellos hacen referencia al vinculo que los edu-
cadores de un centro escolar han de establecer con la comunidad. Kerschensteiner
(1912, p. 119), por ejemplo, afirmaba que muchos de los problemas diddcticos expe-
rimentados por el profesor tenfan relacién estrecha con el contexto comunitario en
el que estaba inserta la escuela porque dependian de las circunstancias de tipo eco-
némico, espacial y temporal. Ademds de tener activo el vinculo con la comunidad
de vecinos, queria que el personal hiciera de su escuela una comunidad. La pensé
integrada por personas tramando relaciones horizontales, libre de jerarquias y pro-
moviendo el didlogo profesional mds prolifico con tal de que los ninos recibieran
la mejor atencién educativa. En esta perspectiva, todo vinculo comunitario hacia
afuera o hacia adentro de la escuela, se establecia en relacién con los nifios con el
interés de favorecer el nivel de logro cognoscitivo de cada uno de ellos.

R. Ramirez, en cambio, se vincul6 con la comunidad no tanto para cono-
cer el entorno de los alumnos y proceder a hacer las adecuaciones curriculares y de
ensefanza con tal de imprimir mayor calidad a los procesos de ensefianza y apren-
dizaje; lo hizo para llevar la escuela a la comunidad y que funcionara como la inte-
ligencia misma en la cual se discutirfan los problemas que constrifien el bienestar de
la gente, en este caso el vinculo con la comunidad pretende fines de justicia social
y no psicopedagdgicos.

CONCLUSIONES

1. En esta contrastacién entre los componentes del PPI y las ideas que expresan
cada una de las cinco voces pedagdgicas se ha hecho visible que gran parte
de los saberes que agrupa de forma organizada el PPI han sido dichos en el
discurso pedagdgico generado durante la primera mitad del siglo xx.



2. Independientemente del contexto en el que se ha disenado, el PPI supone un
importante avance en la definicién y organizacion de los saberes que cada
uno de los pricticos de la profesién docente debe portar consigo.

3. Que efectivamente la formalizacidn de los saberes y quehaceres en el PPI representa
el holograma de la profesién docente, dando consistencia y facilitando la
identidad profesional y la cultura que le es propia y que para ser internalizada
se requiere vivir la experiencia psicolégica de los procesos de socializacién
que suelen ocurrir en los lugares de trabajo docente.
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